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PRÓLOGO

A mi familia.

A mis alumnos.

Han pasado varios años desde querealicé el Examende Gradosobre“El sentimiento
de culpabilidad”. Pensaba seguir investigando sobre el tema, pero ha sido posteriormente,
al entrar en contactocon el mundo de la docencia,en concreto con el alumnado de
Enseñanza Secundaria y a través de las asignaturas de Filosofía y de Etica, lo que me ha
llevadoaampliarmis conocimientosy a investigarenel vastoy no del todoconocidomundo
de la PsicologíaMoral.

En estosmomentos,raroesel díaenel que no oigamoshablardepérdidao másbien
cambiode los valoresmoralesennuestrasociedady en concretoen nuestrajuventud. Los
estudiosal respectocadavez sonmásnumerososy en los planesde enseñanzase propugna
quedebenestarimplícitos en los “curricula”. A travésde estaTesis hepretendido,a la luz
de las investigacionesy enseñanzasde los más importantespsicólogosmorales,que recojo
en laprimeraparte,esclareceren la segunda,cuáleseluniversomoralde los jóvenes,cómo
van avanzandode una moral heterónomaa una moral cadavez másautónomay si ambos
sexos lo llevan a cabo de la misma manera.Paraello me he servidode sus voces, de su
palabra,a travésdegruposde discusión.

Soy conscientede lo limitado de esteestudio,no obstantecreo que ha merecidola
pena por el enriquecimientopersonaly profesionalque ha supuestoy por la pequeña
aportaciónquepuedasuponera la investigaciónde laPsicologíaMoral, que afortunadamente
cuentacadavez conmásadeptos.

Agradezcoprofundamenteal directorde estaTesis,D. JoséMiguelMarinasHerreras,
sus orientaciones,apoyo y estimulo que desde el primer momento hastael final me ha
prodigado.

Agradezcoa mi familia su interésy preocupación,que sehanmanifestadoen muchos
momentosen estrechadedicación,demostrandouna vez más lo muchoque soncapacesde
hacerpor ayudarme.

Agradezcoa mis amistadesy compañerossu interésy sus sugerenciasque me han
hechoreflexionara lo largo de este dilatadotiempo.

Y por fin, agradezcoa mis alumnos, fundamentalmentea los que graciasa sus
participacióndesinteresada,emplearonsutiempoy dejaronsuvoz y sus reflexionesparaque
estaTesis se llevara a cabo.

A todos, muchasgracias.
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INTRODUCCIÓN

El tema de la moralidadha preocupadoa los filósofos y tambiéna los psicólogos,
quienesa travésde estudiosempíricos,han tratadode definir en qué consistela moral. Es
el casoentreotros, de KANT, DURKHIEIM y PIAGET que destacanel conceptode regla
y respetopor la misma, o el de MILL y DEW.EY que identifican la moral con una
consideraciónde las consecuenciasparael bienestarde los otros, mientrasque RAWLS y
KOHLBERG identifican la moral con la justicia, FREUD y la EscuelaPsicoanalítica
sostienenquela concienciamoralesla percepcióninternadela repulsaadeterminadosactos,
manifestadapor el sentimientode culpabilidad.

En estemomentose debatesi lo moral se puededefinir en términosde justicia, de
igualdad,de universalidad,o si, porel contrario,lo moral ha deserdefinidoen términosde
responsabilidad,de lo singular, de lo personal,de la empatia,del cuidado,si setrata de
estiloso de sistemastotalmentediferenciadosde moral. Graciasal tratamientocientífico de
los problemaséticosseha logradouna mayorcomprensióndel temade la responsabilidad
moral y actualmenteestamosenmayordisposiciónde comprenderel comportamientoajeno
y de calibrarel gradode culpabilidadde unaacción.

Las investigacionessobrela génesisde la concienciamoralse iniciaron a comienzos
del siglo XX y actualmentepodemosdecir que vuelvena cobrarvigenciatras los trabajos
de PIAGET y fundamentalmentetras la divulgación de los estudios recientes de
KOHLBERG y la polémicasurgidaen tomo al cognitivismo moral.

En nuestropaísestoesevidentesi tenemosencuentalos estudiospsicosociológicos
sobreel temade la moralidad,ademásde las distintas investigacionesllevadasa cabopor
varias Universidadesespañolaso Congresos,en los que se abordadesdeuna perspectiva
interdisciplinar el tema de la moralidad y los valores, así como publicacionesy Tesis
Doctoralesque sobreestetemacadavezson másabundantes,como iremos constatandoen
el desarrollode estaspáginas.

Podemosdistinguirdosconcepcionesclaramentediferenciadasen la recientetradición
psicológica:La que considerael desarrollomoral como procesode internalizaciónde las
normasy prohibicionessocialmentesancionadas,llevadaacaboporneoconductistas,teóricos
del aprendizajesocial y psicoanalistas,que consideranque el niño va haciendosuyas las
normasprogresivamenteatravésde las influenciasde los padres;y laposiciónconstructivista
que concibe el progreso moral como la elaboración de juicios universales sobre lo bueno y
lo malo. Este enfoque sostiene que el desarrollo moral consiste en la adquisición de
principios autónomos de justicia, fruto de la cooperación social, del respeto a los derechos
de los otros y de la solidaridad.

Los métodos de investigación empleados por estas corrientes son diferentes. En la
tradición neoconductista una de las técnicas experimentales utilizadas es la de los “juguetes
prohibidos”. La conducta del niño es observada comprobándose la cantidad de transgresiones
que realiza durante ese tiempo al tocar o jugar con juguetes prohibidos, de esta manera se
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compruebala aceptacióno transgresiónde las normaso instruccionesqueel experimentador
ha tratadoque secumplan.En el enfoquecognitivo-estructuralel métodomásempleadoson
los juicios sobre situacioneshipotéticaspresentadosen forma de historias, es el caso de
KOHLBERG. PIAGET considerabala moralidaddel niño en su propio contextosocial;
junto con el estudiode las reglasdeljuegode las canicaso el diálogo con los niñosacerca
de su concepciónde la mentira, haceun amplio uso de la presentaciónde historiaspara
comprobarel cambioque se produceen el juicio moraldel niño y el gradode culpabilidad.

Respectoa los temasque abordan,las teoríasdel aprendizajese han orientadohacia
el estudiode la conductaabierta, las transgresionesconcretas,la resistenciaa la tentación
y la conductaprosocial,mientrasque el modelo cognitivo-evolutivose ha centradoen el
juicio moral. Ultimamentesehanproducidointentosde aproximación,los conductistashan
comprobadoexperimentalmentela contribuciónde los procesoscognitivos enel aprendizaje
de la conductamoral y han dirigido sus estudiosa explorarla incidenciadel conocimiento
del código moral en el control de la propia conducta. Los psicólogos cognitivos están
estudiandocadavez más el juicio moral en el niño enel marcode su comportamiento,en
situacionessocialesde la vida diaria. Sin embargo,las relacionesentreel conocimientoy la
accióncontinúansiendounade las cuestionesmenosclarasy máscontrovertidasen el campo
del desarrollomoral.

En cuantoa los problemasque se plantean, las investigacionesempíricasde los
teóricosdel aprendizaje,presentanen su conjunto una débil asociaciónentre la conducta
moral abiertay las medidascognitivassobreel juicio moral, pero en los últimos añosse ha
producidouna ciertacorreccióny matizaciónde estosplanteamientos.

La posiciónde KOHLBERG esque el desarrollomoral es un procesounitario, en
el queciertasvariablesinternaspredicenel comportamientomoral. La influenciasituacional
essin embargomayorenel nivel preconvencionalqueen los nivelessuperioresy la mayoría
de las investigacioneshanconfirmadola secuenciaevolutiva queseproducealo largode las
diferentesdimensionesqueconfiguranel juicio moral.En la investigaciónde PLAGETestas
dimensionesincluyen el pasode la responsabilidadobjetiva, en la que setienenen cuenta
sólo las consecuencias,a la consideraciónde intenciones y motivos que supone la
responsabilidadsubjetiva;de la sanciónexpiatoriaa la reciprocidad;de la justicia inmanente
a la justicia basadaen la realidad.

KOHLBERG, a travésde estudiostransculturales,indica que la secuenciade los
estadiosno se ve significativamenteafectadapor las distintas concepcionessociales y
religiosas, no occidentaleso primitivas. Lo único que cambia es el contenido de las
respuestasy la velocidaddel desarrollo.

A través de estaspáginasvoy a ir analizandolas aportacionesde los principales
psicólogosmorales, las criticas que han recibido y que han servido para realizar nuevas
investigacionessobre el desarrollomoral y que en nuestrocaso han constituidoel marco
teóricoparaencuadrarel universomoral de los jóvenesy su gradode madurez.La primera
partede mi trabajoseva a centraren examinarde forma expositivalas principalesteorías
sobreel desarrollomoral: la teoríapsicoanalítica,la teoríacognitivo-evolutiva,la teoríade
la socializacióny la teoríade la accióncomunicativade la éticadiscursiva.
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El enfoquecognitivo-evolutivode la moral tiene como figura clave a PIAGET
(1932),perotambiénsonimportantes:J.M. BALDWIN(1906), BULL (1969), J. DEWEY
y J.H. TUFTS(1932),HARVEY, HIJNT y SCHROEDER(1961),HOBHOUSE(1906),
KOHLBERG (1964), Mc.DOUGALL (1988), J.G.H. MEAD (1934). La característica
comúneselusodel conceptode estadioy la nociónde reorganizaciónsecuencialrelacionada
con la edadenel desarrollode las actitudesmorales.Existeun componentebásicocognitivo-
estructuraly sonuniversaleslos principalesaspectosdel desarrollodesdeel punto de vista
cultural. Las normasy principios básicossonestructurasque nacende las experienciasde
interacciónsocial.Los estadiosmoralesvienendefinidosporunasestructurasde interacción
entreel sujetoy los demás.

Las teoríasde la socializacióno del aprendizajesocial tienencomo representantes
destacadosa ARONFREED (1968), BANDUBA y WALTERS (1959), BERKOWITZ
(1964),HOFFMAN (1970), MILLER y SWANSON (1960), SEARS, RAU y ALPERT
(1965),WHITING y CHILD (1953). Consideranque el desarrollomoral consisteen una
crecienteconformidad conductualy afectiva a unas reglas moralesmás que un cambio
cognitivo-estructural.La moral está basadaen la búsquedade recompensassociales y
evitacióndel castigo.La normamoral básicaes la interiorizaciónde unasreglasculturales
externas.

Debido a la complejidad del tema, he consideradooportuno centrarmeen los
psicólogosmás significativosque han abordadoel temade la moralidady másenconcreto
el desarrollomoral, así como “el sentimientode culpabilidad”.Aunqueno he eludidoa otros
estudiososdel tema, que enriquecenestasperspectivas,he acotadouna serie de núcleos
temáticostalescomo: la génesisdel criterio moral segúnPIAGET; los estadioscognitivo-
estructuralesdel desarrollomoral de L. KOHLBERG; las aportacionesde ERIKSONen
torno a la identidadde yo; la contribucióncapitalde RAWLS a la teoríade la justicia; las
investigacionesde TURIEL sobreel desarrollode los conceptossocio-convencionales;las
investigacionesde C. GILLIGAN sobreel enfoqueque danlas mujeresa la moralidaden
términosde responsabilidady cuidadoencontrasteconel de los hombres;las investigaciones
de J. HABERMAS queha realizadounaimportantesíntesisde los diferentesplanteamientos
sobreel desarrollomoral y su relacióncon la identidaddel yo en el marco de una ética
discursiva.

Al presentarestosenfoqueshetratadode ver los puntosencomúny las discrepancias,
lo que de nuevaaportaciónsuponenlas críticas de los investigadoresposterioresy que han
redundadoenun mayorconocimientodel desarrollomoral. Paraello tambiénhe analizado
los métodosde investigaciónquehanempleado.En el último apartadode estemarcoteórico
incorporo las aportacionesmássignificativasllevadasa cabopor la escuelaPsicoanalítica,
destacandoentreotros a FREUD y M. KLEIN. El Psicoanálisisconsiderala moralización
comoun procesode interiorizacióndeunasnormasculturalespaternales.La moral, tal como
la expresael Super-Yo,esconcebidacomoalgoformadoy fijado enunaetapatempranadel
desarrollo,a travésde la interiorizaciónde las normasparentalesy los estadiosfreudianos
sonde carácterlibidinal-instintivo.

El estudiosobreel sentimientode culpabilidad que llevé a caboen la Tesinay que
de nuevohe revisado,ha servidoparacontrastarel enfoquepsicoanalíticoconel cognitivo.
Hay dos razonesque avalanesto: Esta perspectivaabordala racionalidadmoral desdeel
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plano de las experienciasmorales cotidianas (por eso ocupa un lugar fundamentalel
sentimientode culpabilidad), y por otra parte, ya HABERMAS comenzóconsiderandola
racionalidadreflexiva desdela relecturade FREUD para pasar a la explotaciónde las
aportacionesde KOHLBERG al discursomoral colectivo.

Para F1IEUD el sentimiento de culpabilidad se basa en deseosinconscientes
reprimidosy resultade la incapacidadparatolerar la ambivalenciade amor y odio hacia la
mismapersonaque seproduceen la situaciónedípica.Como soluciónestaríala identificación
y la sublimación.Perograciasal sentimientode culpabilidadsehanproducidolos logrosmás
importantes.M. KLEIN anticipael momentoenel que surgeel sentimientode culpabilidad
a la etapaoral y ERIKSON, figura importantede las nuevastendenciasdel Psicoanálisis,
destacamás los aspectosconscientes.

Las teoríasdel aprendizajeconsideranque el sentimientode culpabilidad es una
respuestade ansiedadcondicionadaa través de la asociaciónentre la transgresióny el
castigo.Figuras significativassonMOWRiER, ARONFREEDy WRIGHT.

Enel enfoquecognitivo-evolutivoel desarrollode laculpabilidadautocríticasigueuna
secuenciafija y universal de estadios,ya que coincide con el desarrollo general del
razonamientomoral.

Por último, la parteexperimentalde estaTESIS DOCTORAL la he llevado a cabo
conun grupode noventay dosjóvenesde Bachilleratode los cursosde 1~ y 30 de B.U.P.,
de ambos sexos,a quieneshe aplicadouna de las tres formas de los dilemasmoralesde
KOHLBERG, la 13, que tienela originalidadde sermenosconociday utilizada que la A y
que he traducido y adaptadopara hacer este trabajo. Posteriormentehe extraído las
conclusionessobreel estadiomoral en que seencuentran,segúnla edad,el sexo y el nivel
educativo.

Pero los jóvenesen su discursomoral, sin desdeñarlos aspectosracionales,hablan
tambiénde sentimientosmorales,comoveremosen los “gruposdediscusión”,formadospor
una partede los alumnosencuestados.Cuarentay ocho alumnos,distribuidosen gruposde
ocho(ungrupodechicos,ungrupode chicasy un grupomixto de 10 de B.U P.; y ungrupo
de chicos,un grupo de chicasy ungrupo mixto de 30 de B.U P.) se reunierondurantedos
sesiones,de unaduraciónaproximadade horay mediacadauna,conunbrevísimodescanso,
paraconversarsobreestosdos temas:

A) Con qué criterios moralesse organizaríany gobernaríanen una isla desierta,
imaginándoseque son los únicossupervivientesde un accidenteaéreo,holocaustonuclear
o desastremundial.

B) Los criterios moralesque orientansu vida cotidiana: lo que les parecemoral,
inmoral, justo, injusto, responsable,irresponsable,culpableo no culpable.

Debo destacarque mi propuestade hacer la investigacióncon ellos fue aceptada
unánimey desinteresadamenteen todoslos cursos,a pesarde llevarla a caboen horario no
lectivo, lo que suponíaunasobrecargaen su horarioescolar.En todo momentomanifestaron
su interésy colaboración,por lo que,una vez más,les manifiestomi agradecimiento.
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Las hipótesis que he planteado son las siguientes:

A) El curso escolar en el que se encuentran los jóvenes permite explicar la etapa de
desarrollo moral en que estarían ubicados.

B) Existe relación entre la edad y las etapas del desarrollo moral.

C) Existen diferencias ante el hecho moral en función del sexo de los jóvenes.

La finalidad de estetrabajoha consistidopor tanto en averiguarsi hay diferenciaen
el desarrollo moral respecto a la edad, al sexo y al nivel educativo y esto desde la perspectiva
de su universo moral que ellos mismos describen. Las hipótesis 13 y C implican que además
de los escenarios de socialización de maestro-discipulo están los grupos de iguales o pares
que son la antesala de la autonomía moral.
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1. TEORÍAS COGNITIVO-EVOLUTIVAS SOBRE EL DESARROLLO MORAL:

JEAN PIAGET

Entre los antecedentes filosóficos más directos del enfoque cognitivo-evolutivo hay
que citar al evolucionismo (BALDWIN) y al pragmatismo (DEWEY). Tanto PIAGET
como KOHLBERG,principales representantes de esta teoría, parten de un análisis filosófico
previo al análisis de las categorías. Por el contrario, en el Psicoanálisis se toma como un
mecanismo de defensa y las teorías del aprendizaje se oponen radicalmente a cualquier
consideración filosófica, ya que impediría el rigor científico.

En este apartado veremos las líneas fundamentales de este enfoque, relacionándolo
con las corrientes pioneras de la Psicología Moral y nos ocuparemos de las valiosas
aportaciones de PIAGET, BOVET y DUIRKHEIM al desarrollo moral. Según
KOHLBERG(1979) los aspectos principales del enfoque cognitivo-evolutivo del desarrollo
moral se pueden resumir en los siguientes puntos:

1.- El desarrollo básico implica transformaciones básicas de estructuras cognitivas que
no pueden ser definidas ni explicadas por los parámetros asociacionistas del
aprendizaje, como contigúidad, repetición, refuerzo, etc., sino que deben explicarse
en función de parámetros de organizaciones globales o sistemas de relaciones
internas.

2.- El desarrollo de las estructuras cognitivas es una construcción del propio sujeto
a partir de la interacción entre sus estructuras y las del medio.

3.- Las estructuras cognitivas son siempre estructuras (esquemas) de acción. Las
actividades cognitivas son siempre organizaciones de acciones sobre objetos.

4.- El desarrollo es un proceso constante de adaptación. Las nuevas estructuras
cognitivas logradas representan siempre formas superiores de equilibrio en la
interacción organismo-medio.

5.- El desarrollo afectivo y cognitivo no son distintos. Ambos representan distintas
perspectivas y contextos del cambio estructural.

6.- El desarrollo y la organización de la personalidad implican una unidad básica
denominada generalmente “yo”. El nivel del desarrollo social depende del nivel de
desarrollo cognitivo y de un factor más general que es la madurez del yo.

7.- Los cambios evolutivos en el yo social reflejan cambios paralelos en la concepción
del mundo social.

8.- El desarrollo social y el desarrollo del yo, conducen a estados superiores de
equilibrio o reciprocidad. El punto final de la moralidad es entendida como principio
de justicia, de reciprocidad e igualdad.
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Los primeros estudios sobre Psicología Moral se deben al Psicoanálisis freudiano, al
sociologismo de la escuela durkteimiana y la investigación empírica iniciada por BALDWIN
y por HARTSHORNEy MAYy alcanzan su madurez con la obra de PIAGET, continuada
hasta nuestros días a través de la obra de KOHLBERG.Los estudios de la Psicología Moral
no se han generalizado hasta los tres últimos decenios, a través de tres grandes líneas de
investigación: la psicoanalítica (SULLIVAN y ERIKSON), la cognitiva-evolutiva
(KOHLBERG, TURIEL y REST) y la conductista o teoría del aprendizaje social
(EYSENCK, BANDURAy ARONIFREED).

A través de estas páginas vamos a ver la transcendencia de la obra de PIAGET y
sus aportaciones en el campo de la Psicología Moral, las investigaciones que realizó y sus
conclusiones en torno a la práctica y conciencia de la regla, las diferencias entre niños y
niñas, la presión adulta y el realismo moral, la noción de justicia, la importancia de las
autoridad y de la cooperación, la responsabilidad, la educación moral, la comparación que
él mismo realiza con otras teorías, y por último, las críticas llevadas a cabo por otros
psicólogos.

La obra “Le jugemení moral chez l’enfant” de JEANPIAGET, publicada en 1932,
se ha convertido en una de las obras clásicas sobre el desarrollo moral y destaca tanto por
la rigurosa metodología como por el extenso influjo que ha ejercido, hasta el punto que sus
conclusiones mantienen hoy en día su validez. El trabajo sobre el juicio moral es uno de los
primeros estudios piagetianos, habiendo sido precedido por otros sobre el lenguaje y el
pensamiento, el juicio y el razonamiento, la concepción del mundo y la causalidad. Algunos
temas como el egocentrismo fueron discutidos después en contextos diferentes, no ocurrió
lo mismo con las relaciones entre juicio moral y desarrollo cognitivo que fueron retomadas
por otros investigadores. Se propuso estudiar exclusivamente la génesis del criterio moral y
no las conductas o los sentimientos morales. Trató de integrar los datos evolutivos en una
explicación socio-psicológica que pone en cuestión las tesis psicológicas sobre la transmisión
a los niños de las normas sociales establecidas.

Los diversos análisis realizados por él sobre la conducta y el juicio moral en los niños
pretenden rebatir la tesis de DURKHEIM para quien la sociedad es la única fuente de
moralidad. Los tres elementos de la moralidad para DURKHEIM(1925) son el espíritu de
disciplina, la adhesión a los grupos sociales y la autonomía de la voluntad. El objeto de la
moral y el origen del respeto puede ser la propia sociedad, por ser distinta a los individuos
y superior a éstos; y el imperativo categórico es la emanación directa de la presión social.
Considera que la moral es esencialmente una disciplina y que el hombre actúa moralmente
cuando persigue fines superiores a los fines individuales y que coexisten la moral del deber,
basada en la norma y la disciplina y la moral del bien, fundamentada en la apetencia de lo
bueno. La primera es fruto de la presión social pero la segunda lo es de la interacción y de
la cooperación.

Este enfoque será asumido posteriormente por PIAGET. La paradoja que trata de
resolver y que DURKHEIMno fue capaz de hacer es cómo se desarrolla la moralidad
autónoma individual en contraposición con la moral impuesta por el mundo de los adultos.
El cambio de la moral de la presión adulta, del respeto unilateral a las normas impuestas por
los adultos a la moral de la autonomía y de la cooperación es una consecuencia de las
interacciones con los iguales y de las capacidades cognitivas del niño, que a su vez facilitan
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las relaciones sociales.

La moralidad concierne a las cuestiones sobre lo que está bien y lo que está mal en
la conducta humana. En la moral de la heteronomí a estas cuestiones se responden por
referencia a las normas establecidas y los deseos de las personas con autoridad. Por el
contrario en la moralidad de ]a autonomía, cada individuo decide lo que está bien y lo que
está mal mediante la reciprocidad, es decir, mediante la coordinación de puntos de vista.

BALDWIN (1906) le va a proporcionar otra aportación importante consistente en
que el desarrollo intelectual conlíeva la aparición de la autonomía personal. Considera que
el desarrollo cognitivo del niño se lleva a través de dos etapas. En la primera, el niño
simplemente acepta la obligación moral de norma pasiva, la segunda se caracteriza por la
transcendencia de las reglas morales. La conciencia moral nace cuando se rompe el equilibrio
entre las demandas internas y externas, el niño tiene que someterse a la obediencia, acto que
le lleva a una imitación transcendente del adulto. Toda obligación moral proviene de la
presión social, pero luego queda asumida en la conciencia del individuo y de este modo
permanece inalterable en él.

A pesar de que sus teorías son un claro precedente de posteriores enfoques como el
desarrollo moral del modelo cognitivo-evolutivo, PIAGET ha cuestionado la ausencia del
papel jugado por el egocentrismo infantil en la primera fase, mientras que en las fases
posteriores no logra aplicar convenientemente cómo se produce la interiorización de lo social
en la conciencia personal; sin embargo, asume el planteamiento de que el yo sólo se conoce
por referencia con el de los otros. Estudia la génesis del criterio moral y no las conductas
o los sentimientos morales. Inaugura una metodología empírica basada en la observación y
la entrevista con niños de las escuelas de Ginebra y Neuchátel, para ello realiza tres
investigaciones:

a) El respeto por las reglas, en donde trata de la moral heterónoma y autónoma.
PIAGET (1932) tiene en cuenta a KANT, DIJRKHEIM y BOVETpara justificar
su hipótesis inicial de que:

“Toda moral consiste en un sistema de reglas y la esencia de cualquier
moralidad hay que buscarla en el respeto que el individuo adquiere hacia
estas reglas... Las divergencias doctrinales aparecen sólo cuando se trata
de explicar cómo llega la conciencia al respeto por estas reglas”.

(PIAGET, 1932, p.9).

b) El estudio de la mentira infantil, en donde aborda las consecuencias o efectos de

la presión adulta sobre el realismo moral infantil.
e) Las relaciones entre la cooperación y el desarrollo de la noción de justicia. En
primer lugar trata de la sanción y la justicia retributiva y de los castigos. En el
segundo, la responsabilidad como colectiva y comunicable, la justicia inmanente, la
justicia distributiva y las relaciones entre igualdad y autoridad. La génesis del criterio
moral no obedece simplemente a presiones y mimetismos sociales, sino que hay un
paralelismo entre el desarrollo moral y la evolución intelectual.
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La descripción que PIAGET realiza de cada una de las fases de desarrollo moral está
basada tanto en aspectos socio-afectivos como en aspectos cognitivos. Distingue dos tipos de
moral, la heterónoma y la autónoma:

a) La moral de la heteronomía y el realismo moral es la moral de la presión adulta,
el bien en esta fase consiste en obedecer al adulto. El niño considera los deberes
como existiendo en sí mismos, independientemente de sus conciencias e impuestos
obligatoriamente. El realismo moral, expresión nonnal del realismo del pensamiento
infantil, se manifiesta en la confusión entre lo objetivo y lo subjetivo y en la
concepción objetiva de la responsabilidad. Los actos se evalúan no en función de la
intención sino por su resultado material.

b) En la moral autónoma y de cooperación se produce un cambio de moralidad
absoluta y egocéntrica a una moral basada en una concepción relativa, en la que el
niño es capaz de situarse en la perspectiva de los otros. La autonomía surge cuando
el niño descubre la importancia de las relaciones de simpatía y respeto mutuos, la
cooperación y la reciprocidad entre iguales.

Parte de una perspectiva kantiana en su teoría moral y en su teoría del conocimiento.
Insiste en que hay algo como lo que describió KANTcon el nombre de moral propiamente
dicho y contrastó la autonomía con la heteronomía de la voluntad. El mérito de PIAGET ha
consistido en pasar al campo de la experimentación, tratando de saber cómo concibe el niño
el respeto por la regla. Su hipótesis de partida es que toda norma consiste en un sistema de
reglas y la esencia de cualquier moralidad hay que buscarla en el respeto que el individuo
adquiere hacia esas reglas. Llega a las siguientes conclusiones:

a) La moral prescrita al individuo por la sociedad no es homogénea, porque la
sociedad no lo es. La relación de presión trata de imponer al individuo desde el
exterior un sistema de reglas de contenido obligatorio, mientras que en la relación de
cooperación su esencia es hacer nacer en el interior de la mente la conciencia de
normas ideales que controlan todas las reglas.

b) Existe un paralelismo entre el desarrollo moral y la evolución intelectual, entre
normas morales y lógicas. La lógica es una moral del pensamiento, la moral es una
lógica de la acción. A través de la investigación psicosociológica se observa el
paralelismo genético entre la constitución de la conciencia lógica y la de la conciencia
moral. El individuo por si sólo no es capaz de esta toma de conciencia y por
consiguiente no consigue constituir unas normas propiamente dichas. Es necesaria la
vida social para permitir al individuo tomar conciencia del funcionamiento de la
mente y para transformar en normas propiamente dichas los simples equilibrios. El
individuo por sí sólo es y permanece egocéntrico. El primer tipo de control lógico y
moral lo constituyen las relaciones de respeto unilateral y de presión que se establecen
espontáneamente entre el niño y el adulto.

c) Se produce una analogía entre el desarrollo moral y la evolución intelectual, de
manera que sólo la cooperación conduce a la autonomía. Respecto a la lógica, la
cooperación es fuente de crítica, rechazando simultáneamente la convicción
espontánea propia del egocentrismo y la confianza ciega en la autoridad de los

22



adultos. La discusión da lugar a la reflexión y verificación objetiva. Sus resultados
hablan tanto en contra del método autoritario, como de los métodos que no
favorezcan la cooperación. Posteriormente tres aspectos de su teoría del desarrollo
moral han tenido una considerable importancia, como ya destacaba TURIEL:

“El primero fue la caracterización del desarrollo moral como un proceso
de diferenciación entre juicios morales y no morales. El segundo fueron
las interrelaciones propuestas entre orientaciones cognitivas “generales”
y juicios morales. Y el tercero, las relaciones que se producen entre los
cambios en las capacidades de adopción de perspectivas y los que se
producen en los juicios morales”.

(TURIEL, 1989, p. 40).
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1.1. EL CRITERIO MORAL EN EL NNO

A travésde esteapartadoy del siguienteveremoslas diferenciasde género,que en
torno al desarrollomoral observaPIAGET cuyaobra “El juicio moral enel niño” tratade
los juicios morales,es decir, de las ideasy aptitudesdel niño respectoa las normas, la
justicia, el comportamientoético, etc. Los tres primeros capítulos son experimentalesy
teóricosy el último exclusivamenteteórico. Los hallazgosson interpretadosen términosde
desarrollo.

Comienza con una interesante investigación de las actitudes y el comportamiento de
los niños varones respecto de las normas del juego de la canicas.

La primera parte está destinada a determinar la medida en que el niño se adecua a las
reglas del juego de las canicas en su comportamiento concreto del juego.

La segunda parte de la investigaciónse ocupa de la comprensiónverbalmente
expresada de la naturaleza de las normas, sus actitudes hacia ellas y cuáles son los orígenes
de las mismas. Una segunda serie de experimentos se ocupa de los cambios evolutivos en las
actitudes hacia acciones que son más específicamente morales. Se presentan al sujeto una
cantidadde relatosen los cualesel niño ejecutaalgunaacciónmoralmentesignificativa en
un conjuntoespecificadode circunstancias.El sujetodebejuzgarla culpabilidadrelativade
los diversosactos,dandolas razonesde su juicio.

La tercerainvestigaciónseocupade la concepciónde lajusticia. Tratade la justicia
retributiva, el castigo expiatorio y el castigopor reciprocidad.Posteriormenteabordala
justicia inmanente,esdecir, la ideade que la mismaNaturalezacastigarálas malasacciones;
la justiciadistributiva,esdecir, cómo debendistribuirselas recompensasy los castigosentre
los miembrosde un grupo. El código moral de la coacciónes reemplazadopor un código
moralde la cooperación,formadoa partir de la relacionesreciprocasentrepersonasde status
semejantesy basadoen el respetomutuo y no unilateral.

En suprimera investigaciónabordados tipos de fenómenosen relacióncon el juego
de la canicas:Por unaparte,la prácticade las reglas,esdecir, cómo los niños de distintas
edadesaplicanefectivamentelas reglasdel juegoy por otro, la concienciade la reglao la
forma en que los niños concibeny evalúanel significadoy obligatoriedadde las reglasdel
juego. La relaciónentreestetipo de reglasy las normasmoraleslas sitúaPIAGET en que
ambassetransmitendegeneraciónengeneracióny se mantienenporel respetoque inspiran
a los individuos.

El juegode lascanicasconstituyeunarealidadsocialbiencaracterizada,independiente
de los individuos y que setransmite de generaciónen generacióncomo un lenguaje.Las
innovacionesindividualessólo tienenéxito si respondena una necesidadgeneraly si están
sancionadaspor la colectividad.PIAGET, de acuerdoconesto, observacómo se adaptanlos
individuos a las reglas, en función de su edad y desarrollomental, cómo adquieren
concienciade la regla, segúnlas edadesy la creenciadel niño enel valor místicode la regla
o en su autonomía.Estaseríala cuestiónmás interesante.
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Considero necesario hacer un inciso para exponer, aunque sea someramente, qué se
entiendepor estadioy cuálessonlas fasespor las que atraviesael niño en sudesarrollo,de
estemodo serámásclarala visión quetengamosdel desarrollomoral. Se llamanestadiosen
un sentido lato a aquellas partes o momentos del desarrollo que son distinguibles en función
de ciertascaracterísticashomogéneas.Así, J.L. PINILLOS (1975)consideraqueentre los
caracteresque definenun estadioestánlos siguientes:

a.- La relativahomogeneidady estabilidadde un tipo de comportamiento,que tiene
un comienzoy un final marcadosen el cursocronológicode la vida.

b.- La existenciade un orden de sucesiónde unos estadioscon respectoa otros,
reptar,por ejemplo,antesde sentarse,sentarseantesde ponersede pie, etc.

c. - La presencia de una jerarquización de los modos de comportamiento
prevalecientes en cada estadio, en el sentido de que los estadios nuevos descansan
sobre los anteriores,a la par que los asumena un nivel superior dondequedan
potenciadosen nuevasformasde conducta.

d.- La existencia de una especial receptividad y disposición dentro de cada estadio
para aprendizajes y comportamientos definidos (períodos críticos).

El desarrollo evolutivo del niño según PIAGET es el siguiente:

1.- Período sensomotriz: (Del nacimiento al año y medio o dos años). El recién
nacido se va diferenciando gradualmente de los objetos que le rodean a base de irlos
“definiendo” manipulativamente, de forma que las cosas lleguen a cobrar identidad,
aunque cambien de lugar, aspecto y tiempo. Al nacer el niño cuenta sólo con los
esquemas senso-motrices congénitos, reflejos o instintivos. Esta organización
adaptativaelemental se perfeccionaa través de acomodaciones y asimilaciones
constantes.

Estaaperturaserealizaa travésde seis estadios:Consolidacióndeesquemassenso-
motricesinnatos,coordinaciónprimariadeellos, formaciónde reaccionescirculares
secundarias (intenciones), coordinación y generalización de estos esquemas
secundarios,apariciónde reaccionescirculares terciarias (relacionesmedio-fin),
interiorizaciónde los esquemassenso-motricescon la consecuente“conquista del
objeto” y posibilidad de manipulaciónmentalde la realidad.

2.- Períododel pensamientopreoperacional:(De los dos a los sieteaños).De los
dos a los cuatroañosel niño mantieneunaposturaegocéntrica.Su categorizaciónde
los objetosse realizaglobalmente,basándoseen una hipergeneralización.La fase
intuitiva que va hastalos sieteañosse caracterizaporqueel niño escapazde pensar
las cosasa travésde relacionesy uso de números,de forma intuitiva, sin conciencia
del procedimientoempleado.Desarrolla la conservaciónde la sustancia,peso y
volumen.

3.- Períodode las operacionesconcretas:(De los siete a los onceaños). Haceuso
de las operacioneslógicas como la reversibilidad,la clasificaciónde los objetosen
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clasesy jerarquíasy la seriaciónde las cosasen órdenes.La adquisiciónde estas
operacionesprovienedeunarepeticiónde interaccionesconcretascon las cosas,que
acabapor facilitar su descentramientoo despeguede la percepción.La adquisición
de estasoperacionesconcretasimprimeuncambiocualitativoenlas concepcionesde
cantidad, espacio, tiempo y causalidad.

4.- Período de las operacionesformales: (De los onceo docea los quinceaños).
Dominan las estructurasmultiplicativas que estánen la base de las relacionesde
proporcionalidady conservación. Sistematizanlas operacionesconcretas y son
capacesde accedera la consideraciónde todas las combinacionesposibilitadaspor
ellasy apoyándoseenun mayordominio del lenguajeperfeccionanlas operaciones
de descentramientoy reversibilidad.Los adolescentestransciendenel ámbito de los
condicionamientosempíricos contingentesy se abrena la posibilidadperfectiva y
críticaque facilita la razón.

PIAGET, de acuerdocon los resultadosobtenidosen sus investigaciones,distingue
los siguientesestadios:

a) Primer estadio: Motórico e individual.

b) Segundo estadio: Egocéntrico. El niño recibe del exterior el ejemplode las reglas
codificadas por las que no se preocupa.Jueganvariosniñosparasi, pudiendoganar
todos (de dos a cinco años).

c) Tercer estadio: Cooperativo. Se inicia el juego social. Hay control mutuo. Se trata
de unificar las reglas,aunquecongran vacilación(siete-ochoaños).

d) Cuarto estadio: codificación de las reglas.Las partidasse regulany el código es
respetado (once-doce años).

En cuanto a la conciencia de la regla distingue PIAGET varios estadios por los que
pasael niño:

1.- La regla no es coercitiva, sino sólo indicativa (principio del estadio del
egocentrismo).Coincideconel estadiomotórico. Desdelos primerosmesesel niño
estásumergidoen un ambientede reglasy de consignas.PLAGETestáde acuerdo
con BOVET en que la sensaciónde obligaciónno aparecehastaque el niño acepta
una consigna que emane de las personas por las que siente respeto. Esta tesis es
paralela a la de DURKHIEIM. PIAGET amplia la teoría de BOVETdistinguiendo
junto al respeto unilateral del pequeño por el mayor, un respeto mutuo de los iguales
entre sí. En este estadio la regla no es obligatoria, el niño disfruta con cualquier
repetición.

2.- La regla se considera sagrada e intangible, de origen adulto y de esencia eterna,
cualquier modificación se considera como transgresión.
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3.- La regla se considera como una ley debida al consentimiento mutuo, admite
variaciones y cambios que han de ser sancionados por la colectividad.

PIAGET señala que la correlación entre los estadiosde laprácticay de la conciencia
de la regla es meramente estadística,pero enteramentefiable y sugierela existenciade dos
tipos de respetopor la regla, correspondientesa dos tipos de comportamientosocial, el
heterónomoy el autónomo.En cuantoa la prácticade la regla,consideraque enel primer
estadio(tres, cuatromeses),no puedenexistir reglaspropiamentedichas,ya que no hay
juegoencomun.

En el segundoestadio, llamado estadiodel egocentrismo,el niño juega para si,
necesitajugar como los mayores,su placerconsisteendesarrollarsudestreza,esunplacer
motory no social. Porimitaciónel niño juegaconformea unasreglasquerecibedel exterior
y que considerasagradase intangiblesporqueparticipande la autoridadpaterna.

En el tercer estadio hay una necesidadde acuerdomutuo, se estableceuna
cooperaciónreal a partir de esteestadio,el niño comomáximoconsiguecrearseuna moral
provisional. Hacia los diez años,la autonomíasucedea la heteronomía,la regladeljuego
sepresentacomo el resultadode una libre decisión.

El niño dejade considerarinamovibleslas reglassiemprequehayaconsenso.La regla
de cooperaciónsucedea la de obligación,conviniéndoseen una ley moral efectiva.Existe
un sincronismoentre la apariciónde estetipo de concienciade la regla y la observación
verdaderade las reglas. Las nocionesracionalesde lo justo e injusto se conviertenen
regulativasde las costumbres.

En el cuarto estadio,el interés dominantees la regla como tal, el niño parece
experimentarun placer particular en la provisión de todos los casosposibles e intenta
cooperar.
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1.2. EL CRITERIO MORAL EN LA NINA

PIAGET consideraque las chicas se diferenciande los chicos en que son más
tolerantes,demuestranmás satisfaccióncon las innovacionesy estánmenospreocupadaspor
la elaboraciónjurídica de las reglas. Como veremos en capítulos posterioresCAROL
GILLIGAN abundaenestatesis.

No llegó a descubrirun juegocolectivoen las chicasque presentaratantasreglasy
sobretodo tantacoherenciaenla organizacióny codificaciónde las mismascomoeneljuego
de las canicasde los chicos.Un ejemplomuy significativo esel juegode la “marelle” (o de
la “Semana” o del “Cielo”) que consisteen hacercircular un guijarro, andandoa la pata
coja, atravésde unosrecuadrosquerepresentanlos díasde la semana,o cualquierotracosa.
Las reglaspodríancomplicarsecadavez máspero las chicasestabanmás interesadasen
inventarnuevasfiguras, demostrandounespíritujurídicomenosdesarrolladoque los chicos.

Ante el polimorfismo que mostrabael juego eligió para su estudioel juego del
escondite(“ilet cachant’9.El objetivo de suinvestigaciónconsistíaenaveriguara travésdel
juego qué tipos de obligación se sucedencon la edad y si las niñas más jóvenesson
igualmentehostilesa la alteraciónde las reglas.Distinguedos estadios:

a) En el estadioanteriora los sieteañoshay unamezclade imitación del juegode los
mayoresy el juegoegocéntrico,sin controlni observanciade las reglas.La conducta
es análogaa la de los chicos.

b) El siguienteestadiose inicia alrededorde los seis o sieteañosy llega hastalos
once o doce. Al igual que los niños cambiansu actituden la observanciade las
reglas,las niñassonmásprecocesen la admisiónde nuevasreglas,siemprequeestén
ratificadaspor la mayoría.Estatoleranciase producea partir de los ocho años.

PIAGET explicaestoporel carácterun pocovago deljuegodel escondite.Desdeel
punto de vista de la psicologíade la reglaencontramosel mismoprocesoen los dossexos:

“Primero un respetomístico por la ley, que se suponeintangible y de origen
transcendente,y despuésuna cooperaciónque libere a los individuos de su
egocentrismoprácticoe introduzcaunanociónnuevae inmanentede la regla”.

(PIAGET, 1932, p. 69).
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1.3. EL INDIVIDUO Y LA SOCIEDAD

Veamos ahora cómo PIAGET busca un método que permita pasar del estudio de las
reglas del juego al análisis de las realidades morales impuestas por el adulto y el diálogo que
entabla con DURKHEIMy BOVET.

Las reglas se pueden analizar y explicar en términos objetivos en cuanto que están
ligadas a grupos sociales definidos por su morfología. Este método fue empleado por
DURKHEIM:

“Es suficiente con que los individuos vivan en grupo, para que del propio grupo
surjan caracteresnuevosde obligación y regularidad. La presión del grupo sobre
el individuo explicada así la aparición de esta sensación sui generis”, que es el
respeto, origen de toda religión y de toda moral”.

(PIAGET, 1932, p. 85).

SegúnDURKHEIM en las sociedadesde tipo segmentariola tradición tiene un gran
peso, mientras que en las grandes sociedades los individuos escapan a la vigilancia de los
suyos dando lugar al individualismo. La heteronomía y la autonomía de las conciencias están
en correlación con la morfología y el funcionamientodel grupo.

PIAGET considera que existe una semejanza entre la solidaridad segmentaria o
mecánica y las sociedades de niños de cinco a ocho años. En la vida social e individual
forman una misma cosa, la regla tradicional es coercitiva, el conformismo es obligatorio y
se respeta a los adultos por la edad. La cooperación sucede a la presión o la autonomía al
conformismo porque al crecer el niño escapa progresivamente a la vigilancia de los mayores.
La dificultad metododológica de DURKHEIM, según PIAGET, es que razona como si las
diferencias de edad o generación no tuvieran importancia y se pregunta si en una sociedad
en que todos los individuos tuvieran la misma edad, conocerían el conformismo obligatorio.

Considera que la presión social resulta de la presión de unas generaciones sobre otras
y la cooperación constituye la relación social más profunda y más importante para la
elaboración de las normas racionales.

Por otra parte, BOVETreconoce que el respeto, la conciencia de la obligación y la
constitución de las reglas suponen la interacción de al menos dos individuos. Se opone a la
doctrina kantiana al considerar el respeto, como un sentimiento que no se dirige a la regla
como tal, sino a las personas mayores y a los padres a los que el niño respeta. Se planteó
el problema de cómo la moral del deber permitía la aparición de la moral del bien. Ante la
existencia de varias corrientes divergentes el niño apela a la razón para unificar la materia
moral. Comienza una autonomía relativa e incipiente ya que el niño se limita a escoger entre
las consignas recibidas. Contrariamente a DURKHEIM, que reconocía la misma dualidad
entre el bien y el deber, se esforzó por conducir a ambos a la misma causa eficiente, es
decir, la presión del grupo sobre la conciencia individual. BOVET deja la cuestión
intencionadamente abierta.
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PIAGET y BOV.ET distinguen dos grupos de realidades sociales y morales que son
la presión y el respeto unilateral por una parte y el respeto mutuo por otra. Esta es la
hipótesis que guía a PIAGET a lo largo de esta obra, tanto en la descripción de los hechos
en términos de morfología social, como desde el punto de vista de la conciencia. Durante el
desarrollo mental del niño, su respeto por el adulto tiene un factor esencial que es el de
aceptar todas las consignas transmitidas por los padres, representantes de la continuidad entre
generaciones. Este tipo de respeto cambia en la medida en que los individuos deciden y la
razón interviene. Las normas racionales y la reciprocidad sólo pueden desarrollarse por
medio de la cooperación. El respeto mutuo se presenta como la condición necesaria para la
autonomía, bajo su doble aspecto intelectual y moral.

Las conclusiones de la primera investigación revelan, pues, la existencia de tres tipos
de reglas y el problema consistirá en determinar cuáles son sus relaciones exactas. La regla
motriz se identifica con la costumbre, es el resultado de la regularidad. No hay conciencia
de la obligación. Hay una sensación de respeto y autoridad que no puede venir de un
individuo solo. El adulto impone al niño desde su nacimiento ciertas regularidades y toda
regularidad observada en la naturaleza se presenta en el niño como física y moral a la vez.
El niño, hacia los dos años, sabiendo hablar o comprender el lenguaje adquiere una
conciencia muy aguda de las reglas impuestas:

“Alrededor de los tres o cuatro años el niño está saturado de reglas adultas. Su
universo está dominado por la idea de que las cosas son como deben de ser, que
los actos de cada uno están conformes con las leyes morales y físicas; en
definitiva, que hay un orden universal. La revelación de las reglas del juego, del
“verdadero juego” jugado por los mayores, se incorpora directamente a este
universo. La regla imitada de este modo se considera obligatoria y sagrada”.

(PIAGET, 1932, p. 75).

El comportamiento de los niños de tres a siete años se caracteriza por el egocentrismo
presocial. Existe una transición entre lo individual y lo social, entre el estadio motor y casi
solipsista del bebé y el estadio de cooperación propiamente dicho. Los niños han asimilado
las reglas morales no por casualidad sino en un entorno e impuestas por los adultos.
Egocentrismo e imitación son una misma cosa, igual que más tarde serán autonomía y
cooperación. Otras conclusiones son que la regla coercitiva es un producto social y que la
regla racional surge a medida que se elimina la presión, a través de la cooperación.

30



1.4. EL REALISMO MORAL

PIAGET se planteó estudiar el aspecto central del juicio moral: la intención y la
responsabilidadfrente a los actos y sus posibles consecuencias.Si para los pequeños
(aproximadamentehastalos sieteaños)la responsabilidadde los actosse contemplaa la luz
de las consecuenciasy no de la intenciones,posteriormenteéstasson tenidasen cuentaen
cualquier valoraciónmoral. A estaprimera valoracióndel niño la denominó “realismo
moral’ que se caracterizapor la heteronomía,y porquela reglaesentendidaliteralmente,
no ateniéndosea la intención.

La segundainvestigaciónpiagetianatratade la presiónadultay el realismomoral.
Se centraen cómo los niños pequeñosevalúanlas accionesmás por sus consecuenciasque
por las intenciones,lo que constituye la expresiónde su realismomoral. A travésde la
torpeza,el roboy la mentira,PIAGET estudialos cambiosque seproducencon la edaden
el juicio moral de los niños. Estainvestigaciónle permite seguirpasoa paso, la evolución
de la concienciade la reglay del juicio mora], desde]a heteronomíahastala autonomía.

Paraello se le cuentanal niño breveshistoriassobrealgunatransgresióny sele pide
despuésque diga cuál de las accionesle parecepeor y por qué. Partede que las primeras
formas de la conciencia del deber en el niño son heterónomasy esto se relaciona
estrechamenteconel “egocentrismoinfantil” consistenteenunaindiferenciaciónentreel yo
y el mundo social.

SegúnPIAGET el método más adecuadoen el estudiode los hechosmoraleses
seguir de cerca el mayor número posible de casos individuales, teniendo en cuenta la
observaciónde los niños en la escuela.En estemétodo,sepresentanconductasal niño para
que éstelas juzgue.

En general,se puededecirque hay ciertacoincidenciaentre los juicios de los niños
sobrelas reglasy la práctica,aunquepuedeocurrir que lo que el niño piensade la moral no
tengarelacióncon lo que hacey piensa,o lo que haría si fuesetestigo directo.

Es posible que haya una correlaciónentreel juicio de valor verbalo teórico y las
evaluacionesconcretasque seoperanen la acción. El pensamientoverbaldel niño consiste
en una toma de concienciaprogresivade los esquemasconstruidosa travésde la acción.
Puedeocurrir que el juicio verbal vaya retrasadorespectoal pensamientoconcreto. La
noción de autonomíase presentade estemodo con un año de retraso,en relación con el
ejerciciode la cooperacióny la concienciaprácticade la autonomía.
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1.5. RESPONSABILIDAD OBJETIVA Y SUBJETIVA

Para detectar la evolución y modalidades del realismo moral PIAGET propone a la
consideración de los niños, una gradación de casos que incluyen torpezas, negligencias, robos
egoístas, robos con fines no egoístas, etc. Se trata de averiguar hasta qué punto se extiende
el realismo moral y si la presión adulta desencadena en el niño la responsabilidadobjetiva.

En los juicios relativos a torpezas, se les hace comparar a los niños dos situaciones,
una casual, bienintencionada, que provoca pérdida material, apreciable y otra fortuita,
malintencionada, que apenas produce daño material. Es el caso del niño que rompe quince
tazas accidentalmente y el que rompe una al ir a coger confitura; o el del niño que en
ausencia de su padre juega con su tintero y mancha un poco el paño de la mesa; y el que
para hacer un favor a su padre ausente llena su tintero haciendo una gran mancha de tinta;
o el caso de la niña que quiere dar una sorpresa a su madre cortando un patrón y hace un
gran agujero por no saber usar las tijeras y el de la niña que aprovechando la ausencia de la
madre juega con las tijeras haciéndose un pequeño agujero. El resultado es que hasta los diez
años, coexisten dos tipos de respuestas; según unos, los actos se valoran en función del
resultado material, con independencia de las intenciones (responsabilidad objetiva) y según
otros, sólo cuenta la intención(responsabilidadsubjetiva).

En los juicios relativos a robos, PIAGET trata de comparar unos robos con
intenciones egoístas y otros que son bien intencionados. Es el caso de un niño que roba un
panecillo para dárselo a un compañero pobre y el de una niña que roba una cinta para
adornar su vestido; o el caso de una niña que deja escapar el pájaro enjaulado de su amiga
ausente con el fin de que no fuera desgraciado; y el caso de una niña que roba unos
caramelos de su madre y se los come a escondidas.

En estas situaciones se plantea el tema de la culpabilidad, quién es más o menos
culpable, en el caso de que ambos no sean igual de culpables, o quién de los dos es peor y
por qué. Observa que la responsabilidad objetiva disminuye con la edad. Hay una media de
siete años para la responsabilidad objetiva y de nueve para la subjetiva. Los niños, aún
comprendiendo las historias, sólo tienen en cuenta los hechos materiales y no las intenciones.
Esto es, según él, un producto de la presión adulta reflejada a través del respeto infantil más
que un fenómeno espontáneo de la psicología del niño, ya que los adultos actúan en muchos
casos contra las torpezas en función de la materialidad del acto, pero cuando los padres saben
ser justos y el niño crece, la responsabilidadobjetivapierdeimportancia.

Considera que para borrar todo rastro de realismo hay que ponerse al nivel del niño
y darle una sensación de igualdad, insistiendo en las propias obligaciones e insuficiencias.
Lo que hará predominar la intención será la cooperación y lo que suscitará el realismo moral
será el respeto unilateral. Si en la evolución de las reglas del juego de las canicas hay un
paso de la obediencia a la cooperación, del mismo modo sólo el estadio último puede
provocar el triunfo de la moral de la intención sobre la responsabilidad objetiva.

En los juicios relativos a las mentiras a PIAGET le interesa ante todo observar la
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maneraen que el niño juzga y evalúa la mentira, por eso dirige su interrogatoriopara
averiguar qué significa mentir para el niño, cuál es la responsabilidaden función del
contenido de las mentiras y cuál es la responsabilidad en función de sus consecuencias
materiales. Para el niño la mentira es una palabra mala, la asimila a una grosería, es una
falta moral que se comete por medio del lenguaje, es algo exterior a la conciencia del niño.
Entre los seis y los diez años ya se considera que la mentira es algo que no es verdad. De
sus investigaciones saca dos conclusiones:

a) Los niños distinguen más o menos en la práctica un acto intencional de uno
involuntario, alrededor de los tres años y a partir de los seis o siete años distinguen
el error involuntario de la mentira.

b) En el campo de la reflexión moral la asimilación entre el error y la mentira
desaparece hacia los ocho años. A partir de los diez u once años es mentirosa toda
información intencionalmente falsa.

Para que el niño evalúe la propia mentira se le plantean varios pares de historias, cada
par comporta una mentira o inexactitud sin mala intención, pero bastante inverosímil y una
mentira de contenido verosímil, pero con intención de engañar, veámoslos:

a.- El caso de un niño que explica a su madre que ha visto un perro tan grande como
una vaca y el caso del niño que cuenta que ha recibido buenas notas y recibe un
premio, no siendo verdad.

b. - El niño que le dice a su madre que no le puede hacer un recado porque le duelen
los pies y no es cierto. Y el caso de niño que se inventa que un señor le ha invitado
a subir en su coche para dar una vuelta.

c.- Un niño pierde unas tijeras y le dice a su madre que no las había visto.

d.- Un niño que no conoce bien el nombre de las calles, indica mal la dirección de
una calle y la persona se pierde. Y un niño que sabe bien el nombre de las calles le
indica mal la dirección a un señor para gastarle una broma, pero el señor no se
pierde.

También se utilizan otras historias en las que la mentira acompaña a una torpeza como
la rotura de un objeto, una mancha, etc. Los niños preguntados comprendieronque, enunos
casos, había una simple exageración debida al miedo, en otros casos, simples fabulaciones
debidas al deseo y en otros casos las historias estaban relacionadas con simples engaños. Se
preguntaba al niño si había comprendido de qué se trataba y que comparara las dos historias
diciendo cuál de las dos era peor y por que.

En las torpezas y robos, PIAGET observa que el niño sigue orientado hacia la
responsabilidad objetiva. La mentira es más grave cuanto más se aleja de la realidad y la
responsabilidad objetiva tiende a desaparecer con la edad. El niño, en virtud de su
egocentrismo inconsciente, se ve llevado a transformar la verdad en función de sus deseos
y a ignorar su valor. Hay una pseudo-mentira o mentira aparente antes de los siete u ocho
años. Este rasgo de la Psicología es tanto intelectual como moral y esta relacionado con el

33



egocentrismointelectual. A medidaque el pensamientodel niño estéen relación con los
demás la veracidad se convertirá en una exigencia moral.

PIAGET y BOV?ET consideranque las consignasdadas al niño para que no mienta,
cuando son dadas por personas a las que respeta, son suficientes para provocar obligaciones
de conciencia. El niño considerala mentira como una “mala acción” (por referenciaal
adulto), como lo que no es cierto, independientementede la intenciónque el sujeto haya
tenido. La equiparacon tabúes lingúísticos y consideraque es más grave cuanto más
inverosímil.

El criterio de gravedadde la mentira esel castigo.De diez a doceañoslos niños
insisten en que la veracidad es necesaria para la reciprocidad y el acuerdo mutuo y la mentira
es grave en la medida en que engañar es efectivo. PIAGET distingue tres etapas en la
evolución:

a) La mentira es algo malo porque es objeto de sanción y si se suprimieran las
sanciones estaría permitida.

b) La mentira es mala en sí misma y si se suprimieran las sanciones seguiría siendo
asi.

c) La maldad de la mentira se interioriza poco a poco, bajo la influencia de la
cooperación.

La cooperación supone la inteligencia, pero este ciclo es simplemente natural. La
inteligenciaque animala cooperaciónnecesitaesteinstrumentosocialparaconstituirse.Por
otra parte, la mentira concebida como legítima acaba siendo proscrita en las relaciones entre
los propios niños. De este modo la veracidad deja de ser un deber impuesto por heteronomía
para convertirse en un bien considerado como tal por la conciencia personal autónoma.

PIAGET, como conclusión de su segunda investigación, distingue dos planos de
pensamientomoral: el pensamientomoral efectivo, experienciamoral que se construyeen
la acción; y el pensamiento moral teórico o verbal. Ejemplo de ello serán los juicios de los
niños sobre los actos de los demás, basado en el respeto unilateral (heteronomía) o en el
respeto mutuo (moral de la interioridad).

La encuesta sobre las reglas del juego tuvo en cuenta los dos aspectos. El análisis de
los juicios de responsabilidadse refiere alpensamientomoral teóricodel niño. La reflexión
moral teórica consiste en una toma de conciencia progresiva de la actividad moral
propiamente dicha. Toda toma de conciencia invierte el orden de aparición de las nociones,
así la responsabilidad objetiva puede estar superada en el plano de la acción y subsistir en
el terreno del pensamiento teórico. A pesar de que sea contrario a la presión, en educación
no es posible evitar completamente dar al niño unas consignas incomprensibles para él. En
estos casos la aceptación de la consigna provoca la aparición del realismo moral. El realismo
moral que se observa más adelante en el terreno verbal seria el resultado indirecto de estos
primeros fenómenos.

En cuanto a sí mismo, el niño hacia los tres o cuatro años (época de los “porqué”),
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diferencia las faltas intencionales y las infracciones involuntarias; más tarde aprende a
excusarse, juzga más severamente a los otros ya que sólo capta la materialidad del acto y no
la intencionalidad,mástardegraciasa un esfuerzode simpatíay generosidadcaptarálas
intenciones de los demás.

El realismo moral se produce por la conjunción de dos series de causas, unas propias
del pensamientoespontáneodel niño y otraspropiasde lapresióndel adulto. DURKHEIM,
BOVET y PIAGET opinanque enPsicologíaMoral las reglasno aparecenen la conciencia
comorealidadesinnatas,sino comorealidadestransmitidasporsusmayoresy a las quedebe
conformarsegraciasa una adaptacióndesdeel principio de su vida. El niño esrealista, lo
cual significa que encasi todos los terrenosse ve llevado a considerarlos contenidosde su
concienciacomocosas(comoobjetosexteriores).En el niño el universoestáimpregnadode
leyesmorales,la regularidadfísica no se disociade laobligaciónde concienciay de la regla
social.

El intencionalismoque caracterizael annrnsmoy los “porqué”, antesde los seis o
sieteaños,procedede una confusiónentrelo psíquicoy lo físico, mientrasque la primacía
de la intencionalidadsobre la regla exterior suponeuna indiferenciacióncada vez más
refinadaentrelo espiritualy lo material. El niño coloca las reglas,en el mismo plano que
los propios fenómenosfísicos. Hay una moral de la reglaexterior y otra de la reciprocidad,
hastaque ambasmoralesno logren realizaruna unidad, la primera conducea un cierto
realismo.

Según PIAGET la mayoría de los padresson mediocrespsicólogosy practican
inadecuadaspedagogíasmorales; creeque un poco de humanidadvale más que todas las
reglas y que a veces el adulto condena al niño a la noción objetiva de responsabilidad y
consolidaestatendencianaturaly espontáneade los niños. La multiplicidad de las consignas,
el placerde usarde la autoridad,carganla cuentade la maldadinnatadel niño y del pecado
original. El niño, dadala ambivalenciade sus sentimientos,no juzgaobjetivamentea sus
padresy acabaráinterionnente,dandola razóna su autoridad.El niño convenidoen adulto
repetiráesteesquema.En la medidaenque el adulto sabecooperarconel niño, discuteen
pie de igualdady colaboraen la investigación. Es evidenteque su influenciaconduceal
análisis. Cuandosu palabrase revistede autoridady la enseñanzaverbal domina sobrela
experienciaen común,el adulto consolidael verbalismoinfantil.

Los hechosintelectualesy los moralessonparalelosen el terrenodel realismo.Tanto
el realismomoral comoel verbalismoconstituyenlas dosmanifestacionesmás clarasde la
combinaciónde la presióndel adultoconel egocentrismoinfantil. A travésdel estudiosobre
el realismomoral, PIAGET llega a las siguientesconclusiones:

a.- En el niño hay dos moralesdistintas: la heterónoma,que se debea la presión
moral del adulto y que da comoresultadoel realismomoral y la autónoma,que da
como resultadouna autonomía. Entre ambas hay una fase de interiorización y
generalizaciónde las consignas.

b.- La presiónmoralsecaracterizaporel resultadounilateral, basede la obligación
y del sentimientodel deber(BOVET).

35



e.- Todaconsignaprovienede unapersonarespetada.El bien obedecea la voluntad
del adulto.

d.- Las relacionesentrepadrese hijos sonrelacionesde presión,perohayun afecto
mutuoespontáneoque lleva al niño a realizaractosde generosidad.Esteesel punto
de partida de la moral del bien, que se desarrolla al margen de la moral del deber.
El bien esun productode la cooperacion.

e.- Hay una fase intermedia observada por BOVET, en la que el niño no obedece
sólo a las órdenes del adulto, sino a la regla generalizada. Es una semiautonomía.

f.- La reciprocidad esun factor de autonomíaque seproduce cuando el respetomutuo
es lo bastante fuerte para que el individuo experimente desde dentro la necesidad de
tratar a los demás como querría que le tratasen a él.

36



1.6. LA NOCIÓN DE JUSTICIA:

LA JUSTICIA RETRIBUTIVA Y LA JUSTICIA DISTRIBUTIVA

Para completar qué se entiende por moralidad, hay una definición que es crucial en
este campo, a saber, la de la justicia. En el tercercapítulode suobra “El criterio moralen
el niño” PIAGET abordaampliamentelas relacionesentrela cooperacióny el desarrollode
la noción de justicia. Estudia diversos aspectos, como la justicia retributiva y su relación con
el castigo. Este puede ser expiatorio, basado en la severidad, propio de la mentalidadinfantil
y de la concienciaheterónomay el castigorecíproco,orientadopor la ideade prevencióny
reparacióndel dañoocasionadoquese observaen los mayores.Los niños pequeñosadmiten
la existenciade sancionesque surgende las cosasmismas(justicia inmanente)mientrasque
los niños mayoresabandonanestepostuladoa medidaque la moral de la cooperaciónva
predominandosobrela moral del respetoal adulto. Tambiéntrata de los efectospositivosde
la cooperacióny las relacionesentre los igualesen el campode la justicia distributiva o
igualitaria,queconducenala supremacíade la igualdadcuandoseproduceun conflictoentre
el punto de vista retributivoy el distributivo.

Llegará a la conclusiónde que el sentimiento de justicia a pesar de poder ser
naturalmentereforzadopor los preceptosy porel ejemploprácticode los adultos,esengran
parte independientede estasinfluenciasy no requiereparadesarrollarsemásque el respeto
y la solidaridadentrelos niños.

La nocióndejusticiaesla másracionalde las nocionesmoralesy resultadirectamente
de la cooperación.Para su estudio PIAGET abordaráel problema de los castigos, la
responsabilidadcolectivay la justicia inmanente,los conflictos de la justicia retributivay la
distributiva, el análisisentre la justicia distributiva y la autoridad,el estudiode la justicia
entrelos niños y las relacionesentrejusticia y cooperación.

Analizamosa continuaciónla justicia retributivay la distributiva:

A) La justicia retributiva y los castigos:

La justicia retributivase refiere a la proporcionalidadentreel actoy la sanción.Para
saber hasta qué punto los niños consideranjustas las sanciones,PIAGET procedea
presentarlesdiferentestipos de sanciónpreguntándolescuál es la másjusta. Así, sepuede
oponer a la sanciónexpiatoriauna sanciónpor reciprocidad,que deriva de la idea de
igualdad. El niño tiene que comparardedosen dos unashistoriasen las que los padresse
contentanconcensurary explicar a sus hijos el alcancede sus actos.

Se les preguntacuál de estos niños repetirá la acción, si el que ha sido objeto de
sancióno el que no. Cuandose acabanestospuntos, el niño contestaráal porqué de los
castigos.Las preguntasse clasificanen dos grupos:

a) Paraunos, la sanciónmásjustaes la de tipo expiatorioy la de mayorseveridad;
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estosubsisteen muchosadultos,favorecidapor ciertostipos de relacionesfamiliares
y sociales.

b) Para otros, como los niños mayores, la sanción justa es la que exige una
reparación de la reciprocidad, como la exclusión momentánea o definitiva del grupo
social, o las que hacen soportaral culpable las consecuenciasde susfaltas.

Se pregunta a los niños si los castigos que imponen los adultos a los niños son
siempre justos. La mayoría de los niños responde que no siempre.Luegoseles cuentalo que
han hecho algunos niños y cómo creen que se les debe castigar, anotando la respuesta.
Posteriormente tienen que elegir uno de los tres castigos que se le presentany debenevaluar
el castigo en función de su severidad.Todoactoculpable,consideradocomotal porungrupo
social, representaunaviolación a las reglasreconocidasporel grupo.TantoPIAGET como
DURKHEIM consideranque la sanciónconsisteen el restablecimientodel lazo social y la
autoridadde la regla.

PIAGEI distinguevarios tipos de sancion:

a) Sanciónexpiatoria:Coexistecon la presióny las reglasde la autoridad.La regla
es impuestadesdeafuera.La soluciónestáen conduciral individuo a la obediencia
pormedio de unacoerciónsuficientey uniendoa la censuraun castigodoloroso.No
hay relaciónentreel contenidode la sancióny la naturalezadel actosancionado.Lo
que importaesquehayaproporcionalidadentreel sufrimientoimpuestoy lagravedad
del delito.

b) Sanción por reciprocidad: Va unida a la cooperacióny a la igualdad. El niño la
admitedesdesu interior, habiendocomprendidoque estáunidoa sus semejantescon
un lazo de reciprocidad.Si la reglaes violada es suficientecon que la rupturadel
lazo socialprovocadaporel culpablehagasentir susefectos.El individuo sesentirá
aisladoy desearápor sí mismo el restablecimientode las relacionesnormales.Hay
una relaciónentreel contenidoy la naturalezadel castigo.Existe proporciónentre
gravedady rigor. Siempre y en cualquier lugar, la sanción natural implica la
reciprocidad,porque siemprerepresentala voluntad del grupo o del educadorde
hacercomprenderal culpableque seha roto el lazo de solidaridad.

c) Sanciónque consisteen privar al culpable de una cosa de la que está
abusando.

d) Sanción de reciprocidad simple: Consiste en devolverle al niño lo que él ha
hecho.Se puedeconvertiren vejatoriay absurdacuandosetrata de devolverel mal
porel mal y contestara unadestrucciónirreparablecon otradestrucciónirreparable.

e) Sanciónrestitutiva: Pagaro reemplazarel objeto roto o robado.

1’) Simple censura:Sin ningún castigo.No se impone de un modo autoritario. Se
limita a hacercomprenderal culpableen qué seha roto el lazo de solidaridad.En
generalexistenpor tanto dos tipos de sancióno de justicia retributiva: la sanción
expiatoria, inherentea las relacionesde presióny la sanciónpor reciprocidad.
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Sobre estos puntos BAECHLERy PIAGET interrogaron a cien niños de seis a doce
años. Constataron que con la edad hay una evolución en los juicios de la justicia retributiva,
de forma que los pequeñosse ven inclinados a la sanciónexpiatoriay los mayoresa la
sanción de reciprocidad. Sin embargo hay mentalidades individuales ligadas a la idea de
expiación, fruto de cierta educación familiar, social y religiosa. Estas subsisten
independientementede laedady consideranqueel castigomásjustoesel mássevero.Parece
demostradoque los educadorescuyo ideal es el de la cooperación,compruebanque la
sanciónpor reciprocidades captadaprofundamentepor el niño sin necesidadde utilizar
sancionesexpiatorias.Hastalos sieteañoslos niños defiendenlasanciónexpiatoriay apartir
de esta edaddisminuye la idea de expiación. A la moral heterónomale correspondela
expiacióny a la autónomala sanciónpor reciprocidad.

ANTIPOFF, H. (1928), consideraque el niño necesitavengaral desgraciadoy
experimentaalegríavengativafrenteal dolor:

“La justicia es una manifestación moral innata, instintiva y que para
desarrollarseno necesitaen suma, ni experienciaspreviasni socializacióndel
niño entresussemejantes”.

(ANTIPOFF, II., 1928, p. 208).

Demuestrasu tesis insistiendo en el hecho de que las tendenciasvengativas se
polarizandirectamentesobreel culpable:

“Se trata de una percepciónafectiva de conjunto, de una estructuramoral
elementalque el niño pareceposeermuy prontoy le permitecaptarde unavez
el mal y la causa de estemal, la inocencia y la culpabilidad”.

(ANTIPOFF, H., 1928, p. 212).

Para PIAGET esto es una percepción afectiva de la justicia, que no demuestra que
sea una concepción innata, ya que son conductas observadas entre los tres y los nueve años
y a los tres añosel niño ya ha sufrido toda clasede influencias adultas, orientándoseen
funcióndel bien y del mal. Estimaque mientrasno hayareglasla venganzadependerásólo
de las simpatíasy antipatíasindividualesy seráarbitraria,el niño experimentarála sensación
de defendera un amigo o de venceral enemigo.

Desdeel momentoen que hay regla, segúnH. ANTIPOFF, existeJa sensaciónde
culpabilidad, inocencia y estructura de la justicia retributiva. Aunque el adulto no
interviniera, las relacionesde los niños entre si seríansuficientesparatomar concienciade
la reciprocidad.

La idea de reciprocidad,que a menudose extiendecomounaespeciede venganza
regulada o ley del Talión, tiende a la moral del perdón y de la comprensión. El niño se va
a ir dando cuenta de que sólo hay reciprocidad posible en el bien. En la sanción lo esencial
es hacer comprender al culpable en qué es mala su acción y en qué es contraria a las reglas
de la cooperación.
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Uno de los aspectos más interesantes dentro del estudio de la justicia retributiva
consiste en averiguar si los niños consideran justo el castigo al grupo cuando se desconoce
al culpable. La historia del Derecho Penal muestra que numerosos pueblos han considerado
la responsabilidad primordialmente como colectiva y comunicable. Esto tiene relación con
la responsabilidad objetiva.

PIAGET recurre a historias en las que los adultos aplican castigos colectivos, en
especial para provocar la denuncia del culpable. Presentavarias situaciones,como la del
adulto que no intentaanalizarlas culpabilidadesindividualesy castigaa todo el grupo, por
la falta de una o dos personas; o la del adulto que querríaalcanzaral culpable, peroésteno
sedenunciay suscompañerosignoranquiénes. Examinóa sesentaniños de seisa catorce
añosy los resultadosfueron los siguientes:

Los niños máspequeñosconsiderabanque habíaque castigara todo el mundoporno
decir la verdad, lo que supone falta de solidaridad con el grupo. Hay responsabilidad general
y no colectiva. Los niños mayores consideraban que hay que castigar a toda la clase porque
se hace solidaria con el culpable al no chivarse. Es una especie de responsabilidad colectiva
pero no deseada por los individuos y no obligatoria en sí misma. Es una responsabilidad por
solidaridad con el culpable. Los niños de edad intermedia consideraban que no hay que
castigar a nadie, porque no está bien chivarse y porque no se conoce al culpable. Son hostiles
a la responsabilidadcomunicable.

Las conclusionesa las que llega sonque existeunacreenciaen la necesidadabsoluta
de la sanción,sobre todo en los pequeños.La sanciónesnecesariapara el desarrollode los
juicios de responsabilidadcolectiva y antesquedenunciaral culpable, suscompañerosse
declaransolidarios.El problemaque se planteaes si la responsabilidadcolectivaclásica,es
decir, la necesidad para el grupo de expiar las faltas de uno de su miembros, está más cerca
de la necesidad de sanción o de la solidaridad con el grupo. En el niño hay que considerar
dos fases. Durante la primera, la presión adulta desarrolla las nociones de responsabilidad
objetiva, de sanción expiatoria. El niño es egocéntrico y la unión más importante la realiza
con el adulto.

En la segunda fase existe la posibilidad de responsabilidad colectiva y de hecho el
grupo se declara voluntariamente solidario con el culpable cuando está en conflicto con la
autoridad. A la moral de la obligación le sucede la de la cooperación, desapareciendo la
responsabilidad objetiva, así como la creencia en la necesidad de las sanciones expiatorias.
Frente al código ético primitivo, considera que el joven se libera cada vez más de la
autoridad adulta y que por tanto la responsabilidad colectiva no se halla dentro del cuadro
de reacciones morales del niño.

Otro aspecto estudiado de la justicia retributiva es el denominado “justicia
inmanente”. PIAGET parte de la creencia en la necesidad y universalidad de la sanción
expiatoria que debe ser tanto más firme cuanto más joven es el niño. Esta hipótesis es
confirmada por su investigación. El niño durante los primeros años admite la existencia de
sanciones automáticas, que emanan de las cosas en sí mismas, considera natural que una falta
cualquiera provoque una sanción automática. Esto va desapareciendo hacia los ocho años,
Se plantea cuál es el origen de la justicia inmanente. Considera que es poco probable que sea
innata. Otras hipótesis apuntan a que sea el resultado de las enseñanzas de los padres o bien
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un producto de la presión adulta. Con la edad disminuye esta concepción de la justicia ya que
lo bueno no siempre tiene premio y lo malo castigo. La aceptación o rechazo de la justicia
inmanente, no corresponde a la experiencia pura, sino a ciertas experiencias morales, como
el descubrimiento de la imperfección de la justicia adulta.

B) La justicia distributiva:

PIAGET parte de la hipótesis de que este tipo de justicia supone una mayor madurez
intelectual y moral. Se impone con la edad en la misma medida en que la cooperación se
hace cada vez más importante con la presión adulta. La sanción sistemática es perjudicial y
la expiación da mejores resultados que el castigo severo. Cuando existe conflicto entre
ambos, los pequeños preconizan la sanción y los mayores la igualdad, que se desarrolla
esencialmente a través de la reacción de unos niños sobre otros.

El niño atraviesa distintas etapas en relación con el desarrollo de la justicia
distributiva, de manera que al principio justicia y autoridad van unidas. Es justo lo que
ordena el adulto, de forma que no existe la noción de justicia distributiva. Después se
desarrolla el igualitarismo y por último se desarrolla la equidad, que consiste en tener en
cuenta la situación de cada cual y sus circunstancias.

Analiza dos situaciones escolares: hacer trampa en la escuela y chivarse. El resultado
fue muy claro. A medida que la edad crece disminuye la preocupación por la autoridad
aumentando correlativamente la necesidad de igualdad. De nuevo los resultados demuestran
la oposición de las dos morales, la de la autoridad y la de la solidaridad. El igualitarismo
deriva de la reciprocidad. Podemos hablar de sanciones colectivas y privadas. Las sanciones
colectivas normalmente lo son por reciprocidad y salvo en casos excepcionales, marcan que
la solidaridad se ha roto. Las sanciones privadas tienen su origen en la venganza. Vengarse
es justo cuando se trata de devolver exactamente lo que es justo, no en caso contrario.

Con el fin de ver la noción de justicia tal y como los niños la sienten PIAGET les
pidió que ofrecieran ejemplos de lo que consideraban injusto. Estas fueron las respuestas de
los niños: las conductas contrarias a las consignas recibidas por los adultos, las conductas
contrarias a las reglas del juego, las conductas contrarias a la igualdad y las injusticias
relativas a las sociedad adulta de orden económico o político.

El niño atraviesa varias etapas en el desarrollo de la justicia. De siete a ocho años la
justicia se subordina a la autoridad adulta; de ocho a once años se produce un igualitarismo
progresivo y de once a doce años la justicia igualitaria se modera con la equidad.

Desde el punto de vista psicológico la noción de la justicia distributiva tiene raíces
individuales o biológicas, aunque esto no es suficiente para su desarrollo. Considera que los
celos y las reacciones de altruismo comienzan a partir del primer año de la vida del niño.
Para que haya igualdad es necesaria una regla colectiva producto de la vida en grupo. La
autoridad adulta es importante pero la justicia se desarrolla a medida que progresa la
cooperación y respeto mutuo con otros niños y con los adultos. Existen dos tipos psicológicos
de equilibrio social en el adulto y en el niño, uno basado en la presión de la edad y que
excluye la igualdad y la solidaridad orgánica y otro basado en la igualdad y la solidaridad.
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Las conclusiones sobre el tema de la justicia, llevadas a cabo por PIAGET, en la
tercera investigación, son las siguientes:

a) En la moral de la autoridad, del deber y de la obediencia, lo justo es lo que
establece la ley; la sanción es expiatoria.

b) La moral del respeto mutuo, del bien y de la autonomía se basa en la justicia
retributivay en la reciprocidad.

e) A medida que el niño crece, disminuye la sumisión al adulto, aumentando el
respeto mutuo, la reciprocidad y la cooperación.

d) En nuestras sociedades la moral común entre adultos es la de la cooperación; hay
una evolución de la heteronomía a la autonomía; produciéndose el paso de la
teocracia a la democracia.
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1.7. LA RESPONSABILiDAD, LA AUTORIDAD MORAL

Y LA EDUCACIÓN MORAL: DURKHEIM Y FAUCCONET

PIAGET recoge las tesis de DURKHEIMy FAUCCONETsobre la responsabilidad
moral para confrontarlas con sus resultados, así como la doctrina de DURKHEIM(1925)
sobre la autoridad como fuente de la vida moral infantil.

FAUCONNET (1920) intenta explicar los fenómenos acentuando los elementos
invariables y comunes a todos los estadios, para abordar en qué consiste la responsabilidad.
Desarrolla las ideas de DURKHEIMsobre la justicia retributiva y el derecho penal. En las
sociedades primitivas hay responsabilidad incluso por un acto involuntario; mientras que en
otras sociedades la intención, la negligencia o el olvido son condiciones necesarias de
responsabilidad. Por tanto, la responsabilidad primitiva es objetiva y comunicable. La
responsabilidad actual es subjetiva y estrictamente individual.

DURKHEIM (1925)elaboróuna teoríaen tomo al crimen, en la que todo lo que
ofende al conjunto de creencias y sentimientos colectivos que constituyen el sentimiento de
lo sagrado, fuente de las morales y de las religiones, se considera sacrílego y es necesario
suprimirlo, siendo la sanción el procedimiento mágico de este restablecimiento. Poco importa
donde recaiga, lo que importa es que se ejerza en proporción al crimen. Se da una
institucionalizaciónde la responsabilidad.La responsabilidadcaesobreel culpableo sobre
cualquiersustitutoque se convierteen víctima o en instrumentode purificaciónsocial. La
moralidadquedaaseguradasólo si hay sanciones.

A medida que las sociedadesavanzan la responsabilidadse individualiza y
espiritualiza, según FAUCONNET, esto se deberíaa la piedad y al humanitarismo.En
nuestra sociedad se castiga a disgusto y se da al culpable todas las ocasiones para defenderse
y escapar a la sanción. Solamente en la teología del pecado original se perpetúa el recuerdo
de la responsabilidad colectiva de manera que la falta de Adán mancilla a la Humanidad con
una mancha que requiere expiación.

La responsabilidad primitiva es objetiva, hay una relación material entre el
responsable y el crimen. La contemporánea es subjetiva, nace de la conciencia del
responsable, en razón de una relación psicológica entre esta conciencia y este hecho. Nuestra
conciencia moral no es más que un residuo interiorizado de la conciencia colectiva.

PIAGET considera estas tesis fundamentales para aclarar los problemas que plantea
la afirmación de la unidad moral de la sociedad. La aportación de la Sociología comparada
está en que existen dos tipos de responsabilidad: una que es objetiva y comunicable y otra,
subjetiva e individual. Predomina la segunda sobre la primera. Hay un paralelismo entre la
obediencia del individuo a los impulsos colectivos y la obediencia del niño a los adultos. En
ambos casos el ser humano se somete a unas consignas porque respeta a sus mayores. A lo
largo de la historia hay una especie de emancipación, de igualación entre generaciones, una
mayor independencia del adolescente y una importancia creciente de la cooperación entre
individuos iguales.
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Los dos tipos de responsabilidaddistinguidospor FAUCONNET se relacionanpor
tanto con las dos morales: La heteronomíapropia de la obligación que engendrala
responsabilidadobjetiva y la autonomíapropiadel respetomutuo y de la cooperaciónque
engendranla responsabilidadsubjetiva.La responsabilidadinterior de la conciencia,a la que
se reprochahaberfaltado a un ideal, sucedea la responsabilidadsurgidade las reacciones
del grupo. Esta responsabilidadinterna esun fenómenosocial, sin la cooperaciónde los
individuos la concienciaignoradael bien moraly el sentimientode culpabilidad.

La visión que PIAGET y DURKHIEIM mantienen sobre la autoridad moral es
diferente. DURKHEIM consideraque cualquiermoral viene impuestaal individuo por el
grupoy porel adulto al niño; mientrasque PIAGET consideraque la moral independiente
procedede la solidaridadentrelos niños y la moral transcendentede la presióndel adulto
sobreel niño. DURKHEIM defiendeuna pedagogíatradicionalistay autoritaria,mientras
que PIAGET defiendela “escuelaactiva”.

PIAGET recogelas aportacionesdeDURKHiEIM en lasqueplanteaquelas nociones
moralessepresentanbajo la obligacióny el deberporuna parte,y el sentimientodel bien
o del ideal, por otra. Al igual que lo sagrado,la moral prohíbesin dar explicacionesy el
imperativocategóricoes la emanacióndirectade la presiónsocial. El objeto de la moral y
el origendel respetosólo puedeser la propia sociedad,por serdistinta a los individuos y
superior a éstos.

PIAGET tambiénconsideracomosocial la moral, tanto en los juicios heterónomos
como autónomos,pero el problemaestá en saber si la unidad de los hechossociales
postuladospor DLJRKHEIM puedearrebatara la moral, lo que constituyesu caráctermás
propiamenteespecífico,suautonomíanormativa.

La Sociologíapropiamentemoral distingue la teoría del debero de la obligación
moraly la del bieno la de la autonomía.El bieny el deberderivande lo sagrado,el deber
esun conjuntode consignasque resultande lapresión.Sin embargo,PIAGET insisteen que
no hay sentimientodel debersin cierto sentimientodel bien. El biencomportaciertomargen
de elaboraciónpersonaly ciertaautonomía.El bienesun resultadode la cooperación.

Así expresaPIAGET la dificultad del durkheimismo:

..es, a nuestro entender, la asimilación ilegítima de la obligación y la
cooperación.En el aspectomoral,estaasimilaciónda lugara unaidentificación
demasiadopronunciadaentreel bien y el debery lo que es másgrave,a una
sumisiónde la moralal conformismosocial.Sólo en y a travésde lacooperación
puedehaberautonomíamoraltotal. En estesentido,la moral sigue siendouna
cosasocial, pero la sociedadno puedeser concebidacomo un todo, ni siquiera
comoun sistemade valorestotalmenterealizados.La moral del bien seelabora
progresivamentey constituye,en relacióncon la sociedad,unaforma idealde
equilibrio que domina los falsosequilibrios realese inestablessurgidosde la
obligación

<PIAGET, 1932, p. 296).
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En cuanto a la educaciónmoral, DURKHEIM (1925) en su obra “La educación
moral”, consideraque existentreselementosde moralidad:

En primerlugar,el espíritude disciplinaque esesencial,ya que la moral consisteen
un campode reglas sancionadaspor la sociedad;la moral es un sistemade órdenesy la
concienciaindividual esel productode la interiorizaciónde estos imperativoscolectivos.

En segundolugar, la adhesióna los grupossociales,esdecir, la prioridaddel grupo
frenteal individuo. La autoridadque emanadeéste,demuestraque la moral esobrade la
sociedad,como lo demuestrael hechode que varíede acuerdoconlas sociedades.

En tercerfugar, la autonomíade la voluntadconsisteen comprenderel porquéde las
leyesque la sociedadnos impone y que somoslibres de no aceptar.

Las característicastípicas del niño son el tradicionalismoque es rutinario, la
receptividady la sugestionabilidad.El niño entraen contactocon las reglas a travésde la
familia y la escuelaque van a ser importantespara formar el espíritude disciplina. Según
DURKHEIM son necesariosuna fuerte disciplina y castigos.Paraunos la penaes un
preventivo, para otros una expiación. El castigo borra la falta en la medidaen que el
sufrimiento infligido demuestraal niño que el maestroha tomadola falta en serio.

Frentea DURKHEIM, PIAGET consideraque existela reglade obligación,unida
al respetounilateral, que se consideracomo sagraday que produceen el espíritu del niño
sentimientosanálogosa los quecaracterizanel conformismoobligatorio de las sociedades
inferiores. Más tardesurgela regladebidaal acuerdomutuo y a la cooperación,y ya no es
exterior sino quetiene susraícesen el mismo interior de la conciencia.

PIAGET estáa favor de la escuelaactiva en la que el niño trabajepor sí mismo y
se estrechenlos lazos de cooperacióny de democracia.Consideraque dejar queel niño
adquierapor sí mismo el hábito de trabajoy de disciplina interiorno esperderel tiempoya
que en el terrenomoral como en el intelectual, sólo se poseerealmentelo que uno ha
conquistadopor sí mismo. En cuantoa la sanción,a la que los pedagogoshan renunciado
pocoa poco, la queparecemásajustadaen el estadiode cooperaciónes la quese desprende
de la idea de reciprocidad. Según PIAGET, la sociología moral y pedagógicade
DURKHEIM concibe los hechos morales como hechos sociales ligados al desarrollo
estructuraly funcional de los grupos colectivos,pero ignora la diferenciaesencialentre
cooperacióny obligación.
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1.8. GÉNESIS DE LOS SENTIMIENTOS MORALES: BOVET Y BALDWIN

PIAGET tambiénrecogelas ideasde BALDWIN y las de BOVET sobrela génesis
de los sentimientosmorales,junto conlas ideasde otrospedagogosrespectoa la autonomía
de la conciencia.PIAGET concediómuchaimportanciaal artículode BOVET (1912): “Les
conditionsde l’obligation de conscience”,hastael punto de que atribuyela paternidadde
susresultadosal artículo de BOVET, cuyastesisestarána la alturade las de DURKHIEIM.
TantoDURKHEIM comoBOVET coincidenen quelos deberesno emanande uno mismo.
Las condicionesparaque la concienciase sientaobligadason que el individuo recibaunas
consignasy que el que las reciberespeteal que se las da.

La originalidad de BOVET, según PLAGET, estriba en que para que surja el
sentimientodel deberesnecesarioque la consignaemanede un individuo respetadopor el
sujeto; mientrasquepara DURKHEIM y KANT no hay respetohacialos individuos, el
individuo es respetadoen la medidaen que obedecea la regla; estaregla, lejos de emanar
simplementede la razón, resultade la autoridaddel grupo.BOVET consideraqueel respeto
estáarraigadoa ciertossentimientosinnatosquerespondena unanecesidadde temory afecto
quesedesarrollanenfunciónde las relacionesdel niño conel ambienteadultoque le rodea.

La génesisdel sentimientodel deberseexplicaa travésde estasdisposicionesdelniño
respectoa sus padres. En la piedad filial tenemosel punto de partida psicológico del
sentimientoreligioso. La génesisde la concienciapersonaly de la autonomíaestá en la
existenciade un ideal interior propio de la noción del bien.

El paralelismoentreDURKHEIM y BOVETparececonstante.DIJRKHEIM explica
el deber Bajo su forma heterónomapor la presión social propia de las sociedades
conformistas, mientras que da cuenta del desarrollode la conciencia personal por la
condensacióny diferenciassociales,asícomo por el individualismoa que da lugar. BOVET
explicatambiénlos debereselementalesa travésdel respetode los pequeñospor los mayores
y la autonomíade las concienciasporel entrecruzamientode las influenciasrecibidas.Ambos
describenlos mismosmecanismoscon lenguajesdiferentes.BOVET distinguió entre el
sentimientodel debery la concienciadel deber,de tal forma que el respetoes algo que se
diferenciapor sí mismo de los estadiospsicológicos.Por eso, el elementocasi materialdel
temordesapareceprogresivamenteenprovechodel temormoral de decepcionaral individuo
respetado.La autonomíase conquistamás allá de la anomíay la heteronomía.Según
PIAGET suspropiasinvestigacionesse limitan a prolongara las de BOVET, siendoa veces
las diferenciascuestiónde lenguaje.

Otro autorestudiadopor PIAGET fue BALDWIN (1897),quienatravésde su obra:
“Interprétationsocialeetmoraledudeveloppementmental” ocupaunaposiciónintermedia
entreDURKHEIM y BOVET.

Al igual que BOVET, consideraque no hay deberesinnatos y que toda obligación
resultade la presióndel ambientesocial.La ordenincorporadacreaun nuevoyo y constituye
la conciencia.Graciasa las consignasrecibidas,a las órdenesdel ambiente,esta ley es
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imperativa. El niño siente la ley moral por encima de los individuos particulares.Irá
surgiendola posibilidadde progresomoral y la libertad interior de la conciencia.La lógica,
como la moral, se inicia en el conformismoy da lugar a la autonomía.

El problemaestriba,segúnPIAGET, en sabersi la psicologíasocialde BALDWIN
essuficienteparaaclararcómola obligaciónda pasoa la cooperacióno si insisteen que la
presióntiendea estarpor encimade la relaciónde cooperación.

Encuantoalos estadiosprimitivos BALDWIN losexplicapor la mentalidaddel niño,
la imitación y la presióndel ambientesocial, sin tenerencuentael egocentrismo.En cuanto
a los estadios superioresno consigue interiorizar lo social en la propia conciencia.
BALDWIN demostróque la concienciaprimitiva situabaenel mismoplano, lo internoy lo
externo, lo subjetivoy lo objetivo, lo psíquicoe incluso lo físico.

PLAGET aún adhiriéndosea la teoría de BALDWIN, relativa a la génesisde la
concienciadel yo, queconcedegranimportanciaa la imitación, concedemayorimportancia
a la reciprocidady a la cooperación:

“Pero seríailusorio imaginarqueel juegode las imitacionesy las eyeccionesque
elaborael yo y asegurael equilibrio entre el individuo y el grupo social, es
suficiente, para explicar el desarrollo de estas normas racionales. Estos
mecanismosúnicamentedancuentadel hecho,por otrapartefundamental,que
el individuo, a pesarde su egocentrismo,se encuentradominado desdelos
primerosestadiospor un sistemade reglasexterioresa sí mismo e imperativas.
Pero, parapasarde estoa la ley racionalinterior a lasconciencias,esnecesario
algo másqueunasimple ratificación de la inteligenciaindividual: esnecesario
que entre individuos iguales, unas relaciones distintas, basadas en la
reciprocidad,rechacenel egocentrismoy propongana la concienciaintelectual
y moralunasnormassusceptiblesdedepurarel contenidode las leyescomunes

(PIAGET, 1932, p. 333).
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1.9. CONCLUSIÓN

De todo lo dichoanteriormentesededucequePIAGET poneal descubiertoenprimer
lugar la existenciade dos tipos de relaciónsocial. Por unaparte, la autoridadexterior que
produceun respetounilateral, esdecir, la moral heterónomabasadaen el deber; y por otra
parte, la cooperación,que conducea la autonomíamoral que conlíevala interiorizaciónde
las normasideales,produciéndoseel respetomutuo; estamoral autónomaestábasadaen la
racionalidady en el bien comun.

En segundolugar, la génesisdel criterio moral que no obedecesimplementea
presionesy mimetismos sociales. Hay un paralelismoclaro entre desarrollo moral y
evolución intelectual. Las relacionessocialesson indispensables,pero así como las que se
basanen la autoridadproducenunaestructuramoral heterónoma,las relacionescooperativas
que posibilitan la discusiónentreigualespermiten que la concienciaindividual tiendahacia
la moralidadcomoun bienautónomoy a la aceptaciónde las leyesde la reciprocidadcomo
propias.

PIAGET finaliza suobra “El criterio moralen el niño” con varias conclusiones:

1) Teniendoen cuentalas relacionesentre la vida social y la concienciaracional
estima que la moral no es homogéneaporque tampoco lo es la sociedad.Las
relacionesde presióntratande imponeral individuo, desdeel exteriorun sistemade
reglas de contenido obligatorio. La presión, fuente del debery heteronomíaes
irreductibleal bien. En las relacionesde cooperaciónsu esenciaeshacernaceren el
interior de la mentela concienciade normasidealesque controlantodas las reglas.
El bien y la racionalidadautónomasonproductosde reciprocidady cooperación.

2) Existe un paralelismoentredesarrollomoral y evolución intelectual. La lógica es
unamoral del pensamiento,la moral es unalógica de la acción. No son innatasen
al conciencia individual las normas sociológicasy las morales. A través de la
investigaciónpsicosociológica,seobservael paralelismogenéticoentrelaconstitución
de la conciencialógica y la de la concienciamoral. Es necesarioque el individuo
hagavida social paraque tome concienciade las reglas. El primer tipo de control
lógico y moral lo constituyenlas relacionesde respetounilateral y de presiónque se
establecenentre el adulto y el niño hasta llegar, graciasa la cooperacióny a la
reciprocidad,a la autonomía.

3) Existe una analogíaentreel desarrollomoral y la evolución intelectual. Sólo la
cooperaciónconducea la autonomía.Desdeel punto de vista pedagógicose opone
a los métodosautoritarios.
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1.10. ESTUDIOS POSTERIORES DE PLALGET EN TORNO A LA MORAL

Pasadosmásde treinta añosde la publicación“El criterio moral en el niño”, J•
PIAGET y B. INHELDER (1966), publican la obra: “Psicología del niño”, en ella
PIAGET mantieneidénticospuntosde vistaque en su obra anterior.

En el capítulocuartodedicadoa las “operacionesconcretas”del pensamiento,trata
de los sentimientosy el juicio moral. Tal vez conello quieraacentuarlos factorescognitivos
frente al procesode socializaciónen la génesisdel criterio moral. Destacade nuevo los
resultadosesencialesde las relacionesentre padrese hijos, que engendranen éstos
sentimientosmoralesde obligaciónde conciencia.Ya FREUDhabla de la interiorizaciónde
la imagenafectiva del padreque seconvierteen fuentede deberesy de remordimientosy
BALDWIN desarrolla la idea de que el yo de los padres no puede ser imitado
inmediatamente,convirtiéndoseen un “yo ideal”, fuentede modelosy de concienciamoral.

Recogede la obra de BOVET “Les conditions de l’obligation de conscience”
(1912), las doscondicionesnecesariaspara la formacióndel sentimientode obligación: por
un lado, la intervenciónde consignasdadasdesdeel exterior, órdenesde cumplimiento
indeterminadocomo no mentir; y por otro, la aceptaciónde consignasque suponenla
existenciade un sentimientoespecialcomoel respeto,compuestode afectoy temor.En esto
se oponea la tesis de KANT y DURKHEIM. Para KANT el respetono se liga a una
personaen cuantotal, sinoen cuantoque encarnao representaa la ley moral. DURKHEIM
pensabalo mismo, reemplazandola “ley” por la sociedad.PIAGET coincideconBOVET
en considerarque el respetoes la causaprevia. Sin embargoBOVET, sólo consideraeste
respeto,el unilateral,que si bien esla fuentedel sentimientodel deber,engendraen el niño
una moral de obediencia,caracterizadapor una heteronomíay quePIAGET consideraque
posteriormentedejarápasoa la autonomíapropia del respetomutuo.

Desde el punto de vista afectivo antesde los siete u ocho años, el poderde las
consignasestáligadoa la presenciamaterialde quienlas da. PIAGET llama “asimilaciones”
a lo que los psicoanalistasllaman identificacionesconla imagenpaternao conlas imágenes
de la autoridad.

Seda unaambivalenciade afectoy hostilidad,de agresividad,de simpatíay de celos.
PIAGET consideraque probablementeel sentimientode culpabilidad, está ligado por lo
menosen susformascasineuróticasaesasambivalencias,másquea la simpleacciónde las
consignasy del respetoinicial.

La culpabilidadprovocasentimientosde angustiaqueserianestudiadospor ODIER,
CH. (1947): “L’angoisseet la penséemagique”y tambiénporFREUD,A. (1965): “El yo
y los mecanismosde defensa”.El niño siente la culpabilidad por haber sido hostil y la
angustiaque de ella nace le lleva a autopuniciones,sacrificios,etc.

La heceronomíaconduceal realismo moral, es decir, que las obligacionesy los
valoresestándeterminadospor la ley o la consignaen si misma, independientementede las
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intencionesy de las relaciones.Una de las manifestacionesdel realismo moral es la
responsabilidadobjetivaen la queel acto esvaloradoen funciónde su gradode conformidad
conla ley. De estaforma la mentiraesmásgravecuantomásse alejade la verdadobjetiva.

Parallegar a la autonomíasonnecesarioslos progresosen la cooperaciónsocial. La
autonomíasecaracterizapor el respetomutuo. En el casode la reglas, los menoresde siete
añosla considerancomosagradas,intangiblesy de origentranscendente.Los mayoresla ven
como el productode acuerdoentrecoetáneosque puedencambiarsesiemprey cuandohaya
un acuerdo.

En cuantoa la justicia, fruto de la reciprocidady el respetomutuo, se impone sobre
la obedienciay es el equivalenteenel terrenoafectivoa lo que son las normasde coherencia
en el terrenode las operacionescognoscitivas.ConcluyePIAGET, que en esteperíodode
preparacióny de constituciónde las operacionesconcretas,es la unidad funcional la que
enlazaen un todo las relacionescognoscitivas,lúdicas, afectivas,socialesy morales.

Seobservaun pasode la centraciónsubjetiva(dedosa sieteaños),a la descentración
cognoscitiva,socialy moral (desietea onceaños).La afectividadcentradaal principio sobre
los complejosfamiliares,seva ampliandoy los sentimientosmoralesunidosa una autoridad
sagraday exteriorevolucionanen el sentido de un respetomutuo y una reciprocidad.
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1.11. TRASCENDENCIA Y VALORACIÓN DE LA OBRA DE PIAGET

La obrade PIAGET “El criterio moral en el niño”, se ha convertidoen un punto
de referenciaparacualquierestudiode desarrollomoral. KOHLBERG ha continuadoesta
líneaperoha ofrecidoun marcoteóricomáscompletoy elaborado,comoveremosenpáginas
posteriores.

Tres han sido las cuestionesque han suscitadoun mayor número de estudios: La
secuenciaevolutiva de las dimensionesde la moral; la consistenciae interrelaciónde las
distintasnocionesen cadauna de las etapasdel desarrolloy los factoresexplicativosdel
desarrollomoral. La mayoríade los estudiosconfirman que el orden y la forma es la
propuestapor PIAGET, aunqueel juicio moral parecemadurarde forma máslentade lo que
establece.

PIAGET hablade fasesmoralesy no de estadios,segúnMACRAE (1954),másque
dos etapasunitarias que siguenuna a la otra, el desarrollodel juicio moral sería una
secuenciarelativamenteconstante,cuyasrelacionesson diversas,múltiples y cambiantesa
lo largo de la edad. Los factores que determinanel progresomoral son el desarrollo
cognitivo y las relaciones con los iguales. Sobre los factores sociales existe más
contradicción,así WEINREICH-HASTE (1982) consideraque la tesis fundamentalfrente
a DURKHEIM (el respetounilaterales la consecuenciade la interacciónentreiguales) no
ha sido suficientementedemostrada.Otros, sin embargo,confirmanunarelaciónmásdirecta
entrela interacciónsocial y la madurezdeljuicio moral.

Segúnlas tesisde PLAGET recogidasporLICKONA (1977), la madurezen eljuicio
moral del niño correlacionapositivamentecon sumayor independenciade las normasde la
autoridad de los adultos. Las prácticas democráticasde la educación se relacionan
positivamentecon la madurezdel juicio moral, mientrasque el autoritarismode los padres
deberelacionarsenegativamente.

Sin embargo,las investigacionesrealizadas,concluyeLICKONA, proporcionanun
débil apoyoa estaspropuestas.La correlaciónnegativaentrepadresautoritariosy la madurez
del juicio moral se ha encontradosolamenteen los juicios sobre las desviacionesde la
normasconvencionales.

La mayorpartede las críticasseconcentranen el excesivoénfasisquePIAGET pone
en los factorescognitivos del juicio moral a la vez que descuidalos factoresemotivos y
motivacionales.J. GABRIEL (1971)en su obra “Desarrollode la personalidadinfantil”,
reelaborala teoríade PIAGET y en lugarde hablarde desarrollode la inteligencialo hace
entérminosde capacidadcrecientede autocontrol.El niño pequeño,incapazde dominarsus
impulsos, es víctima frecuentede la ansiedad,lo que explicaría sus adhesióna una ley
objetivae inmutable. Susprogresosen el autocontrolle irán liberandopoco a poco de la
heteronomia.

Otra objeciónhacereferencia,por partede PIAGET, a los efectosque la enseñanza
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racionalde la moral producenen el criterio ético del niño. Ha demostradoque la teoría
aprendidainfluye escasamente,esdecir, que lo quedebeperseguirsees la educaciónmoral,
no la enseñanzade la ética.

También se le ha criticado el hecho de que no atienda suficientementea las
diferenciasindividuales en el ritmo del desarrollomoral de los niños, a las diferencias
motivadaspor la clasesocial, a la familia o al modode convivencia,etc.; aunque,por otra
parte,hay que destacarque su investigaciónteníaunoslimites muy precisosy no teníapor
quéabarcartodoslos detalles.

BANDURA, A. y WALTERS, R.H. (1963)criticanla concepcióndePIAGET sobre
el procesomoral intelectual.PIAGET consideraque únicamentese da en la moral teórica,
pero no se ha demostradoque influya en la moral práctica, que es el objeto de su
investigación.

Otra de las cuestionesa debatefue la posiblecorrelaciónentreel CI. y conducta
moral. Un primertrabajode TERMAN llegó a la conclusiónnetamentepositivade quecasi
el 75% de los niños y niñassuperdotadosexcedianla puntuaciónmoral mediadel grupo de
control. Posteriormenteotros estudioscomo los de SPAULDING y WILSON (1938) no
encontraronen los superdotadosun interésproporcional a los problemasy necesidades
socialesy sí por el éxito personal. Un estudioclásico es el de HARTSHORNE y MAY
(1929).

Los resultados indican que los superdotadosno tienden a ser particularmente
serviciales,pero suspuntuacionesson las más altas al aplicárselesuna bateríade tests de
honradez.Lo que guardamáscorrelaciónes la capacidadde autocontroly el C.1. y esto se
corroborapor las investigacionesque danuna correlaciónentrela debilidadintelectual y la
tendenciaa la delincuencia.Lasestadísticasmuestranquede cada100 delincuentesel 80 %
presentadeficienciasintelectualeso trastornosdel carácter.

Entre los críticos más durosde PIAGET destacanH.J.FLAVELL y 5. ISAACS.
FLAVIELL consideraque adolecede vaguedade imprecisiones,de excesosde elaboración
teóricay de interpretacionessubjetivaso preconcebidas.ISAACS (1930) desdesu propio
enfoquepsicoanalítico,le reprochala subestimaciónquehacede la riquezay variabilidadde
la personalidadinfantil, encerrandoen estadiossecuenciales,lo que esun crecimientoen
complejidad.Desdeel enfoqueconductistaBANDURA, A. y Mc DONALD, F.J.(1963)
fueron los primerosen criticar la concepciónde PIAGET sobreel procesocognitivo moral
concebido como unidireccional e irreversible. Su investigación demostrabauna gran
variabilidad, sobre todo bajo el influjo de la imitación, ya que la presenciade un modelo
adulto intensifica o hace retroceder la madurezmoral del niño, de igual modo, con
independenciade la madurezintelectual del sujeto, un aprendizajeadecuadoproduceun
avanceen susprocesomoral.

PIAGET respondeinvariablementeque estosavancesse danúnicamenteen la moral
teórica, pero no seha demostradoque influyan en la moral práctica.

BULL, N.J. (1969) le reprochasu incomprensiónreal de los fenómenosde la
heteronomíamoral ya queen definitiva, los preceptosadultos son la raíz de los conceptos
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moralesautónomos,al igual que la disciplina esel caminopara la autodisciplina.Cuestiona
la particular concepción de la autonomíamoral que sostiene PIAGET, fruto de la
cooperaciónentreiguales,encondicionesde reciprocidady que no esdemostradaen ningún
momento.GRAHAM (1972)consideraque la autoridadadultay no sólo la participaciónde
los mayores en los procesos regidos por el respeto mutuo, constituye un momento
imprescindiblede la maduraciónmoral infantil. Critica la unilateralidaddel planteamiento
piagetiano,ya que segúnéstesólo resultapositiva la interaccióncon los iguales, de forma
que los padresy profesoresson vistos únicamentedesdeel prismanegativode la presión
adultasobrela conductainfantil.

J. BELTRÁN (1982) recoge la revisión de los procedimientosmetodológicosde
PIAGET llevadaa caboen los añossetenta,en la quemuestralos defectosde la metodología
piagetiana, confirmando la competenciade los niños de seis años en los conceptos
intencionales.Sehapodidocomprobarque cuandoseles obligaa elegirentreintencionalidad
y consecuenciaprefierenla última. A pesarde ello J. BELTRAN concluyeque espreciso
aceptarla teoríapiagetianaal menoscomomarcointerpretativoadecuadoparaestablecerlos
resultadosobtenidos.

Porlo demás,estateoríaha sido globalmenteconfirmadaen diferentespaísesy áreas
culturales. El paso del realismomoral a la madurezética ha sido verificado en términos
globalespor LERNER, MEDINUS, DURK1N, LOUGHRAN, KUGELMAS, BREZNIZ
y BULL, entreotros.

Algunosestudioslongitudinaleshanconfirmadoque existeun procesode maduración
moral en correlaciónpositivaconlos procesosde maduraciónpsíquicay mentalque culinina
sobre los dieciséisaños, a partir de esaedad los criterios morales se estabilizan.En las
experienciasde dinámicade grupo se ha verificadoel influjo directoque tienenlos procesos
de cooperación.ALLPORT y HAVIGHLJRST mantieneny handemostradoempíricamente
queel “yo ideal” pasade lo concreto<padres,familiares)alo abstracto(héroesmitificados).

A partir de los quince años, los adolescentestiendena descubrirel yo ideal conun
conjunto de cualidadesmoralesy personalesdeseables,sin referenciaa ningún individuo
concreto.La originalidadde PIAGET comoepistemólogoestribaen que tratóde responder
a las preguntassobremoralidadcientíficamentey no medianteespeculaciones,comodestaca
KAMII (1982).

Pero si los trabajos de PIAGET fueron seguidosde numerosasinvestigaciones
encaminadasacomprobarsuhallazgosen otraslatitudes,en definitiva, no aportarongrandes
novedadesni introdujeronmodificacionesen el enfoque.Fue el psicólogonorteamericano
KOHLBERG, el que partiendode suobra, comoveremosen el capitulosiguiente,también
se interesóen estudiarcómo razonanlas personascuandosepresentancon problemasde
índolemoral y los cambiosque se observanconla edaden el modode concebirlos.Paraello
se centró fundamentalmenteen el conflicto entrelas normaslegalesy los valoresmorales,
entrenormasmoralesde distinto peso, ante las que el individuo debeelegir algunaopción
y justificar suelección.

53





2. ELENFOQUECONSTRUCTIVISTA: LAWRENCE KOHLBERG

EnestecapítuloveremoscómoLAWRENCE KOHLBERG, influido porDEWEV,
y a partir de las numerosasentrevistasque realizó con niños, adolescentesy adultos,
identificó tresniveles cualitativamentediferentesde razonamientomoral: preconvencional,
convencionaly postconvencional.Dentro de cada nivel definió dos estadiossucesivos
suponiendoque el segundoera una forma más avanzadade pensamiento.Él y sus
colaboradorespudieronconfirmar que existeunaevoluciónmoral y queéstaseda siempre
en el mismo orden.Los seisestadiosno ilustrancreenciasconcretasacercadel mundo. Lo
significativo es la perspectivaque se adoptacuandose reflexiona sobreestos problemas:
instrumental-individual,convencionalo guiadapor principios másallá de las normas.

Los problemasmoralesque planteó difieren de los de PIAGET en complejidady
sirvieron paraproseguirel estudiodel desarrollomoral en la vida adulta. Paraello diseñó
situacionesconflictivascomo la eutanasia,la urgenciade salvar la vida de otra personaen
circunstanciasextremas,etc., mientrasquePIAGET presentósituacionesy conflictos que
puedensurgir en la vida cotidianade los niños, comohemosvisto en el capítuloanterior.

En este capítulo enmarcaré la obra de KOHLBERG dentro del enfoque
constructivista,veremossus críticas a otras teorías morales, fundamentalmentea las del
PIAGET y ERIKSON, en quienmedetendré,ya que su teoríadel desarrollomoral sirve
de puenteentrePIAGET y FREUDy el mismoKOHLBERGestableceun paralelismoentre
suspropiosestadiosdel desarrollomoral y los de él. Posteriormenteveremosla estructura
y el programade su obra, cómosu teoríadel desarrollomoral espropiamenteun desarrollo
del juicio moral, la importanciadel conflicto, los niveles y estadiosdel juicio moral, la
aplicaciónde su teoríaa la educación.Me detendréde nuevoenRAWLS, quienal igual que
KOHLBERG, identifica la moral con la justicia y defendió una teoría que proponeuna
fundamentaciónde las normas morales e institucionesjurídicas basadaen una teoría
contractualista.Por último me haré eco de las revisiones a su teoría que el propio
KOHLBERGy suscolaboradoresllevaronacabo,fundamentalmenteladeGILLIGAN, que
veremosen el capitulosiguiente,así como las crfticasy aportacionesde otros investigadores
a la PsicologíaMoral.

Ademásde todo esto, en la parteempíricade estetrabajo,volveré sobrelos dilemas
morales, su correccióny baremacióny los compararécon otras medidasdel razonamiento
moral, ya que los he aplicadoa un grupo de adolescentesparasaberen qué estadiomoral
seencuentrande acuerdoconla edady el sexoal quepertenecen.Por todoello, estecapítulo
lo consideroprimordial, ya que vertebrala parteteórica y la parteempíricade estaTesis
Doctoral.

El primero en volver a PIAGET y desarrollarsistemáticamentelos conceptosde
crecimiento moral que éste sugierefue LAWRENCE KOHLBERG. Peromientrasque
PIAGET sosteníala existencia de dos tipos de moralidad, una moral heterónomade
obedienciay unamoral de justicia y cooperación,KOHLBERG defiendela existenciade
tres tipos de moralidadqueformanuna secuenciaevolutiva: unamoralidadde coerción;otra
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de reglas,autoridady convención;y porúltimo unade justiciay principios. Estostrestipos
de moralidadserepresentanmediantetresnivelesen los quese agrupanlos seis estadiosque
representanun sistemaamplio y elaboradoque intentaaunarlas relacionesentreun conjunto
de componentes:ley, concienciay decisión, relacionesafectivas,autoridady papelesde
ordencívico, derechosciviles, contrato,promesa,confianza,castigo,vida, reglasy derechos
de propiedad,verdady papelessexuales.

El objetivo principal del trabajo de KOHLBERG es encontrarlas características
estructuralespor las que atraviesael razonamientomoral en su desarrolloy demostrarsu
universalidady progresiva superioridad.El desarrollo moral del sujeto no se Imita a
interiorizarlas reglassocialessino queconstruyenuevasestructurasapartir de su interacción
conel medio. Estaconstrucciónatraviesaunasecuenciainvariantede estadiosde integración
jerárquica.

KOHLBERG (1967) pone el énfasis en el comportamientocognitivo en toda
conducta.Desdeel puntode vistaempíricoel enfoquecognitivo-evolutivosejustifica porque
los cambiosmás marcadosdel desarrollopsicológicoson los cognitivos, en el sentidode
edadmentalo coeficienteintelectual,quetienenun valorpredictor,existiendounaasociación
entre desarrollocognitivo y desarrollosocial. Existen etapasde desarrollouniversalesy
regularesen el juicio moral que tienen una base formalmente cognitiva. El ritmo del
desarrollovariade acuerdocon las diferenciasindividualesy con la cultura, hastael punto
de que enmuchasdeellasno hay avancehastalas etapasfinales.Cadaestadiorepresentaun
nivel de mayor adecuaciónque su precedenteen el plano cognitivo, social y moral, éstaes
una de sus tesis más defendidasy cadaestadioestá representandoun modo sucesivode
asunciónde un rol en las situacionessociales.

Al igual que BALDWIN y MEAD, dagranimportanciaa la “asuncióndepapeles”
y a la apariciónde la reciprocidadenel desarrollodel entendimientode la situaciónsocial
en la quenosubicamos.El entendimientosocial y moral sedesarrollajunto con otrasformas
de desarrollo cognoscitivo. Esto se concretaen tomo al concepto de “role-taking” o
habilidad de ver las cosasdesde la perspectivadel otro sirve de intermediario entre las
necesariascapacidadesestructural-cognitivasy el nivel alcanzadoenel desarrollomoral. Se
trata en definitiva de comprenderla actitud de los otros, de tomar concienciade sus
pensamientosy sentimientosy ponerseen su lugar. La adopciónde rolesseproduceentodas
las interaccionessocialesy en todas las situacionesen que hay una comunicacióny no sólo
en las emocionesde simpatíao empatia.Las variacionesen las oportunidadesde adopción
de roles estánen función de la relacióndel niño con su familia, grupo de individuos, su
escuelay statussocialy cuantomayores la participacióndel niño en el grupo o institución
social, más oportunidadestiene de adoptarlas perspectivassocialesde los otros. Los niños
aprendenlas nonnasde buenaconductaantesde sercapacesde entendersu sentido.Se trata
de la capacidadde reaccionarante el otro como ante uno mismo y reaccionarante la
conductade él mismo en el rol del otro.

La capacidadde asumir el rol del otro es una habilidad social que se desarrolla
generalmentedesde la edadde seis años y que pruebaser un momento decisivoen el
crecimientodeljuicio moral. La investigacióncientíficasobrela relaciónentreel desarrollo
moralde los nivelescognitivo y sociomoralha mostradoque los niños tiendena estarenel
nivel de las operacionesconcretasantesde desarrollarsee ir a los períodosparalelosde
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asunciónde rolesy juicio moral. Esto sugieredos relacionesposiblesentreestassecuencias
de desarrollo:

a) En primer lugar, el desarrollode los períodoscognitivoses condiciónnecesaria
parael desarrollode los nivelesparalelossociomorales.

b) En segundolugar, el nivel cognitivo, aunqueesuna condiciónnecesaria,no es
suficiente.El elaboraresa “perspectiva”en relaciónal mundofísico esmásfácil que
desarrollar“perspectivas”en las relacionessociales (HERSH R., REIMER J. y
PAOLITTO D., 1979).

Las característicastípicas del “role-taking” (KOHLBERG, 1977) implican un
aspectocognitivo y otro afectivo, una relaciónestructuralorganizadaentre si mismoy los
otros. El procesosuponecomprensióny relacióncon todos los roles en la sociedada la que
uno pertenece. Se produce en todas las interacciones sociales y situacionalesde
comunicación,no solamenteen aquellasen las que se activan emocionesde simpatíao
empatía.Existe una profundarelaciónentresituarseen el puntode vista de los otros y las
nocionesdejusticia,ya queambascompartenla mismaestructurade igualdady reciprocidad.
Semejantealmismoesel “conflicto” enla esferamoral, queesun factorimprescindiblepara
el progreso,semejanteal “role playing” dondeseproducela contradicciónentrelo que el
niño experimentay el deseode los otros (MARCHESI, A., 1984).

La fuentemás importanteparala descripciónde los estadiosla constituyeel manual
depuntuaciónquesirvecomométodoparaevaluarlas respuestasofrecidasen las entrevistas
y que analizaréen capítulosposteriores.

Para comprenderdebidamentela obra de KOHLBERG, he creido conveniente
recogerlas líneasmaestrasdel enfoqueconstructivistaenlas queseenmarcano sólo suobra
sino tambiénla de SELMAN, FLAVELL y TURIEL. Esteenfoqueseopone tanto a los
planteamientosempiristasque consideranal pensamientocomounacopiadel entorno,como
a los innatistasque lo explicancomounaemergenciade estructuraspreadaptativas.

Durantevariosañosla PsicologíaCognitivay laPsicologíaSocialno lograronsuperar
la dicotomíaentrelo cognitivo y lo social,a pesarde las ideasprecursorasde W. JAMES,
BALDWIN o MEAD. A finalesde los añossesentay durantetodala décadade los setenta,
los psicólogossocialessecentranen las respuestascognitivas del individuo y los procesos
mediantelos cualescodificae interpretala informacióndel entornosocial. Estainformación
descansaen un modelo del sujeto como “científico intuitivo” que codifica datos, realiza
prediccionesy atribucionescausalesy compruebasus teoríassobreel mundo.

La PsicologíaCognitivaincorporóun modelo de lacogniciónhumanaensucontexto
considerandola influencia de variables situacionalesy de variablescognitivas. Algunos
psicólogos cognitivos empezarona interesarse más directamentepor la conducta y
razonamientodel individuo en su contextorealy porel estudiode tareascognitivascercanas
a los problemasde la vida cotidiana,considerandola influenciade variablessituacionalesy
cognitivas,afectivasy motivacionales.

A principios de los setentala PsicologíaEvolutiva empiezaa mostrarinteréspor el
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desarrollode la cogniciónsocial, que hastaentonceshabía sufrido la influencia de dos
corrientesde investigación:Una basadaenel modelo E-R y que se preocupabapor estudiar
el papel de los agentesde socializaciónsobrela conductasocial del niño tales como la
escuela,la familia, las subculturas,las consecuenciasconductuales,el apego,la popularidad,
los roles sexuales,etc. y otra, que guiadapor los planteamientospiagetianos,se había
centradoenel estudiodelconocimientofísicoy lógico-matemáticoenelniño, prestandopoca
atencióna la formacióny organizacióndel conocimientosocial, quese considerabacomoun
caso particular del conocimientoen general, regido por las mismas leyes y procesos
psicológicos(TTJRIEL,E., ENESCO,1. y LINAZA, J., 1989).Laconfluenciade intereses
del enfoquecognitivo y la psicologíasocial fue lo que históricamentesentólas basesde la
modernapsicologíade la cogniciónsocial.

Hoy endíaseestádandounacercamientoprogresivoentrePsicologíaEvolutiva, (que
prestaráatencióna los cambiosque ocurrendesdeel estadodel organismoreciénnacido
hastael sistema relativamenteestabley equilibradodel adulto, intentandoidentificar los
procesosresponsablesen talescambiosy las distintas formasy contenidosdel conocimiento
sociala lo largodel desarrollo);la PsicologíaCognitiva (que estudialas reglasmediantelas
cualesla informaciónsociales interpretaday organizadaporel sistemacognitivo, asícomo
el modoenquetal informaciónafectaa procesoscognitivosgenerales);y la PsicologíaSocial
(que se ocupa primordialmentede la naturaleza de las interaccionessociales y de la
información social, atendiendoa que subyacena los juicios y a la toma de decisiones
sociales).La cognición social no sólo refleja el desarrollodel conocimientosocial, sino
tambiénel desarrollosocialdel conocimiento.Todo conocimientoes inherentementesocial
en el sentido de que la ontogénesisdel desarrollomental está motivada y se mantiene
medianteel discursosocial.

Diversosautoresmantienenque el conocimientosocial difiere sustancialmentedel
conocimientofísico en cuanto a los procesoso mecanismosimplícitos. Los psicólogos
evolutivoshandescritocomointencióncomunicativala interaccióncon las personasy no con
los objetosfísicos, consideranque los intercambiosinterpersonales,a diferenciade nuestras
relacionesconel mundofísico, sedanenun contextointeractivo,conel reconocimientodel
otro quetieneun sistemapsicológicosemejanteal propio, con estadosafectivosy cognitivos
internos,con capacidadde aprender,recordar,pensar,etc.

TURIEL, cuyaobra analizaréen capítulosposteriores,proponequeel conocimiento
socialy no social se construyeen dominioso sistemasconceptualesdiferenciados,que es
necesariodistinguir. El conocimientológico suponeprincipiosorganizativosdiferentesa los
del conocimientofísico, así como dentro del dominio social, el conocimiento social se
organiza en tomo a principios diferentes a los del conocimiento socio-convencional.
Resumiendo, las discusionesse han centrado en primer lugar en el problema de las
característicasdel objeto a conocery del tipo de relacionesque seestablecenentreel sujeto
y el objeto de conocimiento. En el segundonivel, se ha planteadosi los conocimientos
sociales y no socialesdifieren en cuanto a los procesoscognitivos subyacentesy los
mecanismosde adquisicióndel conocimiento.

LAWRENCE KOHLBERG, nacióen Bronxville, NuevaYork, el 25 de octubrede
1927, de ascendenciajudía. En 1958sedoctoróenPsicologíapor la Universidadde Chicago.
Continuó la obra de PIAGET sobredesarrollomoral, pero en el procesoha expandidoy
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revisadoenormementelos hallazgosoriginales de éste. Fue profesor de Educacióny de
PsicologíaSocial en Harvard, director del Centropara la EducaciónMoral de la misma
Universidady coeditorde la revista “Journalof Moral Education”. Su obra iniciadacon la
Tesis Doctoral en 1958, en la Universidadde Chicago: “The developmentof modesof
moralthinking and choices¡a the yearsten to sixteen”, esconsideradacomoel intento
másprofundoy extensoparacomprenderel desarrollomoral desdeun enfoquecognitivo-
estructuraly marcóel comienzodeun amplioestudiolongitudinal sobreel desarrollode la
moral.

Lamuestraestabaformadaporsetentay dosmuchachosque vivían en los suburbios
de Chicago de diez a dieciséis años. Se les presentabadiez problemasmoralesen una
situaciónhipotética.Se tratabade cumplir las normassocio-legaleso desobedeceríaspara
favorecer a los demás. Las respuestasde los niños fueron analizadasen relación con
veinticinco aspectosde la moralidad, que incluían modos del juicio moral, elementoso
principiosparaestosjuicios y cuestionesde contenido,querepresentanlos conceptosmorales
básicosque secreeque ya estánpresentesen todasociedad.El estudiofue transversal,es
decir, que sólo se interrogó a cada muchachouna vez. Las tendenciasde la edad se
establecieroncomparandoa chicosde distintasedades.Eraconscientede queparaestablecer
su posiciónsobreuna secuenciade estadiosinvariante(no reversible)tendría que seguira
los mismosniños por los estadiosen un ordenfijo, así que siguió a cincuentamuchachos,
la mitad de clasemedíay la otra mitad de clasebaja. De su estudiooriginal y despuésde
doceaños,KRAMER y KOHLBERG, publicaronun informepreliminaren quemostraron
una imagendecambioautogenéticadirigida y en secuenciapasoapaso.Habíadoscasosde•
regresióno movimientohaciaatrás.Algunosuniversitariosparecieronvolver temporalmente
a una etapamásbajaparadespuésvolver a su secuenciaoriginal. Algunosdelincuentesque
fueron a un reformatoriotambiénretrocedieroncomo resultadodeestaexperiencia.

Su intuición básica,que seformula en sutesisdoctoral, ha sido comprobadapor él
y por otros, y su teoría está cobrandomás adeptosen estosúltimos años.El sistemade
educaciónmoral propuestopor KOHLBERG ya se estárealizandoenun buen númerode
escuelas,principalmenteen EstadosUnidos, Canadáe Inglaterra.
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2.1. CRÍTICAS DE KOHLBERG A OTRAS TEORÍAS MORALES. ERIKSON.

El objetivo principal del trabajo de KOHLBERG es encontrarlas características
estructuralespor las que atraviesael razonamientomoral en su desarrolloy demostrarsu
universalidady progresivasuperioridad.Critica las teoríasde la maduración,ya que no
explicanel inicio del proceso,rechazandotrestipos de socialización(PETERS,R.S., 1981):

1.- No admite los hallazgosde la escuelapsicoanalíticapor no confirmarseen la
práctica.Sólo seha establecidoen su opinión, una correlaciónentre la culpamoral
y lo que él llama “inducción” que a menudo va unida a la retirada del amor,
entendiéndosepor tal la estimacióncognoscitivaconectadacon la concienciade las
consecuenciasde las acciones. También observauna correlaciónentre el calor
maternaly el desarrollode la conciencia,aunqueestosolamenteoperamediantela
provisiónde unclima propicio parael aprendizaje(KOHLBERG, 1964).

2.- Sostieneque los teóricos del aprendizajeno han presentadopruebassobre la
influencia de las formas tempranas del adiestramiento de hábitos sobre el
comportamientode adultos. Los estudiosdeHARTSHORNE y MAY demuestran
que la teoría de la generalizacióndel hábito formulada por los psicólogosdel
aprendizajeno esválida.

3.- Rechazala hipótesisde PIAGET, tomadade DURKIIIEIM, enel sentidode que
el grupo de compañerosdesempeñaun papel decisivoen el desarrollomoral, o sea,
en la interiorización de las normas por parte del individuo. Sostieneque esta
correlaciónse debea la estimulación que suponeel grupo para que el individuo
meditesobrelas situaciones(KOHLBERG, 1968, a).

KOHLBERG (1971, a) elaborade una forma máscompletay articuladala teoría
piagetianasobredesarrollocognitivo e interacciónsocial en su explicaciónde los cambios
que seproducenen el desarrollomoral, lo que implica un paralelismoo isomorfismoentre
el desarrollode las formasdel juicio lógico y deljuicio ético. El progresomoral equivaldría
aequilibracióny laprogresivaequilibraciónsuponeunamayororganizacióny diferenciación,
lo que implica que los estadiosmoralessuperioresson másestablesy consistentes.

ComparteconPIAGET algunosrasgosde los origenesdel desarrollomoral. Así, en
los primerosestadiosla moralidaddel niño se basaen factoresextrínsecosy no es capazde
diferenciar lo moral de lo no moral, estandolos juicios morales determinadospor la
obedienciaa la autoridady la adhesiónestrictaa las reglas.Frentea PIAGET que enfatiza
el sentimientode sacralidadhacia las reglasy hacia la autoridad,introdujo modificaciones,
así en los niveles más elementales,los juicios moralesno se basanen el respetoa la
autoridad y a las reglas, sino en una orientaciónhacia el poder y el castigo.El nivel
convencional sigue al preconvencionalen la adolescencia,indicando que la moralidad
autónomasedesarrollaal final de estaépocao al principio del períodoadulto.
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Distintas investigacioneshan relacionadolos estadioslógicos de PIAGET con los
estadiosmoralesde KOHILBERG, de forma que se observaque los sujetosde los dos
primerosestadiosmoralestienenun razonamientológico-concretomientrasque los estadios
morales superioresexigen un razonamientoformal. Por otra parte, KOHLBERG lleva a
cabolas siguientesconsideraciones:

a.- El desarrollocognitivo o las estructurascognitivas, son másgeneralesque las
estructurasdel yo y estánpresentesen éstasy en el juicio moral

b.- Las estructurasgeneralizadasdelyo (los modosde percibirdel yo y las relaciones
sociales>sonmás generalesque las estructurasmoralesy estánincluidasen ésta,

c. - El desarrollocognitivo esuna condiciónnecesariaperono suficientedel desarrollo
del yo.

d.- Ciertosrasgosdeldesarrollodelyo sonunacondiciónnecesariaperono suficiente

del desarrollode las estructurasmorales.

e.- Cuantomásalto es el estadiomoral más se distinguedel estadioparalelodel yo.

Rechazaque las categoríaskantianassean moldes innatos,en los que encajanlas
experienciasespecíficas(KOHLBERG, 1968, b). Más bienestascategoríasse desarrollan
comoresultadode la interacciónexistenteentreel niño y su ambientesocial. Paraello será
necesarioanalizar las característicasestructuralesuniversalesdel ambiente,las relaciones
lógicasinvolucradasentrelos conceptosy la relaciónexistenteentreel esquemaconceptual
del niño concretoy el tipo de experienciaque comporte.El desarrollosólopuedeocurrir si
existe una cantidadóptima de discrepanciaentreambos. Esta esfera del desarrollopor
interacciónse aplica a la esferamoral.

La teoríasobreel desarrollomoral de ERIKSON (1950) sirve de puenteentrela de
FREUD y la de KOHLBERG. En opinión de ERIKSON la identificación primaria
constituye la base de la moral, pero consideratambién importanteslas identificaciones
posteriores.El desarrolloconsisteen la búsquedaconstantede la identidad,esdecir, enuna
progresivaintegraciónde los diversosconflictos, funciones,estadiosy aspectosque la vida
presenta.Sigueuna secuenciainvariantede estadiosque quedandefinidos por una nueva
funcióndel yo. Estafunciónes determinadapor cambiosmaduracionalesdebidosa la edad
y por el significadosocial que se da a dichos cambios.

Los estadiospuedenconsiderarsecomo unasecuenciade las tareassocioculturales
relacionadascon los cambios de personalidad,más que como estadiosde desarrollo
estructural,como los definía PIAGET.

ERIKSON describeocho estadiosdel desarrollodel yo o del desarrollomoral:

a) ESTADIO 1 (Primer año): Confianzabásicaversusdesconfianzabásica.Las
relacionespsicológicasradicales se establecencon la madre y de ellas dependela
génesisde las actitudes básicas de confianza-desconfianzade todas las futuras
relaciones.
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b) ESTADIO II (Segundoalio): Autonomía versus duda y vergíienza. El radio de
las relacionesse amplíaa ambospadresy lo que resultade ellas es la formaciónde
estructuraspersonalesde autonomíay dominio de sí mismo, o de inseguridady de
conformismo.El niñocomienzaa reconocersuconductacomopropiay distintaa la
de los demás.Laslimitacionesa suautonomíay confianzale produciránduday cierto
gradode vergílenza.

c) ESTADIO III (Terceroa quintoaño): Iniciativa versusculpa. Intervieneya la
familia básicaen la definiciónde las metasvitalesy en el fomentode la iniciativa o
de los sentimientosdeculpabilidad.Surgela concienciacomo resultadodel complejo
de Edipo y de la identificación primaria. La iniciativa se relaciona con la
responsabilidady la culpa con la restricción a la autonomíadel niño por otras
personas,lo que acarreauna disminuciónde la iniciativa.

d) ESTADIO IV (Del sextoañoa la pubertad):Industriaversusinferioridad. Se
amplíael ámbito de las relacionesinterpersonalesa la escuelay a la vecindad.La
competicióny la cooperación,el saber,los sentimientosde superioridad,inferioridad,
etc., se fraguaen el ejercicio de tales relaciones.Surge la inferioridad cuando se
fracasaen las tareasde adaptaciónal mundo de los instrumentosy herramientas.
Coincide conel períodode latenciade FREUD.

e) ESTADIO V (Adolescencia):Identidadversusconfusionismo.Las pandillasy
los líderesejerceninfluenciasprofundasy suscitanfidelidadesa modelosqueafectan
a la consolidaciónde la propia identidadpersonal,así como a los sentimientosde
integracióno marginaciónsocial. Se agudizala crisis de la identidad.

1) ESTADIO VI (Primerajuventud):Intimidadversusaislamiento(primeraedad
adulta). Las relacionessocialespasana un nivel másdiferenciado,dondeel amory
la amistad, la solidaridad y el aislamiento, la generosidady el egoísmo se
reconfigurancon arregloa pautasde mayormadurezy alcance.Las funcionesdel yo
en estafaserelacionanal individuo con el trabajoy con la parejadel sexoopuesto.

g) ESTADIO VII (Juventud y primera madurez): Creatividad versus
estancamiento(segundaedadadulta).El trabajoy las responsabilidadesfamiliares,
generancomportamientosde produccióny cuidadode los hijos, que cristalizanen
actitudesaltruistaso egocéntricas,socialmentemuy relevantes.Se consolidanlas
actitudes y responsabilidadesen un sentidosocial más amplio y especialmenteen
relaciónconla generaciónposterior.

Ii) ESTADIO VIII (Final de la madurez): Integridad versus desesperación
(madurez).Al irse agotandosusposibilidadesvitales, el hombre afrontael doble
problemade ser a través de lo que fue y de ir dejandode ser. La sabiduríade la
renunciay la integridad,frente a la insensatez,la desesperacióno la deshonestidad,
cierran el procesodel desarrollopsicosocialdel hombre.La funcióndel yo consiste
en la aceptaciónde la propiavida y de la muertefutura comopartenecesariadel ciclo
vital, en oposiciónal sentimientode desesperacióne inutilidad.
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Comopodemosobservarlas fasesdel desarrollomoral vandesdeel aprendizajemoral
de la infancia, que se caracterizapor la aceptaciónde la identidadimpuesta,pasandopor la
experienciade la ideologíade la adolescenciadondeseproduceunacrisisde identidad,para
llegar por último a la madurezética de la edadadulta, caracterizadapor el logro de la
verdaderaidentidad.

KOHLBERG estableceun paralelismoentrelos estadiosde ERIKSON y los suyos.
Así, la crisis impuesta equivaldría a la moral convencional, la crisis de identidad al
relativismoy subjetivismoy el logro de la identidada la moral de principios.

La comprobaciónempíricade estasrelacionesesunatareamuy difícil, debidosobre
todo a la dificultad de operativizar la teoría de ERIKSON. Desde su punto de vista
funcional, cadafaseincorporanuevasfuncionesy el cambioevolutivo suponeidentificarse
con nuevas metas,esto no suponeuna evolución cognitiva, sino una superior virtud o
integridaddel yo. Las fasesevolutivasmanifiestanla mutacióndel yo, lo quecambiano es
la percepcióndel mundo, sino sólo la posicióndel sujeto en esemundo. Poneel énfasisen
las opcionesalternativasy en la decisióndel yo. Consideraque lasexperienciasemocionales
típicas de una edad están relacionadascon una personalidado yo en desarrollo. Esto
representaposiblesextensionesde la teoría cognitivo-evolutivaen la medida en que se
desplazahaciael estudiode la historia de la vida y la historia individual.

Por el contrario en el enfoqueestructural de KOHLBERG, la etapasuperior sustituye
a la inferior, hay una evolucióncognitiva paralela.No puedehaberdesarrollodel yo, sin
desarrollomoral. Los cambios surgenen convivenciacon los cambios en el desarrollo
perceptualdel mundomoral y poneel énfasisen la formay contenidode principiosmorales
“objetivos” y universales.

La identidad,esun temaclaveenERIKSON(1969),quientoma deunacartade W.
JAMES la descripción de lo que él llama “sentimiento de identidad”:

“El carácter de un hombre resulta discernible en la actitud mental y moral en la
que, cuando la sobreviene, se siente a sí mismo más profunda e intensamente
activo y viviente. En talesmomentossurgeunavoz interior quedice: “¡Este es
mi yo auténtico!”.

(ERIKSON, 1969, p. 17).

Identidad en su sentido más vago significa en gran parte aquello que ha sido
designadocomoel sí mismo “seIf” por distintos autores,ya en forma de: “conceptode si
mismo”, ERIKSON (1969),MEAD, G.H. (1934); o “sistema de símismo”, (SLJLLFVAN,
1953); o en el de fluctuanteexperienciade sí mismo, descritapor SHILDER (1951). Tal
experienciaincluye:

“Un elemento de tensión activa, de pertenencia a mí mismo, por así decir, de
confianza en las cosasexteriores para realizar su papel en plena armonía, pero
sin garantía alguna que así sea”.

(ERIKSON, 1969, p. 17).
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ERIKSON destacala complejidadde esteproceso:

“La formación de la identidad utiliza un proceso de reflexión y observación

simultáneas,un proceso que tiene lugar en todos los niveles del funcionamiento
mental y por medio del cual el individuo sejuzga a sí mismo a la luz de lo que
advierte como el modo en que otros le juzgan a él, en comparación consigo
mismo y con respecto a una tipología significativa para ellos; mientras que él
juzga su modo de juzgarle a él con arreglo a cómo se percibe a sí mismo en
comparacióncon ellosy a los tipos quehan llegadoa tener importancia para él”.

(ERIKSON, 1969, p. 19).

Esteprocesoes, por fortunay necesariamenteinconscienteen su mayorparte,excepto
cuandolas condicionesinternasy las circunstanciasexterioressecombinanparaagravaruna
dolorosao exaltada,“conscienciade identidad”. El sentimientoconscientede poseeruna
identidad personal está basado en dos observacionessimultáneas.La percepciónde la
igualdada si mismay la continuidadde la propiaexistenciaen el tiempo y el espacio,y la
percepcióndel hechode que los demás,que tienenimportanciaparauno y que pertenecen
a la comunidadmásinmediata,reconocendicha igualdada sí mismo y dicha continuidad.

ERIKSON (1969)intentadesignarcomoidentidaddel egoala autoestima,quecrece
gradualmentehastaconvertirseen unaconvicción de que el ego, es capazde integrar las
etapasafectivashaciaun futuro colectivotangible.Un sentimientoóptimode identidades tan
sólo experimentadocomo un sentimientode bienestarpsicosocial, cuyos signos son un
sentimientode estara gusto en el propio cuerpo,un sentimientode “sabera dóndese va
y una seguridadinterior relativa a que uno seráreconocidoy estimadopor aquellos que
tienenimportanciaparauno.

ComodestacaCARRETERO, M.:

“Identidad esen ERIKSON, diferenciación personalinconfundible, es definición
o mejor, autodefinición de la persona ante otras personas, ante la sociedad,la
realidad y los valores; y es, en fin autenticidad, correspondencia de lo
efectivamente desarrollado con lo embrionahnente presagiado en el plan
epigenéticoconstituido del individuo”.

(CARRETERO, M., 1985, vol. III, p. 95).

ERIKSON (1969) distingue cuatro elementoso niveles de modo expresoen la
identidad:El sentimientoconscientede la identidad individual, el esfuerzoinconscientepor
la continuidaddel carácterpersonal,la síntesisdel yo y sus correspondientesactos y la
interior solidaridadcon la identidade ideales del grupo. A cadaestadiodel desarrollo
humanole atribuye una institución social que en alguna forma lo preserva, sustentay
representaen la cultura. La institucióncorrespondientea la identidad, tal comoéstacristaliza
en la adolescencia,seria la ideología, esto es, el sistema social de representaciones,
creencias,actitudesy valores.La ideologíaesun principio socialy culturalmentedefinitorio
del grupo, e instauradorde su unidad; lo mismo que la identidad,en el adolescente,es un
principio psicológicoe individualmentedefinidor del sujeto y así mismo instituyentede su
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consistenciainterna. Ideología social e identidad personal se reflejan mutuamentey se
correspondenentresí.

Los ideales que las sociedadespresentanal joven en forma explícita o implícita (la
ideología), son:

1.- Una simplificada perspectiva del futuro que abarque todo el tiempo previsible y
quecontrarresteasí a la confusióntemporalindividual.

2.- Cierta correspondencia,firmementesentidaentreel mundo interior de idealesy
malesy el mundosocial consusmetasy peligros.

3.- Unaoportunidadparaexhibirciertauniformidadde aspectoy de comportamiento
que contrarrestela conscienciade identidadindividual.

4.- La inducción a una experienciacolectiva de roles que ayude a superarun
sentimientopersonalde inhibición y culpa.

5.- Introduccióna la ética de la tecnologíapredominantey competiciónsancionada
y regulada.

6.- Una imagengeográfico-históricadel mundo como armazónde la identidaden
ciernesdel individuo joven.

7.- Una base social para un modo de vida sexual compatiblecon un convincente
sistemade principios

8.- Sumisióna líderes,quecomofigurassobrehumanas,o “hermanosmayores”,están
por encimade la ambivalenciade la relaciónpadre-hijo.

Sin algúnmodode compromisoideológico,el jovenpadeceunaconfusiónde valores,
quepuederesultarespecialmentepeligrosaparaalgunos,pero que a granescalaes peligrosa
parala totalidadde la sociedad.Perotodo estadiosuponeunacrisis y la crisis de identidad
(describela crisis experimentadapor BERNARD SHAW y por W, JAMES) es el aspecto
psicosocialde la adolescencia,cuyosresiduoslleva en sí todo adultoen lo másrecónditode
su personalidad.La adolescenciano esun estadopatológico, sino unacrisis normativa,es
decir, una fase normal con un aumentode conflictividad, caracterizadapor una aparente
fluctuaciónde la fuerzadel ego, así como un elevadopotencial de desarrollo.
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2.2. ESTRUCTURA Y PROGRAMA DE LA OBRA DE KOHLBERG

Los diferentesaspectosque sobreel desarrollomoral abordaKOHLBERG son: El
enfoquedel desarrollohumanocomo desarrollocognitivo, la delineaciónde las etapasde
juicio moral, el intentode explicarel desarrollodel juicio moral en términosde una teoría
consistentede la moralizacióny la aplicaciónde la investigacióndel desarrollomoral a la
teoría y prácticade la educaciónética (HiERSH, R., REIMER, J. y PAOLITTO, D.,
1979).

Analizamosa continuacióncadauno de estosaspectos:

1.- La teoría de KOHLRERG como “teoría del desarrollo moral” es propiamente
una descripcióndel desarrollodel juicio moral, es decir un procesocognitivo que nos
permitereflexionarsobrenuestrosvaloresy ordenarlosenunajerarquíalógica. Es consciente
de la relatividad culturaly de que las distintassociedadestienenvaloresdistintos y educan
a sus hijos para que sigan los valoresde su sociedad.Perodefiendela existenciade una
única secuenciade estadiosdeljuicio moral en basefilosófica y psicológica.Diez son los
valoresmoralesbásicosque consideraque soncomunesa todaslas sociedadeshumanas:
1) Leyes y reglas, 2) Conciencia,3) Rolespersonalesafectivos,4) Autoridad, 5) Derechos
civiles, 6) Contrato,confianzay justiciaen el intercambio,7) Castigo,8) Valor de la vida,
9) Derechosy valoresde la propiedad,10) Verdad.

La teoríadel desarrollomoral de KOHLBERG, llamadaanteriormentela teoríade
la moralizacióndel desarrollocognitivo estácomo ya hemosdichoprofundamentearraigada
enlos trabajosdePIAGET, cuyo supuestoprincipal eraqueel conocimiento(pensamientos)
y el afecto (sentimientos)sedesarrollanpor víasparalelasy que el juicio moral representa
un procesocognitivo que sedesarrollanaturalmente.

En contrastecon esto, la creenciade la mayoría de los psicólogosde esemomento
eraque el pensamientomoral es una funciónde estosprocesosmoralesy psicológicosmás
básicos.FREUD,por ejemplo, estabamuy interesadoen los temasde moralidadperoen sus
estudiossobre la formaciónde la conciencia,la verá como algo quese encuentrabajo el
control del inconscientee irracional Superego.

Los psicólogosque no aceptabanla teoríadel Superegogeneralmentecompartieron
su supuestode que la moralidadesprimordialmenteel resultadode sentimientosaprendidos
prontoen la vida y quetienenpoco que ver con los procesosde pensamientoracional. Esto
lleva a unaposiciónrelativista: la moral es relativaa la educaciónsocial de la persona.

2.- Una etapadel juicio moral representalos modospresentesde decidir cómo se
deberelacionarcon los demásen situacionesde conflicto:

“El elementomoral entracuandounapersonaexplica por qué actúa,cómolo
hace: lo que en circunstanciasconcretasjustifica su actuación.No todas las
justificacionesson igualmenteválidas.Por el contrarioalgunasjustificacionesy
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juicios morales son más adecuadosque otras. De aquí que algunasposiciones
éticas sean“mejores” que otras. Un juicio moral “más alto o mejor”, por tanto,
se refiere a uno que es másadecuado”.

(HERSH R., REIMER, J. y PAOLITTO, D., 1984, p. 76).

Como señalaDÍAZ-AGUADO, M.J. (1989),el papel del conflicto en el desarrollo
cognitivo surgeaprincipiosde siglo (CLAPAREDE, DEWEY) en el contextode unanueva
orientaciónteórica,que entiendeque el sujeto secomportaactivamenteante el medio, en
lugarde limitarse a reaccionaranteél.

PIAGET (1946)afirmaquecadaindividuo enel cursode sudesarrolloconstruyeuna
nueva estructuracomo resultadodel feedbackdiscrepanteproducidopor las accionesdel
estadio en el que se encuentra.Existiendo, en este sentido, un nivel de discrepancia
especialmenteeficaz. Algunosde los autoreshanentendidoel conflicto descritoporél, como
enfrentamientoentrelos valoresdefendidospor los compañerosy los valoresdel adulto.

HUNT (1961) formula explícitamenteel principio del “desajusteóptimo”, segúnel
cual el sujeto atiendepreferentementea estímuloscon un nivel estructuralóptimamente
desajustadorespectoal del estadioen que se encuentra.Para favorecer el desarrolloes
necesariopor tanto presentartareasy problemasque se encuentrandentrode dichonivel de
desajusteóptimo. El conflicto sólo le ayuda a progresarcuando le permite participar
activamenteen la reestructuracióndel problema.

BLATT realizó su tesis doctoral sobre el conflicto (cuyos resultadoshan sido
publicadosdespuésenBLATT y KOHLBERG(1975),conel objetivode verificar quépapel
teníaen el ámbitoescolary cuandopreguntóa los estudiantespor estaexperiencia,encontró
que para los que realmentesupusoun conflicto se habíanbeneficiadode estetratamiento
experimental.

KOHLBERG diferenciadostipos de conflictos comomotoresdel desarrollomoral,
los producidosmediantela exposicióna situacionesen las quehay que tomardecisionesque
provocancontradiccionesinternasenla estructuradel propiorazonamientomoral o mediante
la exposicióna otraspersonassignificativas,cuyo razonamientodiscrepadel propio.

Al decir que algunosjuicios morales son más “adecuados”,defiendeque algunos
valoresprecedena otros y que algunos modosde sopesardecretoso exigenciasen una
situaciónde conflictomoral sonmejoresque otros. Así el razonamientomoral convencional
esmásadecuadoqueel preconvencionalporquetrataconmásproblemas,conflictoso puntos
de vistamoralesde un modo más establey consistentey a su vez el razonamientomoral a
un nivel de principios,abordamáspuntosde vistaquecualquierrazonamientoconvencional.

KOHLBERG entiendeque el principio moral esun modouniversalde elecciónque
queremosque adoptentodas las personasen todaslas situacionesparecidas(HERSH R.,
REIMER J. y PAOLITTO, D.,1979).Porotra parte,tenemosquedistinguirentrequeuna
personatenga “un juicio moral másadecuado”y el que sea “una personamoral”. La teoría
explica cómo sedesarrollael juicio de la gente y suponeque cuantomás adecuadoseael
juicio de unapersona,mayorcapacidadtendráparaactuarmoralmenteen ciertassituaciones
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de conflicto moral difícil. Contodo siguesiendounacuestiónempíricaabiertael averiguar
hastaqué punto los agentesmorales de principio actúande acuerdo con esto, ya que la
relaciónentreel sabery el haceres bastantecompleja.

El punto de vista de KOHLBERGde que la moralidadde los principios es “mejor”
o “más adecuada”que la convencionalsebasaen unaconcepciónfilosófica concretade la
moralidad.Losjuicios moralesmásadecuadosnoson“mejores” porqueseanmásverdaderos
enun sentidocientífico,o máseficacesen un sentidopragmático,sinoque dentrodel campo
del mismo lenguaje moral hay criterios formales tales como la diferenciación y la
universalidadpor las queun conjuntode juicios éticossepuedenjuzgarcomomáso menos
adecuadosque otros. Dadatal definiciónhasidocapazde trazarlos pasoslógicos por los que
sedesarrollael juicio ético, desdesu punto de comienzoen la niñez hastaque alcanzala
etapamásalta.

Peroha tenido que aceptardos limitacionesimportantes.La primera es la crítica de
otros filósofos queconsideranque sudefinición de los estadiosmáselevadosesdemasiado
estrecha,ya que existen más versiones de una moralidad de principios que la que
KOHLBERGdelinea(PETERS,R.S.,1975).La segundaes que al centrarseen el aspecto
cognitivo del desarrollomoral, no ha podido hacer plena justificación de los aspectos
emocionalesy de conductade estedesarrollo,ya queel juicio ético puedeserun ingrediente
esencialdel desarrollomoral, pero no es la totalidad.

3.- Las implicacionesde su teoríadel desarrollomoral para la educación¿ticatiene
dos vertientes:La incorporacióna los temasde clasede una preocupaciónpor la discusión
de asuntosmoralesy el estímulodel crecimientomoral y la reestructuracióndel ambiente
escolarparapercibir unamayor participacióndemocráticapor partede los alumnosen el
procesode gobiernode la escuela.

Subrayandoestos esfuerzoshay dos supuestosesencialesen la Filosofía de la
Educaciónde KOHLBERG, uno de ellos es que la escuelainevitablementeimplica la
transmisiónde valores, (KOHLBERG, 1970); y el otro es que el objeto de la educación
deberáser el desarrollode las capacidadesinnatasde los alumnos(KOHLBERG, 1972).
KOHLBERG ha definido claramenteque su objetivo es desarrollar un programa de
educaciónética:

“Si unos brevesperíodosde debateen clasepuedentenerun efectosubstancial
enel desarrollomoral, unapreocupacióndebase,continuaday psicológicamente
sólida por la influenciade la escuelasobreél, deberá tener efectosmucho más
profundos. Esta preocupación traspasaría los programas de ciencias sociales,
leyes, filosofía y pedagogíasexual, en vez de representarun áreanueva.Más
profundamente afectaría la atmósfera social y la estructura de justicia de la
escuela”.

(BLATT, M. y KOHLBERG, L., 1975, p. 153).

KOHLBERG realizó otros experimentossobredemocraciaen educacióndentrodel
contextode unaprisión y enunaescuelaalternativasuperiorurbana(HiERSH R., REIMER
J. y PAOLITTO, 1979). Durante los últimos años KOHLBERG y sus colaboradoreshan
trabajadoparaextenderlos principios de EducaciónÉtica a programasexistentesy nuevos
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(MOSHER, 1977). El primer principio de una enseñanzaen la clase, que se basa en la
investigaciónde KOHLBERG, es que los modos de pensaren cadaetapano se pueden
enseñar, más bien se autogeneranen interacción con el ambiente social y cambian
gradualmente.Los tipos de interacciónque puedenestimularel conflicto cognitivo son: el
diálogo del alumnoconsigomismo, el diálogodel alumnoconotros alumnos,el diálogodel
alumnocon el profesory el diálogo del profesorconsigomismo.

La creacióndel conflicto cognitivo, esuno de los rolesmásimportantesdeleducador
moral y cultivar el diálogo es el medio principal de hacerlo, promoviendointercambios
socialesy animandoa ir másallá de sus razonamientosactuales.Otra funcióndel profesor
es la de estimularla capacidadde los alumnosparaadoptarel punto de vista del otro, esto
es, asumir el rol de la otra persona.También es importantela habilidad del profesorde
animara los alumnosa verse a sí mismos desdela perspectivade otros.

Para estimular el conflicto cognitivo han realizado los profesoresdistintos estudios
como los dilemasmoraleshipotéticosy los dilemasmoralesrealespara su discusión,así
como las interaccionesdiarias de la vida de la claseson una fuente rica de temaséticosa
discutir. El profesoradodebe ser muy activo para ayudar a los alumnos a investigar
problemaséticos, tiene que hacermuchaspreguntasporque debeayudar a los alumnosa
darsecuentade que son serespensantesy ayudarlesa articular los elementosdel conflicto.

SegúnKOHLBERG el desarrollo del juicio moral puede estimularse mediante la
provocacióndel conflicto cognitivo, a través de dilemas morales hipotéticos y de los
problemasmorales reales. En los dilemas se plantea un conflicto entre los derechos,
responsabilidadeso demandasde personalidadesabstractasambiguasy mediantela asunción
de la perspectivadel otro. Unavez presentadoel dilemase formulanunaseriede preguntas
de maneraque el sujeto asumauna serie de roles. Los personajesse enfrentancon una
decisiónurgenteque sepidea los alumnosqueresuelvan.A la presentacióndel dilemasigue
la formulaciónde una seriede preguntasque seordenana explorar las razonesquehay
detrásde las opinionesde los alumnos, a originar la interacciónentreellos de modo que
quedeinterpeladoel modo propiode pensary facilite la asunciónde rolesparacolocarseen
la toma de decisionesen la perspectivade los personajesque intervienenen el conflicto.

En el segundocaso, los problemaspara la discusión son de la vida real de los
alumnos, de su propia experiencia,sobre los que hay que tomar una decisión razonada.
Como señalaPEREZDELGADO (1991), introducir problemasrealespara estimularel
desarrollomoral es importanteporquea veceses difícil distinguir situacionesque implican
unadecisiónmoral de otro tipo de resoluciónde problemasy acostumbraa los alumnosa
plantearsey resolversuspropiosproblemasmorales.Estehechono resultatrivial, dado que
en la escuela,a menudo,son los padres,profesoreso directoresdel centro,quienestoman
las decisionesmoralesde los alumnosmediantereglaso normasa seguir.

Enun estudiode DÍAZ-AGUADO (1988),realizadoconsujetosde Madrid, de ambos
sexosy de edadescomprendidasentre los nueve y los veinticuatroaños, a los que se les
hacíarazonarsobresuspropios dilemasmorales,pudo comprobarque a medidaque aumenta
la edad existe una superior sensibilidad para captar los propios conflictos morales. La
principal fuentede conflictos es el enfrentamientoentrela autoridado seguirlo que piden
los compañeros; la frecuencia de conflictos relacionados con la amistad decrece,
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probablementeporque su papel es ocupadopor el propio yo. Al igual que KOHLBERG e
HIGGINS (1984),consideraque dichosconflictos favorecenla superacióndel pensamiento
convencionaly la construccióndel nivel de pensamientoautónomo.

HK4N, N., SMITH, B. y BLOCK, J.(1968) estudiarona los jóvenes de la
Universidad de BERKELEY que en los años sesentaparticiparonen el Movimiento de
ProtestaEstudiantil y encontraronque estos se diferenciabande los compañerosque no
participaronen dicho movimientopor tenerun nivel superiorde juicio moral, habervivido
en entornosmuchomás diversosy descubrirla situacióncomo muchomásconflictiva. Sus
padreseranmuchomásautoritariosque los padresde los otrosuniversitariosy tratabande
llevar a la prácticalos idealesno realizados,aunquesi expresadospor esospadres,alos que
criticabanpor dicha incoherencia.

La decisiónmoral y el conflicto queprovocaha resultadoúnicamenteeficaz para
favorecerel desarrollohastael cuarto estadio.KOHLBERG, en tresartículos sobre este
tema donde se interpretan los resultadosobtenidos en el estudio longitudinal en tres
momentosdiferentes(1969, 1973, 1984) señalóque mientrasen la infanciay adolescencia
el cambio estructuralpareceproducirsecomo consecuenciade experienciasbásicamente
cognitivas de adopción de perspectivas, en esta etapa para pasar del razonamiento
convencionalal autónomo,parecenser necesariasotro tipo de experienciaspersonalesque
le implicande forma muchomás directa.

Las trayectoriasvitales de los sujetos autónomosparecenseguir dos tipos de
experiencia,que implicandeterminadotipo de conflictos, relacionadosentre si.

Una de ellas, es la experienciaqueproporcionael hechode vivir fuera de la familia
formandopartede una comunidadheterogéneacon sujetosde distintas ideasy valoresen
conflicto, en un contextode nomenclaturarespectoa la integraciónen el trabajo, dondese
cuestionala propia identidady se planteala necesidadde un compromiso.En la muestra
estudiadaseproduceal integrarseen la Universidad,susprincipalesconsecuenciasparecen
ser el cuestionamientodel pensamientoconvencionaldel estadiocuatroy la adopcióndel
punto de vista relativista.

La otra, es quepara llegar al pensamientoautónomo(estadiocinco) es necesariola
experienciade la responsabilidadprofundapor el bienestarde los demásy de la elección
moral irreversible;experienciaque sueleproducirseen el trabajocuandose ocupanpuestos
de ciertacomplejidadmoral.

En relación al papel de conflicto, KOHLBERG e HIGGLNS (1984) analizaron
determinadoscasos del estudio longitudinal en los que la construcciónde los principios
propios del estadio cinco se producen como consecuenciade dramáticasexperiencias
personalesen las que la moral convencionaldel estadiocuatro amenazagravementea los
derechoshumanosuniversales.

KOHLBERG (1975)señalacomocondicionesnecesariasparaquela discusiónmoral
favorezcarealmentela construcciónde nuevasestructuras,que implique la exposicióna un
estadiosuperiorde razonamiento,que se planteenproblemasy contradicciones,creando
insatisfaccióncon las estructurasconstruidasy estimulandoasí el cambio evolutivo y que se
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creeun clima de intercambioy diálogo en el cual, y siempreque exista ciertadiversidad
entre los alumnos, surgirán las dos conclusiones anteriores de forma prácticamente
espontánea.

4.- KOHLBERG combinala Filosofíay la Psicologíaparaexplicarlo que se quiere
decirconmoralidady cómosedesarrollanlos modosmásadecuadosde razonamientomoral.
Los resultadosde su análisisfilosófico e investigaciónpsicológicaofrecena los profesores
unarazónpoderosay unaexplicaciónparapromoverel crecimientomoral. Confrontael tema
de la relatividadde valoresusandola filosofía moral paradefinir la estructuraesencialde la
moralidadque secentraen el principiode la justicia. En unademocracia,la preocupación
moral es de suma importancia. La investigación de KOHLBERG en Psicología ha
demostradoque nuestroconceptode justiciacambiay se desarrollaconel tiempo, amedida
quenos interaccionamoscon el ambiente(HERSHR., REIMER J. y PAOLITTO, D.
1979).

MIFSUD BUTTIEG, A. (1980) destacalas orientacioneséticasen las que se basa
KOHLBERG tales comola de JOHN STUART MILL, que afirmabacomovalor último
la felicidad y el bienestarhumano;la deARISTÓTELES,queconsiderabalo moral como
una orientación hacia la perfección personal y social; la de KANT, que formuló el
imperativocategórico,el deberhacia la ley moral universaly JOhN RAWLS, que centra
susescritoséticosen torno al conceptode justicia.

KOHLBERG (1976) insiste siempreen que la justicia es el núcleo del desarrollo
moral. Ademásde las orientacionesmorales,habla de “issues” (institucionesbásicas),que
son el objeto externo, el acontecimientoque es sujeto de la valoraciónética: castigo,
propiedad, afiliación, autoridad, carácter,ley, contrato, verdad, libertades, vida y sexo
(KOHLBERG 1978). Estasinstitucionesestánpresentesen los dilemas que KOHLBERG
utiliza parapodercolocar las respuestassegúnel estadiomoral correspondiente.

Comienzaa elaborarsuteoríade los seisestadiosa partir de los nivelesy los estadios
de DEWEY y de PIAGET. DEWEY postulabatresnivelesdel desarrollomoral: El nivel
premoralo preconvencional,cuandola conductaestá motivadapor impulsosbiológicos y
sociales con consecuenciaspara la moral; el nivel convencionalde conducta, cuandoel
individuo aceptaconpocareflexióncrítica los criterios de su grupo;y el nivel autónomode
la conducta,cuandola conductaes el resultadode una personaque piensay juzga por si
mismasi algoesbuenoy no aceptael criterio de su grupo sin reflexión.

Como hemos visto en el capitulo anterior, PIAGET a través de entrevistas y
observacionessobrelos niños, llegó a formular los siguientesestadios:El estadiopremoral,
dondeno hay un sentido de obligaciónhacia las reglas;el estadioheterónomo,cuandolo
justo y lo buenoes la obedienciahacia las reglasy dondehay una relaciónentreobediencia
con sumisióny poderde castigo(de los cuatro a los ocho años);y el estadioautónomoque
se da cuandola finalidad y la consecuenciade las reglasse tomanen cuentay la obligación
estábasadaen la reciprocidady el intercambio(de los ocho a los doceaños).

KOHLBERG (1968, b) considera que los seis estadios que estudiaremos
posteriormente,representanmás bien una filosofía moral:
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“Estos niveles y estadiospueden considerarsecomo distintas filosofías morales,
visionesdiferentesdel mundo socio-moral.Podemoshablar del niño comoalguien
que tiene su moralidad propia o su seriede moralidades”.

(KOHLBERG, 1968, b, p. 25).

Como destaca MIFSUD, B. (1980), el concepto de lo moral en la obra de
KOHLBERG, serefierea los factoresculturalmenteuniversalesde losjuicios morales,pero
nuncapretendiópresentardefinicionesmoralesde la conducta.Un juicio moral esunjuicio
de valor y no de hecho,esunjuicio social,en cuantoque se tratade un juicio hechoporuna
persona(referenciapsicológicay no sociológica,esdecir,personay no norma)y esunjuicio
prescriptivo o normativo, esun juicio del deberser, de derechosy deberesmásbien que
juicios y preferenciaso gustos. Un juicio moral tiende a ser universal, consistentey se
fundamentaen lo objetivo, lo impersonalo lo ideal:

“El juicio moral no essencillamenteel raciocinio lógico aplicado a los problemas
morales. En primer lugar, el juicio moral implica el asumir la perspectiva de los
demás, concebidoscomo sujetos y coordinar aquellospuntos de vista, mientras
que la lógica involucra sólo la coordinación de puntos de vista con respecto a
objetos.En segundolugar, el juicio moral, distintamente del raciocinio lógico se
basasobre principios de justicia o de imparcialidad. El desarrollomoral consiste
en la equilibración gradual de las estructuras del “role taking” y de los principios

justicia”.

(KOHLBERG, L. y ELFENBEIN, D., 1975, p. 634).

Los principios moralesque se fundamentanen los principios de justicia representan
el estadioseis, culmen del desarrollomoral. Para KOHLBERG el conceptode justicia
significa, básicamente,igualdady reciprocidad(justiciadistributivay justiciaconmutativa),
poniendoel acentoprioritario sobrelos derechosbásicosde cadapersonahumana(igualdad).
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2.3. APORTACIONES DE KOHLBERG A LA PSICOLOGÍA MORAL.

EL CONCEPTO DE MORALIDAD

KOHLBERG considera que para definir lo que es claramente moral es necesario
centrarseen las categoríasmorales analizadaspor la filosofía moral, tales como: los
derechos, los deberes, lo moralmente aceptable, la responsabilidady las categorías
elementalescomoel bienestar,la libertad,la igualdad,la reciprocidad,las reglasy el orden
social. Hay cuatro grupos posibles de categoríasprimarias, denominadasorientaciones
morales.Las orientacionesy elementosson los siguientes:

a.- Orden normativo: Orientación hacia las reglas y los roles prescritos del orden
social o moral. Las consideracionesbásicasa la hora de tomar decisionesgiranen
torno al elementode las reglas.

b.- Consecuenciasutilitarias: Orientación hacia las consecuenciasbuenas o malas
de la acciónpor lo que respectaal bienestaren esasituaciónpara los demásy/o para
sí mismo.

c. - Justicia o equidad: Orientación hacia las relacionesde libertad, igualdad y
contratoentrepersonas.

d.- Yo ideal: Orientación hacia una imagendel actor como yo bueno o comoalguien
conunaconcienciay haciasusmotivoso virtudes(relativamenteindependientesde
la aprobaciónde los otros).

Para KOHLBERG, el desarrollomoral dependede unos estímulosdefmidos en
términoscognitivo-estructuralesquetambiéndebensersociales,resultantesde la interacción
social y de la toma de decisionesmorales,el diálogo y la interacciónmoral (TURIEL,
1989). El desarrollocognitivo no lleva directamenteal desarrollomoral. La ausenciade
estímuloscognitivos necesariosparadesarrollarel razonamientológico formal puede ser
importanteparaexplicar los topesdel nivel moral. Así en unaaldeaturca, por ejemplo, se
observó que el razonamientooperatorioformal era sumamenteraro por tanto no es de
esperarqueel razonamientomoral de principios (estadioscinco o seis), queexigecomobase
un pensamientoformal, se desarrolleen esecontextocultural (TURIEL, 1989).

Otros factores importantes son los que KOHLBERG llama “oportunidades de
asunción de roles”, (MEAD, 1934). Es decir, comprender la actitud de los otros, tomar
concienciade sus pensamientosy sentimientos,ponerseen su lugar. Así ve la moralidad
como:

“Un producto natural de una tendencia humana universal hacia la empatía o el
“role-taking”, el asumir la perspectivade los demás.Es también un producto de
una preocupación humana universal por la justicia, por la reciprocidad o
igualdad en relación de una persona con otra”.

(KOHLBERG, L., 1985, p. 675).
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Se centraen el cómoy no en el qué de los juicios morales y por tanto buscaunos
principios universalescomunesa cualquiercultura. El principio de justicia es paraél, un
criterio universalbásicoy centralen el desarrollodel juicio moral:

“Entendemos la palabra “justicia” en el sentido de una resolución moral entre
reclamacionesdivergentes,es decir, unareferencia a un método para distribuir
o definir reclamaciones.La regla básicade la justicia esla igualdad distributiva:
tratar a cada hombre de modo igual. Sin embargo, reconocemosque la gente
también tiene unas reclamaciones especialessobre el actor moral o sobre el
estado. Estas reclamaciones se basan sobre la justicia conmutativa o la
reciprocidad, e incluyen respetar contratos, reparar un daño hecho y mostrar
gratitud por un servicio. Mientras que no haya un único principio de justicia
aceptadoparaordenartodos estos aspectos,solemos aceptar una esfera de
derechoshumanosen la cual la igualdad tiene prioridad sobre las reclamaciones
especialesde la justicia conmutativa”.

(KOHLBERG, L., 1971 a, p. 63).

ParaKOHLBERG (1967) la moralidad no requiereun programaespecíficode
educación,ya quesedesarrollanaturalmentepor mediode estímulosintelectualesy sociales
en el hogar,en el grupo de igualesy en la escuela,no requiereprogramassistemáticosde
adoctrinamientos.

DÍAZ AGUADO (1980) destacacomounade suscontribucionesmásimportantesa
la teoríade la moralidad,la elaboraciónde un instrumentoque penniteevaluarla estructura
del razonamientomoral independientementede su contenido,cosaque no se lograbaconel
procedimientoutilizado por PLAGET; KOHLBERG lleva a cabo la descripciónde los
estadiosdel desarrollomoral, de forma muchomásdetalladay completaque PIAGET (el
último estadio de KOHLBERG se alcanzano antesde los veintitrés años, frente a la
adolescenciaque señalaPIAGET para la autonomía);KOHLBERG explicó y verificó las
relacionesentreel razonamientomoral y otros aspectosdel desarrollo,que PIAGET había
esbozadode un modo general.
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2.4. LOS ESTADIOS MORALES

La teoríadel desarrolloy educaciónmoral nacey dependede su diseñoempírico de
losestadiosdeljuicio moral. KOHLBERGfrenteaDURKHEIM y a FREUD,defiendeque
los estadiosmoralesno reflejanunainternalizaciónprogresiva,sino un desarrollohaciauna
vida moral autónomaque se basaen principios éticos. Actuar de una forma moralmente
elevadaexige un estadioelevadode razonamientomoral.

KOHLBERG (1976) consideraque los estadiosmorales constituyen un todo
estructuradode modo que la edadlleva a unaconsolidacióno equilibrio de un nivel dado y
los estadiossuperioresrepresentanestructurasmejoreso másequilibradasquelas inferiores.
Siempreinsisteen que los estadiosnuncadescriben“tipos de personas”,sino totalidadesde
pensamiento:

“Nuestraperspectivasecentrasobrela estructura,cómoseutiliza la razónen un
dilema, por qué algo estábien y no sobreel contenido,lo queél cree o escoge
comorecto.Porestarazón,podemosdefinir estadiosmoralesdemodouniversal,
independientementede la cultura”.

(KOHLBERG L., 1971, a, p. 344).

Los sujetosque se hacenadultos sin sobrepasarlos estadiosunoy dos cristalizanen
tipos puros(entrelos quefiguranlos delincuentes).Los quealcanzanlosestadioscinco y seis
seestabilizanmás lentamente,dando lugar a los tipos puros, alrededorde los veinticinco
años(PIAGET situabala autonomíamoral al inicio de la adolescencia).

Los individuospasanpor los estadiosmorales,de uno en uno, avanzandodesdeel
nivel másbajo (estadiouno) hastael másalto (estadioseis).Es posiblequeun niño pasede
un estadioa otro antesqueotro niño, y tambiénesposible queun niño se detengaen un
estadio,perosiempreque sedesarrolletiene quepasarde un estadioaotro sin saltarninguno
(KOHLBERG, 1971 b). Los seisestadiosse encuentranencualquierculturay no dependen
de las condicionesculturalesespecíficas.

KOHLBERG (1971 b) basándoseen sus investigacionesafirma que no encontró
ningunadiferenciaimportante,en cuantoal desarrollodel pensamientomoral entrecatólicos,
protestantes,judíos, budistas y ateos. Se trata de seis estructurasque emergende la
interaccióndel niñoconel entornosocialy no se limitana reflejarestructurasexternasdadas
por su cultura, sino que es un procesoactivo de organizary elaborarpersonalmenteel
universosocio-cultural.La presiónque el medio socio-culturalejerce es progresivamente
decreciente.

Los estadiosmorales son verdaderos,es decir, que las definicionesde los estadios
estánestrictamentedelimitadaspor el criterio empírico de] conceptode estadio. El 50% de
las respuestasde casi todos los individuos encajaen un solo estadiomientrasque el resto
encajaen los estadiosadyacentes.El hecho de que los estadiosseancorrectosen cuantoa
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la descripcióndel desarrollomoral esunacuestiónde observaciónempíricay de análisisde
las conexioneslógicas en las ideasdel niño y no unacuestiónde las cienciassociales.

KOHLBERG reconoce que los estadios se limitan a ser un modelo secuencialno
acumulativo.Los niños recibenla influenciadel modelo moral correspondienteal estadio
inmediatamentesuperior,pero apenasrecibeninflujo del modelo inferior ni del situadodos
estadiosmásarriba. Existe un estadiodominanteque cubre por lo menosel 50% de los
juicios, repartiéndoseel restopor los estadiosantecedentesy subsiguientes.

LE FURGY y WALOSHIN (1969) realizaron un experimento consistente en
introducir a un muchachosituadoen determinadoestadiomoral en un grupo que se hallaba
en el nivel inferior o superior.Un porcentajealto experimentóel influjo del grupo de nivel
inferior o superior y cien días despuésse hizo un nuevo control y se encontró que
permanecíanlos influjos delnivel superior,mientrasqueapenaseranapreciableslos delnivel
inferior.

Otro estudio longitudinal realizado por KRAMER (1968), esclareceel carácter
secuencialde los estadios.Se realizó el experimentocon cincuentamuchachosde diez a
dieciséisaños, controladosdurantedoce años consecutivos.Los resultadosconfirmanun
“cambio ontogenéticodirigido y secuencial”,aunqueenel 20%de la muestraestudiadadesde
los estadioscuatro y cinco regresabanal estadiodos, caracterizadopor el relativismo
hedonista.Esto se interpretabacomouna regresiónfuncional que era el resultadode una
crisis de identidaden el adolescentemásque una regresiónestructuralen el pensamiento
moral. El resultado de la muestra estudiadaconfirma un cambio secuencial. También
permitió apreciarregresiones,pero setratabade regresionestemporales,que sedan másen
el caso de delincuentescomunes y ademásse ha comprobadoque la experienciade
reformatorioo de cárcelprovocanun efectoregresivosobre la moral.

Todosugierequeson los sujetosquienesorganizany elaborandemodocadavezmás
personal y autónomoel universo sociocultural. En base a esta creatividadde los sujetos
KOHLBERG ha insistido en unametodologíaclínicade libre respuesta,lo más importante
no son las soluciones(o contenidos)que los sujetosdan a los diferentesdilemasque les son
propuestos,sino las razonesconquejustifican taleselecciones.

Afirma que hay un paralelismoentre el estadio lógico del individuo y su estadio
moral, aunquesi el desarrollológico esunacondiciónnecesariadel desarrollomoral, no es
una condición suficiente. Muchos individuos estánen un estadio lógico más alto que el
estadiomoral paralelo,pero en esencia,no hay ningunoqueestéen un estadiomoral más
alto que su estadiológico. El juicio moral, esun juicio de valor y no de hecho, esun juicio
social en cuantose trata de un juicio hechopor una persona(referenciapsicológicay no
sociológica,esdecir, personay no norma); esprescriptivo, no normativo,es un juicio del
deberser, de derechosy deberesmásbien que de juicios de preferenciaso de gustos.

Consideraqueun juicio moral tiendea seruniversal,consistentey se fundamentaen
lo objetivo, lo impersonalo lo ideal. Lo que implica que en cadaestadiomoral se da una
capacidadmayorde racionalizarlos conflictos moralesde una maneramásconsistente,más
racionaly conmásequidad.ParaKOHLBERG (1975, a) esel valormoral de la justiciael
que diferenciae integramejor a todos los valores. Cadaestadiorepresentamás bien una
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filosofía moral.

Ademástambiénestánlos estadiosde la percepciónsocial o la perspectivasocial o
la adopción de roles (SELMAN), que estánen parte descritos al definir los estadiosmorales.
Estosestadiosdescribenel nivel en el que la personave a las otraspersonas,interpretando
suspensamientosy sentimientosy ve el rol o el lugarde estaspersonasen la sociedad.Están
relacionadoscon los estadiosmorales,perosonmásgenerales,ya queno tienenquever con
la equidad,ni con la opción entrelo que estábien y lo que estámal.

Como en la lógica, el desarrollode un estadiode percepciónsocial es anterior al
desarrollodel estadioparalelodeljuicio moral o por lo menosmás fácil. Hay unasecuencia
vertical de etapasen movimientoascendente,desdeel estadiomoral uno al estadiodosy de
ahí al tres. Así tambiénhay unasecuenciahorizontaldesdela percepciónlógica a la social
y de éstaal juicio moral.

Los seisestadiosmoralesseagrupanen tres niveles, quea continuaciónpasamosa
describir: Nivel preconvencional(estadiosuno y dos); el nivel convencional(estadiostres
y cuatro)y el nivel postconvencional(estadioscinco y seis). Una forma de comprenderlos
tresniveles esconcebirloscomotres tipos diferentesde relaciónentre el yo y las reglas y
expectativasde la sociedad.Dentro de cadaunode los tres niveleshay dosestadios,siendo
el segundouna forma másavanzaday organizadade la perspectivageneral.Veamos,pues,
los niveles y estadios.
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NIVEL PRECONVENCIONAL O NIVEL 1

Parala personaqueestáenel nivel preconvencionallas reglasy expectativassociales
son algo externo al yo, no comprenderealmente todas las reglas y expectativas
convencionaleso sociales,ni las defiende. Es el nivel de la mayoríade los niños menores
de nueveaños, algunosadolescentesy muchosdelincuentesadolescentesy adultos.

En esteestadiose respondea las normasculturalesy a las etiquetasde “bueno” y
“malo”, correcto,incorrecto,pero se interpretano bien en términos de las consecuencias
físicas o hedonísticasde la acción(castigo, recompensa,intercambiode favores) o bien en
términosde poderfísico, de los que establecenlas normas(KOHLBERG, 1971, 1978).

Lo que es justo significa el seguimientoal pie de la letra de la reglas u órdenes
concretas,que se fundamentanen el poder y el castigo. Las razonesparasostenerlo recto
son el interéspersonal,evitar el castigo, la sumisiónal poder,evitar daño físico a otros y
el intercambiode favores.Lo justo y lo buenose considerandesdeel puntode vistade un
individuo delantede otrosindividuoso de un individuo, considerandolas dimensionesfísicas
y las consecuenciasde las reglasy de las acciones(KOHLBERG, 1978).

A) ESTADIO 1: ESTADIO DE CASTIGO Y DE OBEDIENCIA

No hay diferenciaciónentreel valor moral de la vida y su valor fisico de “status
social”. Es decir, el valor de unapersonase fundamentaen lo físico o en su importancia
social, (KOHLBERG, 1971).

La opción por una acciónse basaen el deseode evitar el castigoy la “conciencia”
esun miedo irracionalhaciael mismo. Lo correctoes la obediencialiteral a las reglasy a
la autoridad, obedecerpor obedecer,evitar el castigoy no causardaño físico a gentesy
propiedades.Las razonesparahacerlo correctosonevitarel castigoy el superiorpoderde
las autoridades.La inevitabilidaddel castigocorporal escentral en el conceptode hacerel
bien en estaetapa.El niño todavíano entiendeque el castigoesunarespuestaposiblea hacer
el mal. Ve el castigocorporalcomosiguiendoautomáticamenteal hechode haceralgo mal.

El estadiounorepresentael razonamientomoral del niño queha dado el primerpaso
más allá del egocentrismo.Los deseosy el ordenexpresadospor la figura de autoridadse
conviertenen reglas o mandamientosque el niño comprendeque debeseguirporquesi no
lo hacecree que serácastigado.Para entendereste razonamientodebemosrecordarque
estamoshablandode un niño cuyo pensamientocognitivo estálimitado al nivel preoperativo
o al comienzode las operacionesconcretas.Su razonamientoes todavíamás instintivo que
lógico. El niño en esta etapa sólo piensaen términos de problemasfísicos y soluciones
físicas.

Este estadiode razonamientoes inevitable a cierta edad(quizásde los cinco a los
ocho años) y es el pasonecesarioparasalir del egocentrismo.Se puedecomparara lo que
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los freudianos llaman la formación del Superego, (HERSH, R.H., REIMER, .1. y
PAOLITTO, D., 1979).

En cuantoa la perspectivasocial este estadiose denomia“estadio de castigoy
obediencia”,que sólo implica el puntode vistadel individuo concreto.La personaadoptaun
punto de vista egocéntrico.En esteestadiono tomaen cuentalos interesesde los demásni
reconoceque difierende los suyos,tampocorelacionalos dospuntosde vista. Las acciones
lasjuzga entérminosde consecuenciasfísicasmásque en términosde interesespsicológicos.
La perspectivade la autoridadseconfundecon la suyapropia (KOHLBERG, 1981).

E) ESTADIO II: ESTADIO DE DESIGNIO E INTERCAMBIO INDIVIDUAL

INSTRUMENTAL

El valor de la vida humanase consideraen términos instrumentalesen cuantoque
satisfacea las necesidadesde uno o de otros. La decisiónparasalvarunavida dependedel
quela poseeo de susnecesidades.Aquí sedistingueentreel valor físico y el valorde la vida
por unoy el valor de la vida por otros (KOHLBERG, 1971).

La opciónpor unaacciónse fundamentaen el deseodel premioo del beneficio.Las
reaccionesde culpabilidad se ignoran y el castigose consideradesdeun punto de vista
pragmático(KOHLBERG, 1971). Lo correctoconsisteen atenderlas necesidadespropias
o de otros y hacer tratos imparcialesen términosde intercambioconcreto. Es seguir las
reglascuandoresultande interésinmediatoparaalguien. Actuarcorrectamentees satisfacer
los propios interesesy necesidades,permitiendoque los demáshaganlo mismo. Correcto
es lo que es imparcial, lo que es intercambio igual, un trato, un convenio.

La razónparahacerlo correctoesservir a los propios interesesy necesidadesen un
mundoen el que uno debereconocerque los demástambiéntienenlos suyos. El avancese
anunciapor cambiosen las habilidadescognitivasy de asunciónde roles en el niño. Son
capacesde distanciarsede sus percepcionesinmediatasy mirar a un problemadesdeuna
perspectivadistanciada,lógica.

En el campode lo social seproduceun desarrolloparecidoal asumirroles. Después
del logro inicial de la capacidadde asumir el papel de una persona,el niño comienzaa
coordinar perspectivas,poco a poco va descubriendoque la voluntad del otro no es tan
estáticacomoél se habíaimaginado.

Surgeun nuevostandardde juicio, el de la justicia. Si alguientieneunabuenarazón
parahaceralgo, sóloesjustoquesele juzguepor esarazóny no por otra voluntadarbitraria
de una figura de autoridad. La justicia primordialmente implica que todos tengan una
oportunidadigual. El valor central del estadiouno, la autoridad, se relativiza en el dos
(HERSH, R., REIMER, J. y PAOLITTO, D., 1979).

Encuantoa la perspectivasocial,en esteestadiose adoptaunaposturaindividualista
y concreta.Una persona,en esteestadio,separasus interesesy suspropiospuntosde vista
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de los de las autoridadesy de los demás.El o ella esconscientede quetodostienenintereses
individuales que satisfacery que éstos entranen conflicto, de modo que lo correctoes
relativo (en el sentido individualistaconcreto).La personaintegra o relacionalos intereses
individualesen conflicto, los unoscon los otros, medianteun intercambio instrumentalde
servicios,mediantenecesidadesinstrumentalesparaotros y la buenavoluntadde los otros,
o medianteel imparcial otorgamientoa cadapersonade la mismacantidad.

El estadiosegundoes el de un individuo conscientede que hay otros individuoscon
suspuntosde vistapropios. En el estadiosegundo,al velarpor susinteresestiene en cuenta
la reacciónnegativao positivadel otro y el otro tieneen cuentala suya.A menosquehaga
un trato, cadauno de ellos antepondríasu punto de vista. Si se haceun trato, cadauno de
ellos haráalgo por el otro.
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NIVEL CONVENCIONAL O NIVEL II

El yo se identifica con las reglas y expectativasde los otros, esencialmentede las
autoridades.El mantenimientode las normasy expectativasde la familia, del grupoo de la
naciónes consideradocomo valioso en sí mismo, sin tomar en cuentalas consecuencias
inmediatasy obvias.No solamenteexisteunaconformidadde las expectativaspersonalescon
el orden social, sino que seda una actitud de lealtadhaciaeseorden, con respetoactivo,
manteniendoy justificandoel ordene identificándoseconlas personaso gruposinvolucrados
en ello.

Es el nivel de la mayoríade los adolescentesy adultosen nuestrasociedady enotras
sociedades.Implica sometersea las reglas,expectativasy convencionesde la sociedado de
la autoridady de defenderlasprecisamenteporquesonreglas.Lo justosignificaconformarse
y seguirlas reglas, los rolesy las expectativasde la sociedado de un grupo.El conformarse
implica más que un sencillo obedecer,porque unplica la motivación interior que se
correspondaa las reglas, la aprobacióny la opinión social, la lealtad hacia personasy
grupos,el bienestarde los demásy de la sociedad,(KOHLBERG, 1978).

A) ESTADIO III: ESTADIO DE EXPECTATIVAS, RELACIONES Y

CONFORMIDAD MUTUA INTERPERSONALES.

El valor de la vida humanase fundamentasobrela empatíay el afectohacia el que
poseela vida. Esdecir, el valor de unavida humana(basadaen la comunidady el amor)se
distinguede unavaloraciónhedonísticaeinstrumentalde la vidaquepuedetambiénaplicarse
a los animales,(KOHLBERG, 1971, b).

La opción por una acción se fundamentaen una anticipaciónde la desaprobación
actualo imaginaria,porejemplo, la culpabilidad.Hay unadiferenciaciónentrela aprobación
y los elementosde culpabilidad,miedoy castigo(KOHLBERG, 1971, b).

Lo correctoconsisteenadoptarunaactitudamable,interesándosepor losdemásy por
sussentimientos,guardandolealtady confianzacon los compañerosy estandodispuestoa
seguirlas reglasy las expectativas.Se trata de vivir conformea lo que esperande uno sus
allegados,o conformea lo que generalmentese esperacumplir en los papelesde hijo,
hermanoo amigo, etc. “Ser bueno” es importantee implica tenermotivacionesaceptables,
mostrandoconsideraciónrespectode los demás.Tambiénsignificaconservarlas relaciones
mutuas,mantenerla confianza,la lealtad,el respetoy la gratitud.

Las razonesparahacerlo correctoson la necesidadde serbuenosa los propios ojos
y a los de los demásy porque si uno no se pone en el lugar del otro desearíaun buen
comportamientode partede sí mismo (Reglade Oro). La capacidadde ver los problemas
socialesdesdela perspectivade todo el sistema,normalmenteofreceunanuevabaseparael
juicio moral.
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La ley emergepara los que la considerancomo un valor central. Aprecian que
cualquiersociedadestáligadapor ciertos acuerdossocialesy morales,muchosde los cuales
estáncodificadosen un sistemalegal y que cualquieracciónque los rompa amenazahasta
ciertopunto la solidaridady cohesióndel sistemasocial.

Del mismo modoque aprecianla centralidaddel valor de la Ley, a menudotambién
aprecianla centralidaddel valor de la vida. Así cuandoambosentranen conflicto abierto
tienenproblemaen elegir entreellos (HERSCH,R.H., REIMER, J. y PAOLITTO, D.,
1979).

En cuantoa la perspectivasocial el estadiotres es el estadiode las expectativas,
relación y conformidad mutuase interpersonales.La perspectivadel estadio tres, es la
perspectivade alguien que participaen una relación o en un grupo común. Este estadio
adoptala perspectivadel individuoen relaciónconlos demásindividuos. Unapersonaeneste
estadioesconscientede los sentimientoscompartidos,de los acuerdos,y de las expectativas,
quetienenprimacíasobrelos interesesindividuales.La personarelacionalos puntosde vista
a través de la “Regla de Oro’ concretaponiéndoseen lugar de los demás.El o ella, no
tienenen cuentaunaperspectivasistemáticageneralizada.

B) ESTADIO IV: ESTADIO DE MANTENIMIENTO DEL SISThMA SOCIAL

Y DE LA CONCIENCIA

La vida seconsideracomosagraday pertenecea una categoríamoral o a un orden
religioso de derechosy deberes.El valor de unavida humana,comouna categoríade un
ordenmoral, sedistinguede suvalor específicoparaotraspersonas.Peroel valor de la vida
sigue dependiendo,en parte, de la consideraciónde servicio al grupo, al Estado,a Dios
(KOHLBERG, 1979b).

La opciónpor unaacciónsefundamentaen unaanticipaciónde la falta de honradez,
es decir, una culpa institucionalizadapor no haber cumplido con el deber y en una
culpabilidaden relacióna los dañosconcretosa los demás(KOHLBERG, 1979b).

Lo correctoconsisteen cumplirel propiodeberen la sociedad,manteniendoel orden
social y apoyandoel bienestarde la sociedado del grupo. Es necesariocumplir las
obligacionesactualesque uno ha aceptado.Las leyeshande mantenerse,exceptoenlos casos
extremosen queentrenen conflictoconotrosdeberesy derechossocialesvigentes.Es bueno
tambiénlo que contribuyea la sociedado la institución. Las razonesparahacerlo conecto
son el sostenerla institución funcionandocomo un todo, el autorespetoo concienciade
cumplir las propiasobligacionesdefendidasolasconsecuencias(HERSCH,R.H,, REIMER
J. y PAOLITTO, D., 1979).

El razonamientodel estadiocuatro empiezaa desarrollarsedurantela mitad de la
adolescencia.Es unaetapaaltamenteequilibraday a menudopruebaserel estadiomásalto
al que llegan los adultos.Trata las cuestionessocialese interpersonalesadecuadamente.
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KOHLBERG, sin embargo,cree que esta etapano esadecuadaparaenfrentarsea
situacionesen las que un sistema de leyes o creenciasentraen conflicto con derechos
humanosbásicos. Si un individuo vive en una sociedaden la que el sistemalegal niega
algunosderechoshumanosbásicosa algunaspersonas,ha de interrogarsesi parapreservar
el sistemasocialy moral no debeviolar lo que consideraque son leyesinjustas.

En cuantoa la perspectivasocialel estadiocuatroesel estadiode mantenimientodel
sistemasocial y de la conciencia.La personaquese encuentraen esteestadiodiferenciael
puntode vistasocietalde los acuerdoso motivosinterpersonales.Unapersonaenesteestadio
adoptael puntode vista del sistema,quedefine los roles y las reglas.El o ella consideralas
relacionesindividualesen términosde su lugar en el sistema.
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NIVEL TRANSICIONAL: ESTADIO 4 1/2

En el estadio4 1/2 la elecciónes personaly subjetiva. Se basaen las emociones,la
concienciaseconsideracomoarbitraria y relativa, al igual que las ideascomo “deber” y
“moralmentecorrecto”.En esteestadiola perspectivaesla de un individuo quesesitúafuera
de su propia sociedady seconsideracomoun individuo que toma sus decisionessin un
compromisogeneralo contratocon la sociedad.Se puedentomar y elegirobligacionesque
estándefinidaspor sociedadesparticulares,pero no se tienenprincipiosparatal elección.

Estenivel espostconvencional,pero no todavíade principios. En el estadio4 1/2,
la elecciónes personaly subjetiva. Se basaen las emociones,la concienciase considera
comoarbitraria y relativa, al igual que las ideascomo “deber” y “moralmentecorrecto”.
Basándoseen el hechode queestossujetospasaronal pensamientode principios,propiodel
estadio cinco, se llega a la conclusiónde que el egoísmo relativista era una fase de
transición,un estadio4 1/2, unatierrade nadie,entreel rechazode la moral convencional
y la formulaciónde principios moralesuniversaleso no convencionales.

Los 4 1/2 cuestionanla sociedady piensanen las reglas y en sí mismosdesdeuna
perspectiva“fuera de la sociedad”,mientrasque el sujeto del estadiodos ve las cosascomo
un individuo concretorelacionadocon otros individuos, a travésde una reciprocidad,un
intercambioy unautilidad concreta.

Otra inversiónde la secuenciaseobservaenun pequeñoporcentajede individuosque
retrocedierondel estadiocuatro al tres, o saltarondel tres al cinco. Se podríapensarque
estasinversioneserandebidasa una insuficientedefinición del estadiocuatro.

Doceañosmástardealgunossujetosexperimentaronaparentesregresiones.TIJRIIEL
reveló que sedebíana la existenciade estadiostransicionales,similaresen contenidoa los
primeros, pero diferentesen sus estructura.El sistema de correcciónanterior no había
logradodistinguir adecuadamentela estructuradel contenido.

En 1973 KOHLBERG realiza una revisión de su teoría para estableceruna
correlaciónmás precisaentre las etapasdel desarrollomoral y cognoscitivo.Hay una
reelaboraciónde datosrelativos a la frecuenteregresiónque se producede la cuartaa la
segundaetapa, al final de la adolescencia.Consideraque hay que introducir una etapa
intermediaentrelas etapascuatroy cinco.

SegúnTURIEL (1974), esta etapaintermediasecaracterizapor un escepticismo-
relativismo ético por un lado, y un egoísmo-individualismoético, por otro. Seríauna
deformaciónde las estructurasconvencionalesque antecedena la conformaciónde las post-
convencionales.La novedadrespectoa 1969 estáen que el nivel convencionalsólo aparece
coincidiendo con el nivel cognoscitivo de las operacionesformales. Mantiene que el
desarrollocognitivo no seidentifica conel desarrollomoral. Volveremosa tratarestepunto
en el capítulodedicadoa esteautor.

KOHLBERG reinterpretala “regresiónadolescente”.Los adolescentesque estánen
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la etapacuatro y cinco regresanal concluir los estudiosde bachilleratoaunaetapamezcla
entre la dos y la cuatro. Rechazala explicaciónanterior que tomabade ERIKSON, el
concepto de “moratorium” (se producía un avance funcional, aunque con regresión
estructural>y concluyequeesnecesariointroduciruna etapaintermediaentrela etapacuatro
y cinco. Ningún sujeto alcanzala etapacinco y seisantesde los veintitrésaños.
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NIVEL POSTCONVENCIONAL O NIVEL III

Hay un esfuerzoparadefinir los valoresy principios moralesque tenganvalidez y
aplicaciónuniversal,esdecir, por encimade la autoridadde los gruposo las personasque
mantienenestosprincipiosy por encimade la misma identificaciónde uno con estosgrupos
(KOHLBERG, 1971, b).

El nivel convencionales el de una personaque diferenciasu yo de las reglas y
expectativasde los otrosy define susvaloresenfunciónde los principiosescogidosporella.
Lasdecisionesmoralesse generande los derechosy valoreso principios que son o podrían
seraceptablespor todos los individuosque componeno creanuna sociedadcon el designio
de tenerprácticasequitativasy beneficiosas.Es alcanzadopor unaminoríade adultosy por
lo generalsólo se llega despuésde los veinte años.

Algunos de los que están en el nivel postconvencionalcomprendeny aceptan
básicamentelas reglasde la sociedad,pero la aceptaciónde las reglasde la sociedadsebasa
en la formulacióny aceptaciónde losprincipiosmoralesde caráctergeneralqueestándebajo
de estasreglas.En casode conflicto el individuo postconvencionaljuzgapor el principio más
que por la convención.

A este nivel llegan unaminoría de los adultos,generalmentedespuésde veinte o
veinticinco años.Lo justosedefinesegúnlos derechoshumanosuniversaleso principios que
la sociedady el individuo deberíansostener.Mientras que se considerejusto el mantenerla
ley, porquela ley protegea los derechoshumanos,las violacionesde la ley estánjustificadas
cuandola ley no protegelos derechoshumanos.

Las razonespara sostenerlo recto estándefinidaspor un contrato social, por la
noción de que el vivir en unasociedadimplica un compromisode respetoy apoyo a los
derechosde los demás.Desdela perspectivasocial, se tratade un individuo que definelos
valoresy los principios anterioresa la sociedado conuna fundamentaciónparadefinir una
sociedadbuenay comprometersecon ella (KOHLBERG, 1978).

A) ESTADIO V: ESTADIO DE DERECHOS PRIORITARIOS,

CONTRATO SOCIAL O UTILIDAD Y DERECHOS INDIVIDUALES

Adopta una perspectivade prioridad a la sociedad,la de un individuo racional
conscientede valoresy derechosprioritarios a los compromisosy contratossociales.La
personaintegra las perspectivasmediante un mecanismoformal de acuerdo, contrato,
imparcialidadobjetivay procesodebido. El o ella considerael punto de vista moral y el
punto de vista legal, reconoceque entranen conflicto y encuentradifícil integrarlos.

La vida es valoradaen términos de su relación al bienestarde la comunidady en
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ténninosde ser un derechohumanouniversal. La obligaciónde respetarel derechobásico
de la vida sedistinguede un respetogeneralizadopor el ordensociomoral.Es decir, el valor
generalde unavida humanaindependienteesun valor autónomoque no dependede otros
valores.

Hay una preocupaciónpor mantenerel respetohacia la comunidady hacia uno
mismo, (diferenciaciónentre la culpabilidadinstitucionalizaday la falta de respetohaciala
comunidado haciaunomismo).

Lo correcto consisteen sostenerlos derechosy contratos legalesbásicos de una
sociedad,aúncuandoentrenen conflicto conlas reglasconcretasy leyesdel grupo.Consiste
en serconscientedel hechode quela gentetieneunavariedadde valoresy opiniones,de que
muchos valores y reglas son relativos al propio grupo. Tales reglas “relativas” deben
mantenersedeordinariopor razónde imparcialidady porquesonel contratosocial.Algunos
valoresy reglas no relativas,tales comola vida y la libertad, debenmantenerseen toda
sociedady sin considerarlas mayoríasde opinión. Las razonespara hacerlo correctoson,
en general, los sentimientosde estar obligadosa obedecerla ley porque se ha hecho un
contrato social y ha de procurar sostenermedianteleyes el bien de todos y protegersus
propios derechosy los de los demás.

La familia, la amistad, la confianza y las obligaciones laborales son también
compromisoso contratoslibrementeasumidose implican respetopor los derechosde los
demás.Se consideraque la leyesy deberessebasanen el cálculo racionalde utilidad para
Lodos: “El mayor bienparael mayornúmero”.

La accióncorrectatiende a ser definida en términosde unos criterios y derechos
individualesde caráctergeneralquehansido examinadoscríticamentey aceptadospor la
sociedad.Se da un reconocimientodel relativismode los valoresy opinionespersonalesy
un énfasisconsecuenteen los modosde procedimientoparallegara un consenso.Al margen
de lo establecidoconstitucionaly democráticamente,lo justo y lo correctoesun asuntode
opinióny de valorespersonales.

El resultadoesun insistir en el punto de vista legal, aunquetambiénseconsiderala
posibilidadde cambiarla ley en ténninosde consideracionesracionalesde utilidad social.
Fuera del ámbito legal, el acuerdo y el contrato libre son elementosde obligación
(KOHLBERG, 1971, b).

Los estadioscinco y seis son las áreasmás controvertidasde KOHLBERG. Se
derivan filosóficamente, pero algunos filósofos morales no están de acuerdo con la
formulaciónde las etapas“más altas”. Existenmenosdatosempíricossobreéstasque sobre
otrasetapasy por lo tanto se hancuestionadomáspor partede los psicólogos.

KOHLBERG (1950) definió por primera vez los estadioscinco y seisen su tesis
doctoral. Empleandoesasdefinicionesencontróque algunosadolescentesutilizan estetipo
de razonamientomoral junto con estadiosinferiores (KOHLBERG, 1964). Encontróque
rara vez se llega antesde los veinte años, (KOHLBERG, 1973).

Una vez que el adolescenteha alcanzadoel estadiocuatro, su razonamientose basa
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en operacionesformalesplenasy es consistentecon el razonamientode la mayoríade los
adultos.Peroen tantoen cuantolas personasdel estadiocuatroconcibenla moralidadcomo
un sistemafijo de leyesy creencias,no puedendar muchavalidez a otras posicionessin
analizarlas suyaspropias.Sin embargo,los adolescentesa menudosontolerantes,e incluso
se sientenatraídospor posicionesdistintas a las suyasy puedenencontrarque no tienen
razonesválidas para concluir que su modo es más moral que las alternativasque se le
presentan.Comoresultadopuedenadoptarunaperspectivarelativista.La investigaciónde
KOHLBERG sugiereque el relativismono esunaposiciónmoral estable.Unavez que los
jóvenesadquierenunaposición de responsabilidadsocial dentrode su sociedad,tiendena
desentendersede estascuestionesy a volver a su cuartoestadiode razonamientomoral.

El estadiocinco se puedeconsiderarcomounaramadirectadel relativismo. Impera
la perspectivarelativistade que los valoresson relativosal grupo,pero buscaun principio
queacortelas diferencias.El estadiocinco esmásdisponibley por tanto máscomún. El seis
representafilosóficamenteuna posición más adecuadapero es rara entre los que no son
filósofos.

Por lo que se refiereal “contrato” normalmenterepresentaun pacto,pero permitea
cadauno perseguirsuspropios interesessin interferir indebidamentecon el derechodel otro
a perseguir los suyos. Cadaparteestáobligada a respetarlo,porque representala mejor
esperanzade satisfacer legítimamentesus derechosy necesidades.La ventaja de este
conceptoesqueno tratadeprescribiruna fórmula fija de obligaciónparacadarelacióncomo
sehacenormalmenteen el estadiocuatrosinoquelos compromisossocialeso legalesseven
comoalgoa lo quecadapersonaenel contratolibrementeseobliga, sabiendoque los demás
sehanobligadoigual y libremente.

Como expresaKOHLBERG, los acuerdosmutuos definen la naturalezade sus
obligacionesentreellos:

“DesdeKant, los formalistashan defendidoque los juicios moralesracionales
deben ser reversibles,consistentesy universalizablesy que esto implica la
prescribilidadde talesjuicios

(KOHLBERG, 1973 a, p. 639).

La personaque se encuentraen este estadioasume guiarse por principios éticos
universalesque toda Humanidadpuedaseguir. Al considerarlo que escorrectose guía por
los principios éticos universales.Las leyes particulareso los acuerdosson válidos de
ordinarioporqueseestablecensobretalesprincipios. Cuandolas leyesviolanestosprincipios
no ha de actuarconformealos mismos.Losprincipios sonprincipiosuniversalesde justicia,
la igualdadde los derechoshumanosy el respetopor la dignidadde los sereshumanoscomo
individuos. No sonmeramentevaloresquesereconocen,sino tambiénprincipiosqueseusan
paragenerardecisionesparticulares.

La razónparahacerlo correctoes que, en cuantopersonaracional,unoha visto la
validezde los principiosy se ha comprometidocon ellos. Lo correctoy lo justo se definen
por la decisión de la conciencia,segúnunos principios éticos autoelegidos,apelandoal
entendimientológico, la universalidady la consistencia.Estosprincipios son abstractosy
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éticos(la Reglade Oro, el imperativocategórico).No sonnormasconcretas,sonprincipios
de justicia, de reciprocidady de igualdad de los derechoshumanosy de respetopor la
dignidadde los sereshumanoscomopersonasindividuales(PÉREZDELGADO, 1991).

B) ESTADIO VI: PRINCIPIOS ÉTICOS UNIVERSALES

Se cree que la vida humanaes sagraday representaun valor humanouniversalde
respetohaciael individuo. El valor moral de un ser humano,comoobjeto de un principio
moral, sedistinguedeun reconocimientoformal de susderechos.Hay unapreocupaciónpor
la autocondenaciónsi se violan los principios personalesde uno. (Diferenciaciónentre el
autorespetoporhaberconseguidoun puntode vistaracionaly autorespetoporhaberseguiado
por los principios morales>.

“DesdeKANT, los formalistashandefendidoquelos juicios moralesracionales
deben ser reversibles,consistentesy universalizablesy que esto implica la
prescribilidaddetalesjuicios. Afirmamosquesólolos juicios moralessustantivos
quesehacenen el estadioseiscumplenplenamenteesascondicionesy quecada
etapasuperiorcumpleesascondicionesmejor quela anterior

(KOHLBERG, L., 1973, p. 641).

El estadioseisdeljuicio moral sebasaenla asunciónde rolesde la exigenciade cada
actor, en el supuestode que todaslas exigenciasde los actoressegobiernanpor la Reglade
Oro y se acomodande acuerdo con ella. Eso es lo que se significa al llamar a la
reversibilidaddel estadioseis la aplicaciónde la Reglade Oro, de segundoorden.Los pasos
paraun actorquedebetomartal decisiónbasándoseen la “asunciónde rol ideal” son los
siguientes:imaginarsela posiciónde cadapersonaen la situación, incluyéndosea sí mismo
y considerartodas las exigenciasque podría tener (o que el mismo podría teneren su
posición); despuésimaginarseque el individuo no sabequé personaes en esasituacióny
preguntarsi todavfa mantendríasu exigencia, y por último, actuarde acuerdocon estas
exigenciasreversiblesen la situación.

KOIILBERG (1967> no ha encontradosujetos(sólo filósofos) que hayan logrado
llegar naturalmentea unaconcepciónde la moralidaddel estadioseis.Perocita un estudio
quemuestraquecuandoa los sujetosdel estadiocinco seles exponea argumentosdel seis,
los prefierensobresuspropiosargumentos.Estoañadeun apoyopsicológicoa la concepción
filosófica de que el estadioseis representaun estadiode razonamientomoral másadecuado
que el cinco. KOHLBERG aceptaque los estadios cuatro, cinco y seis sean tipos
alternativos más que estadiosjerarquizadosde maduración moral. El estadio cuatro
representaríael tipo convencional-autoritarioy los estadioscinco y seislos tipos humanistas.

Este nivel es alcanzadopor una minoría de adultos y por lo generalsólo se llega
después de los veinte años. Algunos de los que están en el nivel postconvencional
comprendeny aceptanbásicamentelas reglasde la sociedad,pero la aceptaciónde las reglas
de la sociedadse basaen la formulacióny aceptaciónde los principios moralesde carácter
generalque estándebajode estasreglas.En casode conflicto el individuo postconvencional
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juzga por el principio másque por la convención.

En cuantoa la perspectivasocialesteestadioadoptala perspectivadel puntode vista
moral, del cual derivan los ordenamientossociales o sobre el cual se fundamentan.La
perspectivaes la de todo individuo racionalquereconocela naturalezade la moralidado la
premisamoral básicade respetopor las demáspersonascomofines, no comomedios.
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2.5. EL SISTEMA DE LOS ASPECTOS

En su formulaciónoriginal, KOHLBERG (1958, 1969b) definelosestadiosmorales
en función de veinticincoaspectosque estabanagrupadosa su vez en: reglas, conciencia,
bienestarde los demás, bienestarpropio, sentido del deber, adopción de roles, justicia
punitiva, justicia positivay motivos. Cadaestadiosuperiorteníauna ideamásinteriorizada
y autónomade las reglasmorales,unamayor preocupaciónpor el bienestarde los demás,
unaconcepciónmásamplia de la equidad.

Para identificar el estadiomoral de un individuo se basóen la “calificación de los
aspectos”.Paraello seemplearondosmétodos:la calificaciónde frasesy la calificaciónde
historias.Paracalificar las frasesse utilizó un manualenel que seenumerabanfrasestípicas
sobrecadaaspectode cadadilema moral. Las afirmacionesdel sujeto erancalificadaspor
aspectosy estadiosy convertidasa porcentajes,lo quedabaun perfil del usodel estadiopara
cadasujeto.

El segundométodode calificaciónde los aspectosera la clasificaciónde las historias.
Aquí se asignabaun estadioala respuestatotal del sujeto a unahistoria.Más tardeabandonó
la calificación de los aspectos,decidiendo crear un método nuevo, más estructuralde
calificación, que denomino “calificación de temas”, que representanlo que el individuo
valora o juzga, o aquello a lo que apela, más que su modo de razonaracercade esta
cuestión. Paraanalizar las diferencias entre los estadiosdebemosaseguramosde que el
individuo en cadaestadiorazoneacercade los mismosvaloreso a partir de los mismos.

ConsiguientementeKOIILBERG (1976) desarrolló la siguiente lista de tópicos,
valoreso institucionesmorales,que seencuentranen todas las sociedadesy culturasy que
ya hemosmencionadoanterionnente:1) Leyesy reglas, 2> Conciencia,3) Rolespersonales
afectivos, 4) Autoridad, 5) Derechos civiles, 6) Contrato, confianza y justicia en el
intercambio, 7) Castigo y justicia, 8) Valor de la vida, 9) Derechos y valores de la
propiedad,10) Verdad, 11) Sexoy amor sexual.

Cada uno de los nuevos tópicos de contenido incluye varios aspectosmorales
diferentescomoel altruismo,el deber,las reglas, la adopciónde roles, la equidad,etc. Esto
dio origen a una nueva unidad consistenteen todas las ideas que una personautiliza en
relacióna un determinadotópico en una historia o relato. La calificación intuitiva de los
temas es teóricamenteel método más válido de calificación, ya que está libre de toda
instrumentalización,es decir, es aplicable a cualquierdilema moral. Es suficientemente
seguro,el 90% de coincidenciasen los resultados,en manosde unoscalificadoresconuna
sólida formacióno experiencia.

Estemanualsebasaen unaentrevistatipificadaque investigasólodostópicosentres

historias. La forma tipificada A contienetreshistoriasqueabarcanlos seistópicossiguientes:

1) Tópicos: Vida y castigo; Heinz roba la medicina.
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2) Tópicos: Contrato, relaciónpersonal;el padrefalta a la promesaque ha

hechoa su hijo.

3) Tópicos: Propiedad y conciencia; un hombre estafa, otro roba.

Hay una segundaforma con vistas a un retest, la forma B, en la que diferentes
historiasabarcanlos mismostemas,que es la que he utilizado en la parteexperimentalde
este trabajoy queen el capítulocorrespondienteveremosde forma exhaustiva.

El manual ofreceun concepto-criteriopara definir en cadaestadioel tópico de cada
historia. Un “concepto-criterio”es el modelo de razonamientomás característicode cada
estadio.Teóricamenteesterazonamientosedesprendede la definiciónestructuraldel estadio.
Empíricamenteel conceptocriterio es utilizado de hecho por un númeroconsiderablede
sujetosenesteestadio(tal comoéstequedadefinidopor su calificaciónglobal)y no enotros
estadios.

En opinión de KOHLBERG el sistemade calificación tipificada llega todo lo lejos
que es posible, manteniendola validez teórica, entendiéndosepor validez una verdadera
medicióndel desarrollo,es decir, de la secuencialongitudinal constante.Frente a los que
piensanqueun test de juicio moral deberíaser validadopor la predicciónde una “conducta
moral”, KOHLBERG sostieneque la conductamoral no es un criterio externoadecuado
para “validar” un test de juicio moral.

Desdeel puntode vistade la teoríacognitivo-evolutiva,la relacióndel desarrollodel
juicio con la acciónes algo aúnpor estudiary conceptualizarteóricamente,la cuestiónno
esvalidar un test de juicio por medio de unacorrelacióncualitativaconla conducta.

Otrospiensanqueun testde desarrollomoral deberíaservalidadopor su relacióncon
la edad, significado clave del término “desarrollo”. Aunqueexisteuna correlacióncon la
edadcronológicaen los adolescentesde diez a dieciochoaños(r= +0,71)estacorrelación
no esvalidante.Muchosadultossonmoralmenteinmaduros.

ParaKOHLBERG el criterio de validez del desarrollodeljuicio moral esla validez
de la construcción,esdecir, la adecuaciónde los datos obtenidospor medio del test a los
componentesprimariosde su definición teóricay no la predicciónde un criterio externo.

La definición teórica primaria del desarrollo moral estructural es la de una
organizaciónque pasa por una serie de estadios secuencialesconstantes.El método
estructuralde los estadiossatisfaceestecriterio en la medidaen que los datoslongitudinales
así clasificadosmuestranun cambio constantepor etapas.El criterio de validez, es la
congruenciacon la calificaciónestructuralo la predicciónde ésta.

La validez de la construcción de una medición del desarrollomoral tiene una
dimensiónfilosófica o ética,ademásde una dimensiónpsicológica,esdecir, la exigenciade
queun estadiomoral superiorseaun modode razonarfilosóficamenteacercade los dilemas
moralesmás adecuadosque en un estadioinferior. Esteesun juicio acercade la formas de
pensary no unagraduacióndel valor moral del individuo.
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KOHLBERG afirma que cada estadio superior de razonamiento es una forma más
adecuadade resolverlos problemasmoralesjuzgadospor criterios filosófico-morales.Esta
afirmaciónes unavez másaplicablea los estadiosde la calificación estructural,se puede
decir que un test (tipificado) es válido en la medidaen que secorrelacionaconun estadio
estructuralo lo predice.

A propósitode esto, RUBIO CARRACEDO, J. (1996) estimaque:

“Todo pareceindicar, en cambio,quelos estadios5 y 6 estánconstruidossobre
las dos tradicionesjurídicomuralesdelpensamientooccidental:la contractualista
(estadio 5) y la deontologista (estadio 6). Se trata, pues, de estadios
“existenciales” y no naturales, comoadelantéya en 1977su colabordor J. Gibbs,
También J. Murphy y C. Gilligan han reinterpretado los fenómenos de
“regresión” comoprogresionesreales: los sujetosno regresanal relativismo ético,
sino que progresan al pluralismo ético”.

(RUBIO CARRACEDO, 1996, p. 53)
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2.6. KOHLBERG Y RAWLS: LA JUSTICIA

KOHLBERG hace uso de la teoría de RAWLS para clarificar la estructura formal
del razonamientomoral en una etapaelevada.Estateoríale ayuda a invocar los principios
de justicia, másqueel principio utilitaristadel bienestarhumanoextremado.Lassituaciones
morales son vistas colocándoseuno imparcialmenteen el lugar de cadauno y de cada
persona en su situación, es lo que el llama “asunción de papel ideal” y en un hipotético y
ficticio ‘estadooriginario”, en el que los hombres sepondrían de acuerdo en determinados
principiosquepermitiríanacadaunounaóptimaconvivencia.Estosprincipiosson quetodos
tienenel mismo derechoal conjuntode libertadesbásicasy que los organismosoficiales y
profesionalesdebenpermitir igualdadde oportunidades.

En este apartadoveremos cómo RAWLS continúa la tradición inauguradapor
PIAGET, seguida por KOHLBERG, al considerar la justicia como la esencia de la
moralidad.Suproyectoes muy ambicioso,puesaspiraaunificar moral y derecho,política
y sociedaden el horizonteutópico del consensopúblico sobre la sociedad-bien-ordenada.
Analizaremospor tanto quéentiendepor sociedadbienordenada,los tipos de moralidadque
establece,los cinco tipos de bienesprimarios, etc., y por último retomaremoslas críticas
que HABERMAS le hace, en el capítulodedicadoa esteautor.

KOHLBERG, al igual que RAWLS, identifica la moral con la justicia. Al definir
la moral, afirma que la estructuramoral más esenciales la de la justicia. Las situaciones
moralesson situacionesde conflicto entre perspectivase interesesy los principios de la
justicia son conceptospararesolverlos:

“La esenciade la justicia, es la distribución de los derechosy los deberesregida
por los conceptos de igualdad y reciprocidad. La justicia concebida como
“balanza” o equilibrio correspondeal equilibrio estructural inestabledescrito por
PIAGET (1967) en su tratado sobre la lógica. La justicia esla lógica normativa,
la equilibración de las accionesy relacionessociales.La másclara y fundamental
moral en una persona es su sentido de la justicia. Se puede actuar moralmente
y cuestionartodas las reglas,sepuedeactuar moralmente y cuestionarcuál esel
mayor bien, pero no se puede actuar moralmente y cuestionar la necesidadde
justicia”.

(KOHLBERG, 1976, pp. 82-83).

KOHLBERG (1971)afirma que los juicios morales sefundamentan en los principios
de la justicia, siendoel estadioseis, dondese da la culminacióndel desarrollomoral:

“Entendemos la palabra “justicia” en el sentido de una resolución moral entre
reclamacionesdivergentes,esdecir, una referencia a un método para distribuir
o definir reclamaciones.La regla básicade la justicia esla igualdad distributiva:
tratar a cadahombre de un modo igual. Sin embargo, reconocemosque la gente
también tiene unas reclamaciones especialessobre el actor moral o sobre el
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estado. Estas reclamaciones se basan sobre la justicia conmutativa o la
reciprocidad, e incluyen el respetar contratos, reparar un dañohechoy mostrar
gratitud por un servicio. Mientras que no haya un único principio de justicia
aceptadopara ordenar todos estosaspectos,solemosaceptar una esfera de los
derechoshumanos en la cual tiene prioridad sobre las reclamacionesespeciales,
de la justicia conmutativa”.

(KOHLBERG, L., 1971, e., p. 63).

Estospresupuestosde equilibrio de la teoríapsicológicaestánenrelaciónevidentecon
la tradición formalistade la éticafilosófica desdeKANT a RAWLS. El isomorfismode las
teoríaspsicológicay normativaplanteanla pretensiónde que la etapapsicológicamentemás
elevadadel juicio moral, es la másadecuadanormativamente,por lo menosdesdeel punto
de vista filosófico.

R.AWLS, nacido en Baltimore en 1921, en el seno de una familia tradicional de
Nueva Inglaterra establecesu sede académicasucesivamenteen Princepton, Cornelí y
Harvard,dondesedaráa conocery alcanzaráel máximohonorde UniversityProfessor.Su
celebradolibro de “Teoría de la justicia” (1971) es la culminaciónde un largo esfuerzo,
esparcidoen distintos artículosanteriores,por buscarleuna salida a la filosofía moral
utilitarista, salidaquesóloencontraríasuconsumacióntrasunarupturafrontal conla misma
mediantela revitalización y reinterpretaciónde la teoría clásica del “Contrato Social”,
(VALLESPIN, F., 1989). Como destacael mismo autor:

“El mérito esencial de la obra de RAWLS radica en haber sabido establecery

desarrollar con claridad meridiana lo que sinduda constituye el problema básico
de la filosofía política en los momentos actuales. Este no es otro que el relativo
a la fundamentación racional de las basesde la convivenciasocial y política. O,
si sequiere, el tan traído y llevado tema, el llamado problema de la legitimación
del orden político. No hay ningún aspectode la filosofía política, al menosen su
sentidonormativo, que no confluya, de una u otra forma, sobre él”.

(VALLESPIN, F., 1989, p. 579-80).

RAWLS se ajusta a la teoría de la justicia y sebasa en la obra de PIAGET (1932),
dondeseobserva,comoyahemosvisto, el contrasteentrela moralidadde la autoridady las
moralidadesde la asociacióny de los principios. Consideray defiendela teoríade la justicia
como superiory sobreeste supuestoelaboraunacuestiónfilosófica, que en suopinión no
puedeestablecersesolamentemediantela teoríadel desarrollo.

Su obra constituyesin dudala aportacióna la filosofía moral y política que mayor
resonanciaha obtenido en la décadade los setenta,presentauna alternativateórica a las
éticasutilitaristas e intuicionistas,medianteuna revitalizacióna través del tamiz kantiano,
de la tradición contractualistay trata de ofreceruna solución de síntesisa la persistente
confrontaciónde igualdady libertad en las sociedadesdemocráticasoccidentales,graciasal
conceptokantianode personamoral. PerocomodestacaRUBIO CARRACEDO, J. (1990)
va más allá:
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“Pero el proyecto de RAWLS, no sedetieneahí, sino que aspira a unificar moral
y derecho, política y sociedad,sobre el horizonte utópico del consensopúblico
sobre la sociedad-bien-ordenada”.

(RUBIO CARRACEDO, J,, 1990, p. 154).

En su obra “Teoría de la justicia” (RAWLS, 1971) aborda entre otros temas el
conceptode una sociedadbien ordenada,los distintos tipos de moralidad(de la autoridad,
de la asociación,de los principios), los caracteresde los sentimientosmorales,la relación
entreactitudesmoralesy naturales,los principios de la psicologíamoral, el problemade la
estabilidadrelativa y la basede la igualdad, cuyospuntos fundamentalespasoa exponer
brevemente:

1.- RAWLS entiende por “sociedad bien ordenada”:

“Aquella en la que todos aceptan y saben que los otros aceptan los mismos
principios de la justicia y las instituciones socialesbásicassatisfaceny sesabeque
satisfacen estos principios. Ahora bien: la justicia como imparcialidad está
estructurada de acuerdo con esa idea de sociedad.Las personas en la situación
original tienen que admitir que los principios elegidos son públicos y en
consecuenciadeben valorar las concepcionesde la justicia a la vista de sus
probables efectoscomonormas generalmentereconocidas”.

(RAWLS, 1971, pp. 501-2).

Porotrapartesusmiembrosseconsideranmutuamentecomopersonasmorales,libres

e iguales.

2.- Los sentimientosmoralesson necesarios,paraasegurarque la estructurabásica
es estable con respecto a la justicia. RAWLS subraya que hay dos tradiciones
importantesencuantoal modo enque se formanestossentimientos:

a) La del empirismo que se encuentraen los utilitaristas desdeHUME a
SIDGWICK y que estárepresentadapor la teoría socialdel aprendizaje.La
formaciónmoral consisteen el deseode hacerlo que esjustopor sí mismo,
y el deseode no hacer lo que es injusto. Gracias a la aprobacióny
desaprobaciónde los padresy personasque gozan de autoridadse pueden
adquirir deseosde hacerlo queesjusto y tenerunaaversiónhacialo injusto.
El deseode ajustarsea las normassocialessueleapareceren los primeros
años, antesde la comprensiónracionalde las mismas.El progresomoral en
etapasposterioresconsisteen corregiractitudes,basándoseenotrosprincipios
queseconsiderencorrectos.

b) La otra tradición del aprendizaje moral se deriva del pensamiento
racionalistay está ilustradapor ROUSSEAU, KANT, STUART MILL y
recientementepor PIAGET. El aprendizajemoral es un problemadel libre
desarrollo de nuestrasfacultades intelectualesy emocionalesinnatas, de
acuerdo con su tendencia natural y los sentimientosmorales son una
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consecuenciade nuestranaturalezasocial. Esta tradición sostieneque los
principios del derechoy de la justicia brotande nuestranaturalezay no son
contrariosa nuestrobien, mientrasla otra interpretaciónno pareceincluir tal
garantía(RAWLS, 1971). RAWLS opinaque en ambasteoríashay mucho
de correctoy consideraque lo apropiadoescombinarlas.

3.- RAWLS (1971) establecevarios tipos de moralidad:

a.- Moralidad de la autoridad:Es la primeraetapadel desarrollomoral,
propia de los niños, el sentido de la justicia es adquiridoa través de la
familia. Las condicionesque favorecenel aprendizajeporpartedel niño son
el amorde los padresa sushijos y ser objetosdignosde suadmiración,deben
enunciar reglas claras, inteligibles y justificables, adaptadasa su nivel de
comprensióny serejemplosde la moralidadqueprescriben.La moralidadde
la autoridaddebesubordinarsealos principios del derechoy de la justiciaque
son los únicos que pueden determinar cuándo están justificadas estas
exigenciasextremas,o coaccionesanálogas.

b.- Moralidad de la asociación:Es la segundaetapadel desarrollomoral y
su contenidoviene dado por las normasmoralesapropiadasa la función del
individuo en las diversasasociacionesa que pertenece.Incluyen reglas de
moralidadde sentido común, los ajustesnecesariospara insertaríasen una
posiciónconcretay tambiénincluye un gran númerode ideales, de acuerdo
con los respectivosstatuso funciones.

La adquisiciónde estamoralidadparecepor tantodependerdel desarrollode
las capacidadesintelectualesrequeridasparaconsiderarlas cosasdesdeuna
variedad de puntos de vista y para interpretarlascomo un aspectode un
sistemade cooperación.

Cuandoéstese rompe se tiende a experimentarsentimientosde culpa que se
manifiestande distintos modos: reparación,voluntad de admitir la conducta
injusta o errónea,admisióndel castigomerecido,etc. Una personasin estos
sentimientosde culpano tieneescrúpulospor las cargasquecaensobreotros,
ni sepreocupade las quiebrasde confianzapor las que se vendefraudados.

Los principios de la justicia regulan la estructurabásica y pertenecenal
contenido de un gran número de importantes ideales. Las virtudes
cooperativas son: justicia, rectitud, fidelidad, confianza, integridad e
imparcialidad;y los vicios son: avaricia, injusticia, deshonestidad,fraude,
parcialidady arbitrariedad.

c.- Moralidad de los principios: La personaque alcanzalas formas mas
complejasde la moralidad de la asociacióntiene un conocimientode los
principios de la justicia que se manifiesta en que le induce a aceptarlas
institucionesjustasque se acomodana los otros y de las que la mayoríaha
obtenidobeneficios,sintiéndoseculpablecuandono cumplesusdeberesy sus
obligaciones.
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El amor a la humanidadse muestraen la cooperaciónal bien comúny susvirtudes
son las de la buenavoluntad,unaelevadasensibilidadpara los sentimientosy deseosde los
otros, una adecuadahumildad y un decoroso desinterés respecto a sí mismo. Sus
modalidades,que son las del santo y del héroe,no contradicenlas normasde la rectitud y
de la justicia sino que van másallá de lo que éstasprescriben(RAWLS, 1971).

La justicia como imparcialidadno esuna teoríamaximizadora.Ante todo, merece
destacarsela simplicidad de la interpretacióncontractualde la base de la igualdad. La
capacidadmínima de un sentidode lajusticiaaseguraquetodostenganderechosiguales.Los
derechosde todos tienen que ser determinadosmediante los principios de la justicia. La
igualdadse apoyaen los hechosgeneralesde la naturalezay no simplementeen unanorma
procedimental,tampocopresuponeunaapreciacióndel valor intrínsecodelaspersonas,o una
evaluacióncomparativade susconcepcionesdel bien (RAWLS, 1971).

RAWLS (1971)estimaquecadapersonahade tenerun derechoigual al sistematotal
más amplio de libertades igualesbásicas,compatiblescon un sistema similar para todos.
Toda personamaduradesarrolla “un sentido de justicia”, se trata de un procedimiento
semejanteal de aplicarel sentidoinnatode la gramaticalidadque poseemos,a los enunciados
lingúisticos, segúnCHOMSKY.

La formulacióndefinitiva y completade la primeraparte (Ihe original Position,
1971), es una corroboración de la teoría, en base a ciertos principios filosóficos, a la
Psicologíamoral cognitivista de PIAGET y KOHLBERG y a las ciencias socialesde
inspiración liberal funcional (PARSONS),mediantecuyas aportacionesRAWLS pretende
construirunasíntesisde teologíay deontología,de bieny justicia, (RUBIO CARRACEDO,
J., 1990).

A juicio de RAWLS, el concepto fundamental de KANT en su teoría ¿tica esel de
la autonomía,que se traducetambiénen un mutuodesinterésy no el de la generalidado
universalidad.La ideade KANT esque los principios moralesson objeto de una elección
racionaly autónoma,ademásla “legislaciónmoral” ha de ser “pública” y ha de converger
con una concepciónde las personascomo seres racionales, libres e iguales, (RUBIO
CARRACEDO, J., 1990). ParaKANT actuar autónomamentesignifica no sólo que los
principiosde suconductahansido elegidosporel sujeto,sino que expresansu naturalezade
serracional libre e igual, su objetivoera justificar y profundizarla idearusonianade que
“libertad esactuarconformea una ley que nos damosa nosotrosmismos”. Estaideaeleva
a una teoríaéticadel mutuo respetoy autoestima.

En definitiva, como destacaRUBIO CARRACEDO (1990), “la posiciónoriginal”
esunainterpretaciónprocedimentalde laconcepciónkantianade la autonomíadel imperativo
categórico. RAWLS reconoceque se aparta de KANT en que en lugar de ser un individuo
noumenalquienelige, esun colectivonoumenal,puestoque setrata de principiospúblicos
parauna comunidadética y las partesconocenque estánsujetasa las condicionesde la vida
humana(moderadaescasez,conflicto de exigencias,etc.).

Los cinco tipos de bienesprimariosque dotande sentidoa la existenciaen sociedad
y dentrode los cualesseencauzala armoniosasatisfacciónde los interesesde las personas
de acuerdocon RAWLS son:
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1.- Libertades básicas(libertad de pensamientoy de conciencia).

2.- Libertad de movimientoy libre elecciónde ocupaciónfrente aun transfondode
diversasoportunidades:estasoportunidadespennitenlaprosecucióndediversasmetas
finales y dan efectoa una decisiónde revisarlasy cambiarlas,si así sedesea.

3.- Potestadesy prerrogativasde cargo y puestosde responsabilidad.Estosdejan
espacioa las diversascapacidadessocialesde la persona.

4.- Ingresosy riqueza,concebidosen términosamplios,comomediosgenerales(con
valor de cambio): los ingresosy riqueza son necesariospara alcanzardirecta o
indirectamenteuna ampliagamade fines.

5.- Basessocialesdel respetoauno mismo: La importanciadel respetoa uno mismo
es que proporcionaun sentidosegurode nuestrapropia valía, una libre convicción
de que vale la penadesarrollarnuestradeterminadaconcepcióndel bien.

RAWLS insiste en su explicitación de que el objetivo de su teoría de la justicia en
tanto que concepciónpolítica que es, no puedeinscribirsemás que en el ámbito de la
filosofíaprácticay de ningúnmodo enlos ámbitosmetafisicoy epistemológico.No pretende
quesetrate deuna teoríaverdaderasino práctica,capazde fundamentarun acuerdopolítico
entreciudadanoslibres e iguales:

“Ajuicio de RAWLS el problema más grave de la filosofía política occidental, es
justamente la carencia de un acuerdo sobre la estructura social básica que
asegurelos derechos y libertades de los ciudadanosen cuanto personaslibres e
iguales; esmás, existe un profundo desacuerdosobre el modo de compaginar
mejor en la estructura básica de la sociedad los valores de libertad y de
igualdad”.

(RUBIO CARRACEDO, J., 1990, p. 218).

Como destacaRUBIO CARRACEDO (1987) el modelo koblbergiano de desarrollo
moral encuentrasu sentidopleno (y sus condicionesde validez) únicamenteen el ámbito
metodológicodel constructivismológico. “El isomorfismo” que viene afirmando de su
psicologíamoral con la lógica genética(PIAGET), con los estadiosde asunciónde rol
interaccional (SELMAN) y con la tradición formal (de KANT a RAWLS) es un
isomorfismoconstruido,no natural.RAWLS ha reconocidorecientementeque suconstructo
sólo tiene validez en aquellassociedadesen las que se compartecomunmentela convicción
de que el hombreesun serracional, libree igual, esdecir, en las democraciasoccidentales.

Ha realizadocontinuasexplicitacionesy revisionesde su teoría de la justicia. El
objetivoconcretode su trabajoconsisteen replantearla teoríade lajusticia equitativade tal
modo que evite ciertasimplicacionesfilosóficas y metafísicas,ya que en unademocracia
constitucional, la concepciónpública de la justicia debe ser independiente(RUBIO
CARRACEDO,J., 1990).
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En el capitulodedicadoa HABERMAS veremoslas críticas y posicionesque éste
mantienefrente a RAWLS y también en el capitulo dedicado a “la culpabilidad”, nos
referiremosa las aportacionesqueRAWLS haceen tomo a este sentimiento.
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2.7. POSICIONES CRÍTICAS Y REVISIONES DE KOHLRERG

A pesarde que la teoríade KOHLBERGsuponela formulaciónmássistemáticadel
desarrollomoral, su modelo tambiéntiene puntos débiles, que por otra parteél o sus
colaboradoreshan tratado de subsanaro contestar,como iremos viendo en las siguientes
líneas.Destacoaquí las criticas más importantescomola dePETERS,RS., en torno a la
enseñanzade la moral, y trataréexhaustivamente,enlos capítulossiguientes,las quellevaron
a cabosu colaboradoraGILLIGAN, TURLEL y HABERMAS. Recogerélas críticasque
se hanhecho a su metodologíao las críticas realizadasdesdela perspectivafilosófica o
cognitivo-evolutivay destacarélos puntosque se hanmantenido,a pesarde revisionesy
criticas.

Las posteriores investigaciones realizadas por KOHLBERG y su equipo
(BERGLING y KOHLBERG, 1981) han corroboradosus teoríassobre la concepción
estructuralsobre el desarrollomoral. Realizaronestudiosen diversasculturas, segúnlas
clasessociales,edades,mediosruralesy urbanosy endistintospaísescomoenGranBretaña,
Méjico, Taiwan, Belice, Bahamasy Turquía. Constatarondiferencias en el desarrollo
psicosocialde cadagrupo y en un estudiocomparadode dos pequeñosnúcleosruralesde
Yucatán y Turquía observaronque no se apreciabanlos estadioscinco y seis. También
observaronque se puedenproducir saltos en los estadiosdel desarrollomoral, pero la
secuencialidades evidente.

KOHLBERG aceptaquelos estadioscuatro,cinco y seisseantipos alternativosmás
que estadiosjerarquizadosde maduraciónmoral (BERGLING, K. y KOHLBERG, 1981).
El estadiocuatrorepresentaríael tipo convencionalautoritarioy los estadioscinco y seislos
tipos humanistas.Los estadiosno son adquisicioneso internalizacionessucesivasde los
diferentes conceptosmorales del universo cultural de los adultos por partede nuevas
generaciones;estainterpretaciónesrechazadapor KOHLBERG. Se tratade “seis estructuras
que emergende la interaccióndel niño con el entornosocial” y no se limitan a reflejar
estructurasexternasdadaspor su cultura. Los sucesivosestadiosmanifiestanun influjo
progresivamentedecrecientede la presióndel medio socio-culturalsobre el niño. Se da un
procesoactivode organizary elaborarpersonalmenteel universosocio—culturalpor partede
cadaindividuo.

Reconoceque los estadiosno representanactualmenteun modeloacumulativo,sino
que se limitan a serun modelosecuencialno acumulativo.Los sujetosno recapitulantodos
los estadiosinferiores. Los niños recibiríanla influenciadel modelo moral correspondiente
al estadioinmediatamentesuperior,pero apenasrecibiríaninflujo del modeloinferior ni del
situado dos estadios más arriba. Estos resultados han sido confirmados por otros
investigadores(REST,J., TURIEL, E. y KOHLBERG, L., 1969).

Investigacionesposteriores confirman la secuencialidaddel desarrollo moral.
LEFURGY y WOLOSHIN (1969), realizaronun experimentoconsistenteen introducir a
un muchachosituadoen determinadoestadiomoral en un grupo que sehallabaen el nivel
inferioro superior.Un alto porcentajerecibieronel influjo inferior o superior,pero ciendías
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mástardesehizo un nuevocontrol y seencontróque permanecíansólo los influjos del nivel
superior.

KOHLBERG insisteen que los estadiosmoralesconstituyenun todo estructurado,
de modo que la edad lleva a unaconsolidacióno equilibrio de un nivel dado; los estadios
superioresrepresentanestructurasmejoreso másequilibradasque las inferiores,del menos
al más, hasta el cuarto estadioinclusive. Aquellos muchachosque se hacen adultos sin
sobrepasarlos nivelesuno y dos cristalizanen los tipos puros, como los delincuentes.Los
quepasana los estadios,cuatro, cinco y seis se estabilizanmáslentamente,dandolugar a
los tipos purosalrededorde los veinticinco años.

Un estudiode CAROLYN EDWARDS (KOHLBERG, L., 1971, a) sobre el
desarrollode las etapasmoralesentre distintaspoblacionesen Kenia, arroja luz sobre la
cuestión. EDWARDS encontró que los adultos que nunca habíandejado su poblados
tradicionalesmostrabanen su mayoríaun razonamientoen los estadiosdosy tres, mientras
que los adultosque se habíaneducadoen escuelassecundariasllevadaspor el Gobierno
mostrabanun cierto razonamientomoral del cuatro. Los adultos que habíanrecibido una
educaciónuniversitariamostrabanporcentajesmás altos de razonamientomoral de los
estadioscuatroy cinco.

El descubrimientode queningúnadulto delpobladosehayadesarrolladomásallá del
tercerestadiono presentaun problemapara la teoríade KOHLBERG, ya que no mantiene
quecadaetapadebaestarpresenteen toda la sociedad.Más biendicequeen tantoencuanto
cada sociedadofrece ciertas oportunidadesde asumir roles, los miembros desarrollarán
modosde juicio moral que reflejenesasoportunidades.Cita estudiosque muestranque las
accionesmoralesde las personasestánmás influenciadaspor factoresde situaciónque por
los valoresque defienden:

“Por ejemplo, muchaspersonasquedicen queengañarestámal, engañaránde
todasmaneras,ensituacionesexperimentalessi percibenun riesgode detección
bajo. Si percibenun riesgoalto, no engañarántan fácilmente.Parecepuesque
es sólo el riesgo percibido y no los valores adoptados,lo que informa sus
acciones”.

(KOHLBERG, L., 1969, p. 362).

Haceunadistinción fundamentalentrelos valoresadoptadospor la gentey el modo
de estructurarsusjuicios sobre cuestionesmorales. Se cuestionasi la inconsistenciaentre
valoresy acciónes igualmenteverdaderaparatodaslas personasentodaslas situaciones.Por
ejemplo,unaminoríade los sujetosen la mayoríade los estudiosexperimentalesse resisten
a engañarincluso cuando el riesgo es bajo; si percibenun riesgo alto no engañantan
fácilmente. Parecepues que el riesgo percibido y no otros valores adoptadoses lo que
informa sus acciones.Esta minoría está formadaprimordialmentede genteque razonaa
nivelesmásaltos de juicio moral, porquelas personasque razonana estosnivelessonmás
influenciablespor factores de situación y más dadasa actuar consistentementecon sus
valores.

KREBS (1973), alumno de KOHLBERG, probéestahipótesisconniños de sexto
grado.Los alumnosde la clasemediay trabajadorarecibieronvarios testsy tuvieron una
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entrevistasobreel “cuestionariode juicio moral” de KOHLBERG. Los datosconfirmaron
la hipótesis principal de KREBS de que los alumnos del estadio cuatro están menos
inclinadosa copiar que los de las etapasmásbajas.

KOHLBERG cita (aunque sin referencias)otro estudio sobre el copiado, con
estudiantesde Universidad.Seencontróquemientrasquemásdeun 40% de los alumnosde
nivel convencional(estadio tres y cuatro) copiaban,sólo un 11 % de los alumnosde nivel
postconvencional(estadioscincoy seis)lo hacían,concluyendoquelos sujetosconprincipios
estánconsiderablementemenosinclinadosa copiar. Los testsexperimentales,sin embargo,
estánun poco alejadosde las decisionesde la vida real. Los sujetosquizásno sepanque se
está observandosu conducta, cuando copian, pero sí sabenque están metidos en un
experimentoy quizá no atribuyanmucha importanciaa susacciones.La preguntaestaríasi
seríanverdaderaslas mismascorrelacionesentreel juicio moral y la acciónen situaciones
de la vida real.

Estudiosde HItAN, SMITH y BLOCH (1968),trespsicólogosde la Universidadde
Berkeley, llevaron a cabo una investigación sobre estudiantesactivistas despuésdel
Movimiento de Libre Expresión(1964-1965).Unode susintereseseracomprobarla relación
entreel estadiode razonamientomoral y sudecisiónde unirsea la protestadel MLE contra
la política del Rectorado,queorganizóunasentada(la primeradelos años60>. El porcentaje
más alto estabaentre los estudiantesdel estadioseis y sorprendentementetambiénlos del
estadiodos).

TURIEL, E. (1974)ha sugeridoqueenla transiciónentrelos estadioscuatroy cinco,
los adolescentesadoptanuna posturarelativista que aunquees parecidaen estructuraal
estadiodos, se entiendemejor como un subestadioentreel cuatro y cinco. Esto también
podríaaplicarsea estosestudiantes.

Como indican (HERSCH,R.H., REIMER, J. y PAOLITO, D. 1984)los estudios
sobre juicio y acciónnos permitenextraer algunasconclusionessobre el papel del juicio
moral en unaacciónética:

1) Las personasen estadiosde principios tienden a obrar con mayor consistencia
sobre su juicio moral. Los datospromuevenla creenciade que ayudara alcanzar
estasetapasesun fin educacionalválido entantoencuantoqueinfluye sobreeljuicio
y la acción.

2) Se debetenercuidado parano generalizarestosestudioshaciaotrassituaciones
posiblesde conflicto moral.

3) El escenarioconcretojuegaun rol importanteparapromoverla coherenciaentre
el juicio y la accion.

Mientras queesteestudiolongitudinalha estadoen proceso,se hanemprendidootros
trabajos.Así KOHLBERG (1969) informa sobreinvestigacionesconmuchachosde diez a
dieciséisañosen ciudadesde Taiwany México y en aldeasaisladasde Turquía y el Yucatán
(México). Se hanhechootrosestudiosen India, Kenia, Las Bahamase Israel. De estossólo
los estudiosde Turquía, las Bahamase Israeleran longitudinales.
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Otroscríticos menosfavorablescomoKURTINES, W. y GREIF,E.B. (1974) han
exammadoalgunosde los estudiosy los hanencontradodefectuososy no tanconvincentes.

TURIEL (1966) presentóun grupo de niños americanosde séptimo grado a un
consejorelacionadoconsu estadiosobrecómoresolverun dilema moral. Un terciodel grupo
recibió un consejoque estabaen un estadioinferior a supropionivel de razonamiento;otro,
unopor encimay el último dosestadiosmásarriba. Al hacer el post-testencontróque los
niños a quienessedio consejode un estadiopor encimade su nivel, cambiaronmása causa
del consejoque los niños a quienesse dio los otros dos tipos de consejo.El consejocon el
menorefectoes el de dos estadiospor encimadel nivel del sujeto.

REST (1969) le presentó a un grupo de adolescentesamericanos una lista de
respuestasal “dilema de Heinz”. La lista incluía una razónde cadauno de los seisestadios
de por qué Heinz deberíao no robar el medicamentoparasalvar a suesposa.Se dijo a los
sujetos que repitieran cada respuestacon sus propias palabras y que ordenaranlos
pronunciamientospor orden de calidad. Encontró que los sujetos tendían a ordenarpor
debajotodaslas respuestasde estadiosmásbajosquelos propios,a repetir las respuestascon
dos o más estadiospor encimadel propio, en términosdel estadiomismo y a preferir la
respuestade uno superior a la propia respuesta.Tanto REST como TURIEL pudieron
demostrarque el razonamientode un estadiopor encimadel propio es el másatractivopara
el sujeto. Tendremosocasiónde ampliar las investigacionesde ambosen posteriores
capítulos.

MIFSLJD BUTTIGLEG, A. (1980) destacaque todos los críticosmuestranrespeto
por la obra kohlbergiana y siempre destacansu contribución, formulando críticas
constructivas.Estimacomoelementospositivosla interdisciplinariedad,la visión dinámica
del hombre,de forma que el sentidomoral de unapersonase va perfilando,sensibilizando
siempremás, la importanciaque da a la justicia, el planteamientode unaeducaciónmoral
evolutiva que respetaa la persona(no hay imposición ideológica)y que se concentraen
desarrollary formar el juicio moral (la formación de una personaque será capaz de
discernir).

KOHLBERGha subrayadoel caráctercognitivo de lo ético, evitandoasí la reducción
de lo ético a lo emocionaly a meracostumbresocial (FREUD y DIJRKHEIM). Considera
una contribución notable su intento de elaborar una teoría del desarrollo moral y de la
educaciónmoral en términosde universalidad(válida paratodos) en un mundopluralista,
centrándoseen el principio de justicia.

Uno de loscríticosfundamentalesde KOHLBERGfue PETERS,R.S. (1971),quien
consideraque ademásde lajusticia tambiénel interésy la preocupaciónpor los otrospueden
tenerrelevanciaen las actividadesmoralesdel niño. Por otra parte,consideraquelos dilemas
quepresentaKOHLBERG estánmuy alejadosde los problemasde los niños.

KOHLBERG considera que se pasa de un nivel a otro por la estimulación
cognoscitiva,sin necesidadde enseñanzaexplícita, mientrasque PETERSconsideraque la
instrucción, el adiestramientoy el aprendizajemedianteel ejemplo parecenmucho más
apropiadospara aprenderque lo que KOHLBERG llama el contenido.Sostieneque los
rasgosde caráctercomo la honestidady la formaciónde hábitos tienen una importancia
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secundariacomopor otrapartedemuestranHARTSHORNEy MAY (1928),quienesarrojan
dudassobre la existenciade rasgosde carácterestables.Así en el casode la honestidadse
demostróque el hechode engañaren unasituaciónno permitepronosticarque se engañará
enotra. Estehechodependerádelriesgoy del esfuerzorequeridopor el engaño.Así, los que
no engañabanparecíanmáscautosy honestos,tambiéninfluía un determinanteimportante:
la aprobacióny el ejemplodel grupo de compañeros.Tambiénsusestudiosdemuestranque
la decisiónde no engañartiene que ver conla concienciade principiosmoralesuniversales,
tambiéndependedel rigor del ego.

ConcluyeKOHLBERG que suspropios estudiosdemuestranque los determinantes
decisivosdel desarrollomoral soncognoscitivosy que tienenescasaimportanciaen la vida
moral los valores de carácterespecificotales como la honestidad,que funcionancomo
hábitos.

KOHLBERG (1966) sostieneque los teóricosdel aprendizajeno handemostradola
influenciade las formas inicialesdel adiestramientode los hábitossobreel comportamiento
de los adultos.Subrayaque estaescasaimportanciadel hábito seopone a una tradición de
pensamientoacercadel desarrollomoral provenientede ARISTOTELES,que consideraba
que adquirimos la virtud mediante la práctica. Al igual que PLATÓN, KOHLBERG,
subrayaque las característicasmás importantesde la educaciónmoral son cognoscitivas
(PETERS, R.S., 1971). Afirma que se pasa de un nivel a otro por estimulación
cognoscitiva, sin necesidadde enseñanzaexplícita y sostieneque el entendimientode
principios no puede enseñarsedirectamente, sólo puede desarrollarse mediante una
estimulación ambiental, mientras que PETERS considera que la instrucción, el
adiestramientoy el aprendizajemedianteel ejemploparecenmucho más apropiadospara
aprenderque lo queKOHLBERG llama el contenido.

Mientras que PIAGET (1932) consideraque los niños no puedenaceptarlas reglas
en forma racionalen susprimerosaños, ni la explicación,PETERSsecuestionaqué pasa
entoncescon la tempranaeducación.Consideraque debehaberalgunaclasede enseñanza
de reglas para que se inicie la educaciónmoral, que es inconcebiblesin algúnprocesode
enseñanza,independientementede la ayuda adicional que proveandiversos procesosde
habituación:

“En unaetapatempranano hayningunaposibilidadde queoperela razónen el
sentido de la justificación; sin embargo, hay un margenamplio para la
inteligencia, para aprendera aplicar una regla como la de la honestidada
diversassituacionessemejantes.En forma tal quelos niños lleguena percibir
gradualmentela semejanzaexistenteentreaccionescomola de mentir y la de
engañar.Los padrespuedenrelacionarlas reglascon lo que quierendecir
aunquelos niños no captentodavíala idea de quesu validez dependede su
propiaconcepción.Y no hay dudade quesi prestanatencióna lasconsecuencias
de sus accionesentenderánmejor quelas accionestienenconsecuencias.Esto
allanarápor lo menosel camino para la etapaen la que entiendenque las
razonesde algunasreglas de acción dependende las consecuencias

(PETERS, R.S., 1971, p. 135>.
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PETERS(1971) seremontaaARISTÓTELES,paradestacarque él asignótambién
un lugar central a los factorescognoscitivosen el desarrollomoral, ya que describió tal
desarrollocomoel surgimientogradualde la razónpráctica,peroque,sinembargo,concedió
un papel importante a los hábitos en la moral y la educaciónmoral. SostuvoARISTÓTELES
que la capacidadque nosda la naturalezapararecibir la virtud llega a la madurezmediante
el hábito:

“Adquirimos la virtud mediante la práctica. Así como nos volvemos ingenieros
construyendo tasas nos volvemos justos realizando actos justos, templados
realizando actos templados,valientes realizando actos valientes”.

(ARISTÓTELES, Ética a Nicómaco, Libro II, cap. 1).

BERGLIING (1981) ha sistematizado las criticas que sehan hecho a la metodología
de KOHLBERG en cinco puntos:

1.- Problemas de verificación de la teoría: La teoría de KOHLBERG no ha
seguidoestrategiasde investigaciónde tipo hipotético-deductivo,ni inductivo. Sigue
una técnica de círculo hennenéutico, que va desde las prenociones a las
comprobaciones,siendodifícil determinarel valor demostrativode talesconstructos.
KOHLBERG (1976) consideraque los estadios no son una teoría, pero que
comportanimplicacionesparaunateoría social de la moralización.Paracomprobar
esta hipótesis secuentacon numerososestudiosinterculturalesrealizadossegúnla
metodologíakohlbergiana.RERGLING (1981) ha tabulado los resultados de los
estudios realizadosen Bahamas,Belice, Canadá, Gran Bretaña, Israel, Taiwan,
Méjico, Nigeriay Turquía. El estadiouno y el dos aparecenen todos los países
estudiados,el tres no apareceen Belice, el cuatro no apareceen Bahamasni en
Belice, comotampocoel cinco, mientrasque el seis,estáausenteen Turquía.

2.- La naturaleza cualitativa o cuantitativa de los estadios: KOHLBERG no
elaboró su metodologíacon vistas a obtenermedicionescuantitativas,sino para
discernir criterios cualitativos que permitan asignara los sujetosa los diferentes
estadios.La asignaciónde los sujetosa los diferentesestadiosse realiza segúnla
distribución cuantitativa a las respuestas, lo que proporciona el “estadio
predominante”o “Cocientede madurezmoral”. SegúnKOHLBERG <1969) sólo el
47% de las respuestasde un sujeto estánen su estadiopredominante.

3.- Polémica sobre la existenciade la etapa sexta: En 1973 KOHLBERG postula
la existenciade una etapaúltima llamada religiosa, la define como “experiencia
contemplativa”.Se tratade tomarpartede la totalidadde la vida y la adopciónde una
perspectivacósmica. Se basó en ciertos escritos de figuras excepcionalescomo
MARTIN LUTHER KING. Fue un constructo evolutivo no confirmado
empíricamentey que llegó a abandonar.KOHLBERG (1978), consideróque erauna
elaboracióno subestadiodel estadiocinco. Posteriormentedefendiósu autonomía,
considerándolocomo una forma alternativa del estadiocinco, minoritaria y no
jerárquicamentesuperior.
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4.- Generalizaciónde la teoría: KOHLBERG (1969) considerabahastahacepoco
que suteoríacognitivo-estructuralestabaconsolidadacomoexplicacióndel desarrollo
moral y quepodía erigirsecomoparadigmaparaexplicar los entoncesdenominados
procesosde socialización.En 1973, J.L. STEIN desmintiólos resultadosatravésde
la investigacióny su colaboradorE. TURIEL le reprochósus intentos, tan poco
rigurosos,de generalizarla teoría en las demásáreassocialespara denominarla
teoríaeducativa.KOHLBERG(1977)mantienesu objetivogeneralizadoraunquecon
mayorcautela.

5.- Losestadiosmoralescomoentidadesestructurales:KOHLBERGha defendido
que los estadiosdel desarrollomoral constituyentotalidadesestructurales.Paraello
se basaen su interpretaciónde las teoríasde PIAGET sobrelos estadioscognitivos
a los que considera como cualitativamente diferenciados, formando todos
estructuradosen unasecuenciainvariantee integradosjerárquicamente.También se
basaen ciertasevidenciaspsicométricasque muestranla correlaciónentrediferentes
problemasmorales.Sin embargo,BERGLING considerala necesidadde realizarun
análisisfactorial adecuadopararesolverun problematridimensional:La covariación
entre un conjunto de “m” variables (dilemas morales) en “u” individuos en “k”
ocasiones(estadios).

REST(1976) consideraque los estadiosse vanadquiriendogradualmentey que las
respuestasson inestablesen las fasesde transiciónde un estadioaotro. Así el sujeto queeste
en el estadiocuatrosignificaríaqueel 45% deprobabilidadde respuestaesdel estadiocuatro
y el 15% de probabilidaddel estadiotres.

Por otra parte, la homogeneidadestructuralde los estadios,pareceelevadaen los
cuatro primeros estadios,pero muy dudosaen los estadioscinco y seis. De todas fonnas
KOHLBERG (1969),afirmabaque el 47% de las respuestasde un sujetoestánen suestadio
predominante

MARCHIESI, A. (1984) analizalas críticasrealizadasdesdedistintasperspectivas:

a.- Perspectivafilosófica y socio-histórica: El paralelismo entre los aspectos
psicológicosy filosóficosno esconvenientementeexplicadosinoquemásbienderiva
de los supuestosfilosóficos previos adoptadospor KOHLBERG, que son más
discutibles. Así SIMPSON, EL (1974) subrayaque KOHLBERG recoge las
aportacionesde pensadoresdel mundooccidental(KANT, DEWEY, y RAWLS) y
olvidandoa los filósofosorientalespretendeconstruiruna moral normativauniversal.
KOHLBERG o]vida el impactoreal y profundoquetienenlas condicionesculturales
y socialesen la moralidadde los individuos. Los principiosmoralesgeneralesno se
manifiestanigual en todaslas culturas,siendoevaluadosde acuerdocon específicos
criterios socio-culturales.SIiMPSON critica que si el pensamientoformal no se
produceen todaslas culturas queviven en condicionesdesventajosaspareceilógico
consideraruniversal el juicio moral de los estadiospostconvencionales.También
cricica la omisiónde cómolos dilemasmoralessehanadaptadoa las diversasculturas
y la forma en que las respuestashansido puntuadaspara incorporarlas variaciones
culturales.
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b.- Perspectivacognitivo-evolutiva:La mayoríade las investigacionesconfirmanlas
secuenciasevolutivasde loscuatroprimerosestadiosquepuedenconsiderarseestadios
de desarrolloen el sentidopiagetiano. No así en el resto, lo que ha conducido a
presentara KOHLBERG nuevas alternativas. Son temas todavía abiertos, la
consistenciade los diferentestipos de contenidode cadaestadioy los procesosy
factoresquedeterminanla transiciónentrelos estadiosy por otra parte, las relaciones
entre el desarrollocognitivo de conceptosfísicos, el conocimiento social y el
conocimientomoral. El desarrollocognitivo es una condición necesaria,pero no
suficiente,para el progresoen el desarrollomoral, segúnnuevasinvestigaciones.

Como destacaPÉREZ DELGADO (1991), quizás la crítica más interesantea la
psicologíadel razonamientomoral de KOHLBERG radiqueen su pretensióntranscultural.
Las investigacionesrealizadasen este sentido dan pie para sostenerla hipótesis de
universalidad,si bien hay ciertos problemasque podrían resolverseperfeccionandolos
instrumentosde medida.

REST(1979, a) discípulode KOHLBERG, elaboróconesteobjetivo el cuestionario
de problemassocio-morales(DIT) que buscabaevitar la subjetividadde las interpretaciones.
Sebasaen la teoríaevolutivade KOHLBERGy la caracterizaciónde los estadiosqueasume
esbásicamentela misma,sin embargo,existenalgunasdiferenciasimportantesentreel DIT
y la entrevistade KOHLBERG:

a) El test de KOHLBERG pide a los sujetosque generenespontáneamenteuna
solución “ex novo” a un problema, mientrasque el DIT pide que evalúenvarias
alternativasque se les presentan.El DIT esunatareade reconocimientomásque de
producción y en consecuencia,los sujetos tienden a apareceren estadiosmás
avanzados.Dada la edada partir de la cual se aplica el cuestionariode REST, el
estadiounodeKOHLBERGestáprácticamenteausente,y por ello el DIT comienza
en el estadiodos.

b) El procedimientode KOHLBERG necesitaun juez que clasifiquelas respuestas
del sujetode acuerdoconunasnormasde puntuación,mientrasque el DIT haceque
el sujeto mismo clasifique suspropiasrespuestas,y así esposible unapuntuación
objetiva.

c) La evaluaciónde KOHLBERG sitúa a los sujetosen una secuenciaevolutiva
medianteun estadiotípico (estoes, ofreciendonormasde decisiónparapoderdecir
queun sujetoestáenuno o en otro estadio),mientrasquelos índicesP y D del DIT
sitúa a los sujetosen un continuo, en el sentido del índice de madurezmoral de
KOHLBERG.

d) REST establececaracterísticasde los estadiosque convergenprofundamentecon
las de KOHLRERG, aunque difieren de éstas en algunos aspectos.El mismo
KOHLBERG ha reformulado las característicasde los estadios en diferentes
ocasionesdesde 1958 y todas ellas tienen mucho en común con la formulación
supuestadel DIT, pero no todas sontotalmentecomparables.
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e) Por su condiciónde testobjetivo, el DIT estálibre de la subjetividaddel testador,
pero la influenciade los condicionamientosculturaleses muchomásfuerte paraeste
instrumentoqueparala EntrevistaSemiestructuradade KOHLBERG, ya queen ésta
se da necesariamenteunaadaptacióninevitablea cadasujeto, mientrasque el DIT,
al serun testobjetivodelápiz y papel,susítemsmantienenintocablela cargacultural
de su procedenciay unaestructuradistantedel sujeto que debecontestar.

En el apartadodedicadoa HABERMAS tendremosocasiónde completarcon las
opinionesde éste, la visión críticade la obrade KOHLBERG, quien, comohemosvisto,
ha llevadoacabounarevisióncontinuade suteoríadeldesarrollocognitivo-estructural,tanto
en lo que serefierea la metodologíacomoa los resultadosde su investigaciónlongitudinal,
sin embargo,mantuvolas siguientestesis:

1.- Los estadios constituyen “todos estructurados” o sistemasorganizadosde
pensamiento.

2.- Los estadios tienen carácter secuencial, aunque no siempre en sentido
acumulativo.

3.- Los estadios son integracionesjerárquicas. Cada uno resulta objetivamente
superioren calidad de juicio moral al estadioque le precede;a pesarde ello, cada
vez reconocecon mayorfranquezaque el quinto y el sextoestadio,sondos formas
alternativasque alcanzanun pequeñoporcentaje(5%) y solamenteen los países
occidentales(RUBIO CARBACEDO, 1987).

KOHLBERG y HERSH(1977) procedierona un profundoreajustede su teoríay
KOHLBERG (1978,b), llevó a cabounarevisiónque secentraen trespuntos:

a.- La no universalidad del modelo en todas las culturas,dadoqueel estadioseis no
aparecefuera del ámbito cultural occidentaly ademásaquí tambiénesminoritario.
EDWARDS,C.P. (1974),colaboradorde KOHLBERGrealizóbajo su direcciónun
estudioen Turquíay comprobóqueno aparecíael sexto estadio.Cuatroaños más
tarde KOHLBERG (1978) reconoció la no universalidad de este estadio.
Posteriormentese ha presentado como una alternativa lógica y moralmente
equivalentedel estadiocinco. Posteriormenteampliaréestoen el capitulodedicado
a TURIEL.

b.- La no universalidaddel modelo de las mujeres,a partir de los trabajosde su
colaboradoraGILLIGAN. KOHLBERG incluye en su estudiolongitudinalochenta
y tressujetos,sólovarones.En otrosestudioslas mujeresquedabanagrupadasen los
estadios tres y cuatro, “moral convencional”, lo que parecía demostrar un
subdesarrollomoral colectivo de la mujer. Esto fue criticado en varios trabajos
científicos. En 1977 sucolaboradoradirecta, CAROL GILLIGAN, emprendióuna
investigaciónempírica del problema. Esta crítica va a ser objeto de estudio y
valoraciónen el siguientecapitulo.
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3. PSICOLOGIA DEL DESARROLLO MORAL FEMENINO:

CAROL GILLIGAN

CAROL GILLIGAN critica el modelo de KOHLBERG describiéndolocomo un
modelomasculinode desarrollomoral. Comoiremosviendoen estecapítulo, consideraque
las mujeres enfocan la moralidad mucho más en términos de responsabilidadque de
derechos,porque la percepciónde su “yo” estámuy relacionadacon los otros; el lenguaje
moral de la mujer estáempapadode intimidady cuidado,frente al del hombre,muchomás
objetivo y racionalista(moral de principios). Más tarde radicalizó su interpretación.Las
mujeres operan con un “insistente relativismo contextual” frente al objetivismo y
universalismode los principios típicos del juicio moral de los varones.

Critica el hechode que para los estudiososdel desarrollomoral, la mujer aparezca
en segundoplano, lo cual suponíaun fallo en la teoría del desarrollomoral. Así la propia
GILLIGAN dice que FREUD cuando trata del sentido de la justicia consideraque las
mujeresrechazanla imparcialidad;en la versiónde PIAGET (1932),cuandohabladel niño,
habla del varón, siendo las niñas como un apéndiceal que dedica varias líneas; en la
investigaciónde KOHLBERG las mujeres simplementeno existen, las seis etapasque
describenel desarrollodel juicio moral, se basanempíricamenteen un estudiode ochenta
y cuatro niños varones.Ante ello realizódiversasinvestigacionesconmujeres,y sebasóen
análisis sobre distintos personajesliterarios, para identificar la esenciadel juicio moral
femeninoy cómo progresahacianivelessuperiores.

Si en el capítuloanteriorhe subrayadola importanciade KOHLBERG, tambiénlas
aportacionesde GILLIGAN me han parecidomuy enriquecedorasy sugerentes,hastael
punto de que una de las hipótesisque planteoes si hay diferenciassignificativasen cuanto
al género. En general, podemos decir que coincido con las líneas maestrasde esta
investigadora,comoseñalaréen las conclusiones.

CAROL GILLIGAN, discípulade KOHLBERGy profesoraen la Universidadde
Harvard, defiende que la teoría y el sistema empírico de KOHLBERG necesitanser
ampliadosparaincorporarlas diferenciasenel razonamientoy en experienciassocialesentre
los sexos. Identifica una estructuradistintiva de la “responsabilidad”o del “cuidado”,
prototipodel pensamientode la mujer, comofoco del juicio moral, junto a la estructuracon
la orientación de “justicia” descrita por KOHLBERG, prototipo del pensamientodel
hombre.Estasorientacionesse relacionaráncondos modosdistintosde entenderel “yo”, es
decir, en cuantovincu]adoa] “otro’ y en cuanto“separado’ o diferenciado,respectivamente.

Consideraque la teoríamoral basadaexclusivamentesobreel conceptode la justicia
va en detrimentode las mujeres,quienesconsiguenpuntuacionesinferioresen los estadios
másavanzadosdel desarrollodel razonamientomoral, por esoproponesustituir los dilemas
hipotéticos de KOHLBERG por dilemas de la realidad para obteneruna medida del
razonamientomoral adecuadopara las mujeres.
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Notó la repetidaexclusióndelasmujeresen los estudioscríticosde formacióndeuna
teoría, en la investigaciónpsicológica,constatandoque en general la diferencia entre la
experienciadel hombrey de la mujer significa un problemaen el desarrollode la mujer,
comoseobservaen los textos literariosy psicológicos,y consideróqueestopodíasignificar
una limitación en el conceptode la condiciónhumana,una omisiónde ciertasverdades
acercade la vida.

A lo largo de la obra La moral y la teoría: Psicologíadel desarrollofemenino
(GILLIGAN, 1982), la suposicióncentralde su investigaciónesque la forma en que la
gente habla de susvidas tiene importanciay que el lenguajeque seutiliza y las conexiones
que establecenrevelan el mundo que ven y en el cual actúan. La voz distinta no se
caracterizapor el sexosinopor el tema,poniendode relieve unadistinciónentredosmodos
de pensamientoe interpretacion.

Durantelos diez añosanterioresa la publicaciónde su obra escuchóa personasque
hablabande moral y de ellas mismas y aceptódos modosde hablar distintos. El método
empleadopara este estudio fueron las entrevistas,en las que se incluían una serie de
preguntassobreel ego y la moral, sobrelas experienciasde conflicto y elección. Consistía
en seguirel lenguajey la lógica del pensamientode cadapersona,el entrevistadoraclaraba
el significadode unarespuestaa travésde nuevaspreguntas.

En primer lugarGILLIGAN llevó a caboun estudioparaexplorarla identidady el
desarrollomoral en los primerosañosdel adulto, relacionándolosconla visión del ego y el
pensamientoacercade la moral, conexperienciade conflicto moral y toma de decisiones.
La muestra la constituyeronveinticinco estudiantesque seguíanun curso sobre moral y
elecciónpolítica. Fueronentrevistadosduranteel segundoañode Universidady luegocinco
añosdespuésde graduarse.Al seleccionarestamuestrade los veinte estudiantesque habían
abandonadoel curso dieciséiseranmujeres.Se pusoen contactocon ellas y las entrevistó
en suúltimo añouniversitario.

En el segundoestudioconsideróla relaciónentreexperienciay pensamientoy el papel
del conflicto en el desarrollo.El estudiosellevó a cabocon veintinuevemujeresde quince
a treintay tresañosde distintasclasessocialesy antecedentesétnicosque teníanla intención
de abortar. Fueronentrevistadasen el primer trimestre de su embarazo.Ademásde las
entrevistasiniciales un año despuésde su decisión fueron entrevistadasveintiuna. Se les
preguntabacómo definían los problemasmoralesy qué experienciasconsiderabancomo
conflictos moralesen susvidas.

En el tercerestudiotrató sobrederechosy responsabilidades.Su ideaeraampliar la
comprensióndel desarrollohumano,llamandola atencióndel grupo que faltaba,ya quelos
datos discrepantessobrela experienciade la mujer ofrecíanuna basesobre la cual generar
unanuevateoría, lo que puededamosuna visión más generalde ambossexos.La muestra
estabacompuestapor 144 personasde distintasedades(ochovaronesy ochomujeresde cada
edad)y las edadesde 6, 9, 11, 15, 19, 22, 27, 35, 45 y 60 años. Incluyó una submuestra
intensivamenteentrevistadade 36 personas(dos hombresy dos mujeresde cadagrupo de
edad). Se reunierondatossobre conceptosdel ego y de la moral, experienciasde conflicto
moral y eleccióny juicios sobrelos dilemasmoraleshipotéticos.La finalidad del estudioera
dar una visión másclara del desarrollode las mujeres.
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En estecapítulo,veremospor tanto las críticasque hacea otras teoríasmorales,sus
observacionessobre las diferenciassexualesen tomo al sentidode la justicia enFREUD,
PIAGET y KOHLBERG, el desarrollomoral de lasmujeres(estudiosobre la decisiónde
abortar) y el lenguajemoral y otrasaportacionesy críticasllevadasa cabopor otros teóricos,
de todo lo cual extraeráconclusiones.
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3.1. CRITICAS DE GILLIGAN A OTRAS TEORÍAS MORALES:

LAS DIFERENCIAS SEXUALES

C. GILLIGAN (1982)destacala tendenciade los teóricosdel desarrolloa proyectar
unaimagenmasculinaque se remontaal menosa FREUD(1905), quienconstruyósu teoría
del desarrollopsicosexualen tomo a las experienciasdel niño varón, culminandosu teoría
conel complejode Edipo.

Subrayaque FREUD (1920) trató de resolverlas contradiccionesque planteabana
su teoríalas diferenciasde anatomíafemeninay la configuracióndistinta de las tempranas
relaciones familiares de la niña. Despuésde tratar que las mujeres se ajustarana la
concepciónmasculina concluyó que envidiaban aquello de que carecían, llegando, sin
embargoa reconoceren la fuerza y persistenciadel apegopreedípicode las mujeresa sus
madres,una diferenciaen su desarrollo,una falla en el mismo. Unió la formación del
superegoo concienciaa la angustiapor la castración.El superegode las mujeresnuncaera
tan inexorable,tan impersonal,tan independientede susorígenesemocionalescomo se les
exige a los hombres.Por otra parte,paralas mujeresel nivel de lo queeséticamentenormal
esdistinto queenlos hombres;por naturalezalas mujerescarecíandel ímpetunecesariopara
unaclararesoluciónedípica.De estaobservación,FREUD(1925)concluyóque las mujeres
muestranmenossentido de la justicia que los hombres, que están menosdispuestasa
sometersea las grandesexigenciasde la vida, que más a menudose ven influidas en sus
juicios por sentimientosde afectou hostilidad.

De esta forma, ella consideraque un problema de teoría se presentacomo un
problemadel desarrollode las mujeres,y el problemadel desarrollode las mujeresquedó
ubicadoen su experienciade las relaciones.

Frentea todo ello CIIODOROW, N. (1974), tratandode explicar las diferencias
entre los sexos, las atribuyó no a la anatomía sino al hecho de que las mujeres,
universalmenteson responsablesen gran parte del cuidado de los recién nacidos. En
cualquiersociedadla personalidadfemeninallega a definirseen relacióny conexiónconotras
personasmásde lo que suelehacerlola personalidadmasculina.Se basóen los estudiosde
STOLLER, R. (1964), quien indica que la identidaddel sexo, núcleo inmutable de la
formación de personalidad, con raras excepciones,queda firme e irreversiblemente
establecidaparaambossexosa los tres años.

Paraambossexos los cuidadosdurantelos primeros añoscorrenpor cuentade las
mujeres, siendola dinámica interpersonalde formación de identidaddistinta. Las madres
tiendena experimentara sushijascomo más semejantesa ellas, como una continuaciónde
sí mismas.Lasniñasal identificarsecomomujeres,sepercibencomosimilaresa susmadres,
de manera que este apego es la base de su identidad. Por el contrario las madres
experimentana sus hijos como opuestosmasculinosy los niños al definirsecomo varones,
separana susmadresde sí mismos, cortandoasí su amor primario y el sentidode un nexo
empático.El desarrollovaronil entrañauna individuaciónmásenfáticay unaafirmaciónmás
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defensiva de los límites experimentadosdel ego. Para los niños las cuestionesde
diferenciaciónse hanentrelazadoconcuestionessexuales(CHODOROW,N. 1978).

Frentea la tendenciamasculinade la teoría psicoanalítica,CHODOROW (1978),
afirma que la existenciade diferenciassexualesen las tempranasexperienciasno significa
que las mujerestenganlímites másdébilesdel yo que los hombres,sino que las niñassalen
de esteperíodoconunabaseparala empatía de unaformadistintaa la de los niños. Cambia
la descripciónnegativade la psicologíafemeninade FREUD por unavisión positiva. Las
niñassalenconunabasemásfuerte paraexperimentarlas necesidadesy los sentimientosde
otros comosi fueranpropioso parapensarque estánexperimentandoasí las necesidadesy
los sentimientosde los demás.

Desdemuy tempranoal sercuidadasporunapersonadelmismo sexolas niñas llegan
a experimentarsea sí mismascomo menosdiferenciadasque los niños. Las cuestionesde
dependenciasonvistasde distintasformaspor hombresy mujeres,así la virilidad esdefinida
por medio de la separacióny la identidadsexual varonil se ve amenazadapor la intimidad.
Los varonessuelentenerdificultad con las relaciones.La femiineidadesdefinidapor el
apego.La identidadsexualdel sexofemenino se ve amenazadapor medio de la separación
y suelentenerproblemasconla individuación.Las diferenciassexualesse dan tambiénen
los juegosinfantiles.

GILLIGAN tambiénrealizaunavaloracióncrítica de la teoríadel desarrollomoral
de ERIKSON (1950), quiencomo vimos en capítulosanteriores,muestraocho etapasdel
desarrollopsicosocial.La quinta etapaconsisteen forjar un sentidocoherentede sí mismo,
verificar una identidadque puedaabarcarla discontinuidadde la pubertady hacerposible
la capacidadadultaparaamary trabajar.Perocritica que todo lo dichoes típico del varón
y para la mujer, comodiceERIKSON (1969), la secuenciaesdistinta,ya queellamantiene
en jaque su identidadmientrasque se preparapara atraeral hombre que la rescatarádel
vacío y la soledad,llenando“el espaciointerno. En los hombresla identidadprecedea la
intimidad y a la generatividad.Sin embargo,en el casode las mujeresambastareasvan
juntas.La intimidadva unidaa la identidad,la mujer llega aconocersetal comoesconocida,
por medio de sus relacionescon otros. Sin embargo,pese a queERIKSON observalas
diferenciassexuales,su plande las etapasdel ciclo vital quedasin ningún cambio. En este
ciclo vital tan varonil hay pocapreparaciónpara la intimidad de la primera etapaadulta.

GILLIGAN destacaque sólola etapainicial de confianzacontradesconfianzasugiere
el tipo de mutualidadque ERIKSON denomina intimidad y generatividady que FREUD
llama genitalidad.El restoes separación,con el resultadode que el desarrollomismo llega
a ser identificadoconla separacióny los apegosparecenimpedimentosal desarrollo,como
repetidasvecesocurre en la evaluaciónde las mujeres.De estemodo para ERIKSON la
identidad masculinase forja en relación con el mundo, y la identidad femeninaen una
relaciónde intimidad conotras personas.

Al igual que los autoresprecedentes,tambiénGILLIGAN es sensibleal temadel
conflicto moral. Observaque antela elecciónentredosmales,causarseun dañoo ponerfin
a unavida incipiente, algunade las mujeresentrevistadasconsideróque el argumentocontra
el abortoes tenerque enfrentarsea la culpabilidad.
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El conceptode “buenapersona”,segúnunade las mujeresentrevistadas,quese limita
al ejemplomaternode trabajoarduo,pacienciay autosacrificio,cambiapara incluir el valor
de la franquezay la honradez.El conceptode la bondadse ha extendidoparaabarcarel
sentimientodel propio valor. Existe unanuevaconcienciade la responsabilidad.Cuandola
obligaciónse extiendepara incluir al yo, así comoa los demás,se disuelve la disparidad
entreegoísmoy responsabilidad.

Aunque sigueen pie el conflicto entreel yo y los otros, el problemamoral queda
reconstruidoa la luz de la comprensiónde que la presenciadel dilema mismo impide una
resoluciónno violenta.Lo quelas mujeresenuncian,no esunanuevamoral,sinounamoral
liberadade los frenosque antesconfundíansu percepcióny obstaculizabansu expresion:

“La responsabilidaddel cuidado incluye a la vez al Yo y a los otros y el
mandamientode no causardaño, liberadode frenosconvencionales,sostieneel
ideal de cuidadosy atenciónmientrasenfocala realidadde la elección’.

(GILLIGAN, 1982, p. 159).

ConsideraGILLIGAN (1982)que admitir la verdadde la perspectivade las mujeres
haciala concepcióndel desarrollomoral es reconocerparaambossexosla importanciade
la conexióndel yo y de los otros, lo universalde la necesidadde compasióny cuidado. El
concepto del Yo separadoy de unos principios morales no comprometidospor las
limitacionesde la realidadesun ideal adolescente.

ERIKSON (1964)al contrastarla moral ideológicadel adolescenteconla éticaadulta
del cuidadoa los demás,tratade enfrentarsea esteproblemade integración,pero trazauna
vía de desarrolloen queel únicoprecursorde la intimidaddelamoradultoy la generatividad
del trabajo y las relacionesadultas es la confianza establecidaen la infancia. Toda
experienciaesun pasohaciala autonomíay la independencia.De estaforma la separación
seconvierteen modelo y medidade crecimiento.

GILLIGAN destacaqueaunqueERIKSON observaqueparalas mujeresla identidad
tiene tanto que ver con la intimidad como con la separación,esta observaciónno está
integradaensu pautade desarrollo. A través de las entrevistasconmujeresobservóqueel
imperativomoral que surgerepetidasveceses un mandamientode atencióny cuidado,una
responsabilidadde discerniry aliviar las dificultades,mientrasqueen el casode los hombres
el imperativomoral pareceantesbienun mandamientode respetarlos derechosde los demás
y de protegerde toda intrusión los derechosa la vida y a la autorrealización.

Al principio, la insistenciade las mujeresen el cuidadoy la atenciónes autocrítica,
más queautoprotectora,mientrasque los hombresconcibenla obligaciónhacia los demás
negativamenteen función de no intromisiones.Paralas mujeresla integraciónde derechos
y responsabilidadesse logra medianteun entendimientode la lógica y psicologíade las
relaciones.Esteentendimientomoderael potencialautodestructivode una moral autocrítica
afirmando la necesidad de dar cuidado a todas las personas.Para los hombres el
reconocimientomediantela experienciade la necesidadde una responsabilidadmás activa
al atendera otros, corrigela indiferenciapotencialde unamoral de no interferenciay desvía
la atenciónde la lógicade lasconsecuenciasde la elección(GILLIGAN y MURPHY, 1979).
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Piensa GILLIGAN que las mujeres percibene interpretanla realidad social de
maneradistinta a la de los hombresy las diferenciasse centranen experienciasde apego y
separación,de la mismamaneraque las transicionesde la vida afectande maneradistinta.
Las mujeresno sólo llegana la edadmaduraconun historial psicológicodistinto del de los
hombresy seenfrentana unarealidadsocial distinta, con diferentesposibilidadesde amor
y trabajo, sino que tambiéndan un sentido diferente a las experienciasbasadasen su
conocimientode las relacioneshumanas.El desarrollode las mujeresdelineael camino no
sólo hacia unavida menosviolenta sino tambiénhacia una madurezlogradapor medio de
la interdependenciay el cuidado.

Recurrea la Literatura,en concretoa los cuentosde hadasde RETTELHEIM, B.
(1976>entreotros, enlos quela aventuraactivaesunaactividadmasculina;coincidiendocon
ERIKSONenque identidade intimidadestánintrincadamenteunidas.Del mismomodopara
MCCLELLAND, D. (1975), el papel sexual resultauno de los determinantesde mayor
importancia en la conducta humana, pero los psicólogos han solido considerar el
comportamientomasculinocomola normay el comportamientofemeninocomounaespecial
desviaciónde tales normas. De nuevo mantienesu tesis de que, para éstos cuando las
mujeresno se conformana las normasde la expectativapsicológica,la conclusiónes que
algo estámal en ellas.

HORNER, M. (1972), realizó un estudiosobrela motivaciónhumana,empleando
paraello la pruebadel P.A.T. (Pruebade ApreciaciónTemática)y observóque las mujeres
mostrabanangustiahacialos logros competitivos,que parecíaemanarde un conflicto entre
la feminidady el éxito. Es el dilemade la adolescenteque luchapor integrarsusaspiraciones
femeninasy las identificacionesde sutemprananiñezconla competenciamásmasculinaque
ha adquirido en la escuela.Concluyeque estetemor existeporque para la mayoríade las
mujeres,la previsióndel éxito enunaactividadde logroscompetitivos,especialmentecontra
hombresproducela previsiónde ciertasconsecuenciasnegativascomola amenazade rechazo
social y la pérdidade feminidad(HORNER, 1968).

Estos conflictos acercadel éxito son vistos bajo una luz distinta por GEORGIA
SASSEN(1980),quiensugiereque los conflictos expresadospor las mujerespuedenindicar
en cambio unapercepciónintensificadadel “otro lado” del éxito competitivo,es decir, los
grandescostosemocionalesque frecuentementeacompañanal éxito logradopor medio de
competencia,de sermásque los demás.

GILLIGAN (1982>advierteque paraHORNERla angustiadel éxito en las mujeres
sólo seproducecuandoes competitivoa expensasde otra personay planteala cuestiónde
que por estos motivos, podemosempezar a preguntar, no por qué las mujeres tienen
conflictos hacia el éxito en la competencia,sino por qué los hombresse muestrantan
dispuestosa adoptary celebrarunavisión bastanteestrechadel éxito.

VIRGINIA WOOLF (1929), afirma que los valores de las mujeresdifieren muy a
menudode los valoresque hansido creadospor el otro sexo, sin embargoson los valores
masculinoslos queprevalecen.En consecuencialas mujeresllegan a dudarde la normalidad
de sus sentimientosy a alterarsusjuicios, por deferenciaa la opiniónde los demás.

GILLIGAN (1982) recalcaque la mismadeferenciaa los valores y opinionesde los
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demáspuedeverseen los juicios de mujeresdel siglo XX, sin embargola deferenciay la
confusión son su fuerza. La sensibilidad a las necesidadesde los demás y el asumir
responsabilidadpor cuidar de ellos llevan a las mujeres a escucharvocesdistintas de las
suyasy a incluir en susjuicios otros puntosde vista. Las mujeresno sólo sedefinena sí
mismasen un marcode relaciónhumana,sino que sejuzganen función de su capacidadde
atendera otros. Y recogelas palabrasde MILLER, J.B.:

“El papel de la mujer en el ciclo vital del hombreha sido de alimentadora,
cuidadoray compañera-ayudante,la tejedorade aquellasredesde relacionesde
las que ella a su vez ha pasadoa depender.Peromientraslas mujereshan
cuidadoasíde los hombres,los hombres,en susteoríasdel desarrollopsicológico,
como en sus acuerdoseconómicoshan tendido a presuponero devaluarese
cuidado.Cuandoel enfoqueen la individuacióncomologro personalseextiende
a la edad adultay la madurezes equiparadacon su autonomíapersonal,la
preocupaciónpor las relacionespareceunaflaquezade las mujeresy no una
fuerzahumana

(MILLER, J.B., 1976).

Losestudiosde BROVERMAN, CLARKSONy ROSENKRANTZ(1972),muestran
la discrepanciaentre feminidady adultez. Las cualidadesconsideradasnecesariaspara la
edadadultacomocapacidadde pensamientoautónomo,toma de decisionesclarasy acción
responsableson las que se suelenasociarcon la virilidad y las que se consideranindeseables
comoatributosdel ser femenino.Los estereotipossugierenunaescisiónentreamory trabajo,
reflejan una concepciónde la edadadulta que a su vez es desequilibraday favorece la
separacióndel yo individual sobrela conexiónconlos demásy que se inclina máshaciauna
vida autónoma de trabajo que hacia la interdependenciade amor y cuidado. En su
investigación,GILLIGAN (1982) ha descubiertoque el desarrollomoral de las mujeresse
centraen la importanciade la intimidad, las relacionesy el cuidado, algo que actualmente
los hombresle estándandoimportancia en la mitad de susvidas.

El procesode desarrolloque GILLIGAN (1977) propone,sigue los mismosniveles
de KOHLBERG, pero éstostienenahoraunascaracterísticasdiferentes:

1.- Orientaciónhacia la supervivenciaindividual (nivel preconvencional):Se
caracterizapor unaconcepciónegocéntricaque sólo atiendea necesidadespropias.
No sedistingueentre“deber” y “querer”. La transiciónal segundonivel seda cuando
apareceel conceptode responsabilidad,es decir, la capacidadpara considerarel
problemacontandocon los demás.

2.- Bondadcomo autosacrificio(nivel convencional):El juicio moral se basaen
normasy expectativassocialmentecompartidas.La mujer aceptael rol asignadopor
la sociedad(o unapersonaa la que quiere>renunciandoa expresarsu propia voz. La
necesidadpsicológicade la dependenciaseconfundeconla moralidadde la solicitud
por los demás,ya quese buscala aceptaciónsocial por encimade todo. La transición
al nivel siguiente viene dadapor la reapariciónde un cierto egoísmo que busca
expresarlas propiasnecesidadesy reconsiderarsu relacióncon los otros. Sepasade
la “bondad” a la “verdad” como criterio de juicio moral y comorequisitonecesario
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paraanalizarla responsabilidadque ahoraserefiereno sóloa los demássino también
al propio yo. Las intencionesy consecuenciasde la acciónentranenjuego.

3.- Moralidadde la noviolencia(nivel postconvencional>:Seencuentraenel modo
de reconciliarlos conceptosde egoísmoy responsabilidad.Esto lo logra la mujer a
travésde unanuevacomprensiónde sí mismay de unaredefiición de la moralidad.
Se rechazala abnegacióny el autosacrificiotípicamentefemeninoscomo inmorales
por sucapacidadde dañary se considerala no violencia (el no herir) comoprincipio
supremo para toda acción y juicio moral. La responsabilidady el cuidado se
universalizan.Si paraKOHLBERGel puntode partidaerael del relativismoy el de
llegadael del reconocimientode unosprincipios moralesabsolutos,paraGILLIGAN
el relativismoes el ambienteidóneode elecciónmoral.

GILLIGAN (1982)critica los dilemashipotéticosde KOHLBERG por lo abstracto
de su presentación,que despojana los actoresmoralesde la historia y la psicologíade sus
vidas individuales,separandoel problemamoral de lascontingenciassociales.La inclinación
de las mujeresa reconstruirdilemashipotéticosen términosde lo real, apartasujuicio del
ordenamientojerárquico de principios y los procedimientosformales de la toma de
decisiones.Esto significa unaorientaciónal dilema y a los problemasmoralesen general,
quedifiere de cualquierdescripciónteóricasobreel desarrollo.

En el estudio sobre el aborto, varias mujeresexpresaronclaramenteunaposición
meta-ética,postconvencional,aunqueningunade ellaspuedeconsiderarsecomoguiadapor
principiosen susjuicios moralesnormativosde los dilemashipotéticosde KOHLBERG.

La interpretacióndel dilema lleva a las mujeresa replantearel juicio moral partiendo
de unaconsideracióndelbien haciaunaelecciónentrediversosmales.El hechode no querer
juzgarsigue siendounarenunciaa dañar,que no brota de un sentidode la vulnerabilidad
personal,sinomás bien de un reconocimientode la limitación del juicio mismo.

GILLIGAN relacionael hechode que las mujeresseplanteanla cuestiónde la no
violenciaen el mismo contextopsicológicoque ya hizo que ERIKSON (1969>. GANDHI,
a quien KOHLBERG cita como ejemplo de la sexta etapadel juicio moral y al que
ERIKSONinicialmentebuscócomomodelo de unasensibilidadética adulta, seenfrentaba
conla contradicciónentrela filosofía de la no violenciaque caracterizóel tratode GANDHI
con los inglesesy la violencia psicológica de sus relacionescon la familia. La ciega
disposicióna sacrificarpersonasen arasde la verdadha sido siempreel peligro de la ética
apartadade la vida, estadisposiciónvincula a GANDHI con el bíblico ABRAHAM:

“Ambos, en las limitacionesde su paternidadseyerguenen implícito contraste
con la mujer que se presentaante Salomón y compruebasu maternidad,
abandonandola verdadparasalvar la vida de su hijo”.

(GILLIGAN, C., 1982 , p. 174).

ComodestacaGILLIGAN es la ética de una adultezque ha cobradosusprincipios
a expensasde la atencióny el cuidadoy que ERIKSON llega a criticar en su evaluaciónde
la vida de GANDHI.
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3.2. OBSERVACIONES DE GILLIGAN SOBRE LAS DIFERENCIAS

SEXUALES EN TORNO AL SENTIDO DE LA JUSTICIA EN FREUD,

PIAGET Y KOHLBERG.

Según PIAGET (1932) los niños aprendena respetarlas reglas necesariaspara el
desarrollomoral en susjuegos,impulsadosporreglas.MEAD, G.H. (1934),consideraque
es a través de los juegosinfantiles cómo los niños aprendena adoptarel papel del otro, a
respetara los demásy a conocersea sí mismos.

LEVER, J. (1976>, se propusoaveriguarsi habíadiferenciassexualesen los juegos
quepracticabanlos niños. Estudió a 181 niños de quinto curso, de clasemediade diez y
onceaños. Observóla organizacióny estructurade sus actividadesen el juego, en la clase
de educaciónfísica y llevó unosdiariosde susobservacionessobrecómo pasabansu tiempo
fuera de la escuela.

Segúnesteestudioexistendiferenciassexuales,los niños jueganmása la intemperie
que las niñas, en gruposnumerososy edadesheterogéneas,susjuegosson máscompetitivos
y duranmás tiempo, debidoa la mayorcomplejidady porquelas disputasson resueltascon
mayor eficaciaque en el casode las niñas.

Así, frentea la posiciónde las niñasde acabarconel juegopor surgir disputas,a los
niños parecía gustarles los debateslegales tanto como el propio juego. LEVER, J.,
corrobora las observacionesde PIAGET, quien en su estudio de las reglas del juego
descubrióque los varonesquedabanfascinadospor la elaboraciónlegal de las reglas y el
desarrollode procedimientosjustospara decidir conflictos. Esto no ocurrecon las niñas.

SegúnPIAGET (1932> las niñastienenuna actitud máspragmáticahacialas reglas,
sonmástolerantes,peroel sentidolegal estámenosdesarrolladoqueen los niños. En ambos
casos,(PIAGET y LEVER), se equiparael desarrollodel niño conel varonil, suponiendo
que el modelo masculino es el mejor. Sin embargo, la sensibilidad y atención a los
sentimientosde los demás, que las niñas desarrollanen susjuegos, son minusvalorados,
comodiceGILLIGAN (1982>,ya quetienenpocovalor en el mercadoy puedenobstaculizar
el éxito profesional.KOHLBERG (1969) añadeque esto se aprendecon mayor eficacia
mediantelasoportunidadesde adopciónde papeles,que surgenen la resoluciónde disputas.
LEVER, sacala conclusiónde que los niños a partir de los juegos aprendentanto la
independenciacomolas habilidadesde organizaciónnecesariasparacoordinarlas actividades
de grupos numerososdiversos. Aprenden a enfrentarsea la competenciaen forma
relativamentedirectade acuerdoconla reglasdeljuego. Frentea estolos juegosde las niñas
suelenser en grupos más pequeñose íntimos, en lugaresprivadosy son juegosde turno
comosaltar, jugara la cuerda,al avión, etc.

De esta forma aprendenmenosa adoptarel papel del “otro generalizado”y a la
abstracciónde las relacioneshumanas,fomentándosemás el desarrollode la empatíay la
sensibilidadpara adoptarel papel del otro. Esto sugiere que niños y niñas llegan a la
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pubertadcon una diferente orientacióninterpersonaly una distinta gama de experiencias
sociales.

GILLIGAN (1982) observala minusvaloraciónde la mujer en los estudiossobreel
desarrollomoral, pareciendodeficientesen el desarrollomoral si se les mide por la escala
de KOHLBERG. Susjuicios parecenejemplificar la terceraetapa,en la que la moral se
concibeen términosinterpersonalesy la bondadesequiparadaa ayudaracomplacera otros.

EsteconceptoesconsideradoporKOHLBERGy KRAMER (1969) comofuncional
en las vidas de las mujeres maduras, mientras sus vidas se desarrollanen el hogar.
Consideranque sólo si las mujeresentranen el áreatradicionalde la actividad masculina
reconoceránlo inadecuadode estaperspectivamoral y progresaráncomolos hombreshacia
etapassuperioresen que las relacionesse subordinana las reglas (etapacuatro>y las reglas
a principios universalesde justicia (etapascinco y seis).

Existe por tanto una paradoja, como destaca GILLIGAN (1982>, pues las
característicasmismasque tradicionalmentehandefinido la “bondad” de las mujeres, su
atencióny necesidada las necesidadesde otros, son las que vienen a marcaríascomo
deficientesen el desarrollomoral. En el casode las mujeressu concepciónmoral es distinta
de la descritapor FREUD,PL4GET o KOHLBERG y conformanunadescripcióndiferente
de desarrollo.Enestaconcepción,el problemamoral surgede responsabilidadesenconflicto,
y no de derechoscompetitivosy para su resoluciónpide un modo de pensarque sea
contextualy narrativo,en lugar de formal y abstracto.

Por tanto GILLIGAN insisteen dos concepciones,por unaparte la moral de las
responsabilidadespreocupadapor la actividadde dar cuidado,cuyo desarrollose centraen
tomo al entendimientode responsabilidady las relaciones;y por otra, la concepciónde la
moralidadde los derechoscomoimparcialidadquese centraenel entendimientode derechos
y reglas.

KOHLBERG definelas etapassuperioresdeldesarrollomoral comoderivadasde un
entendimientoreflexivo de los derechoshumanos.La moral de los derechosdifiere de la
moral de la responsabilidaden su hincapié en la separación,no en la conexión; en su
consideracióndel individuo y no en la relacióncomo fundamental.Así mientrasque los
sujetosde KOHLBERG se preocupanpor las personasque invaden los derechosde los
demás,en el casode las mujeressepreocupanpor la posibilidadde omisión, de no ayudar
a otros cuandose les podíaayudar.

Mientras que la concepciónde los derechosde moralidadque conformeal nivel de
principios de KOHLBERG (etapas cinco y seis) tiende a llegar a una resolución
objetivamentejusta e imparcial de los dilemasmorales, la concepciónde responsabilidad
enfoca, en cambio, las limitaciones de cualquier resolución panicular y describe los
conflictos restantes.Así quedaclaro, segúnGILLIGAN (1982), por qué una moralidadde
derechosy no de intervenciónpuedeaterrorizara las mujerespor su justificaciónpotencial
de la indiferencia y el descuido.Por otra parte, desdeotra perspectiva,unamoralidadde
responsabilidadpareceinconclusae indefinida, dado su insistenterelativismocontextual.

McCLELLAND, D. (1975> cita el mito de Demétery Perséfonepara ejemplificar
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la actitud femenina hacia el poder. Perséfonees la divinidad griega, hija de Zeus y de
Deméter.Siendoaúnunamuchacha(Koré) fue raptadapor Hadesquienla hizo reinade los
infiernos conel nombrede Perséfone,peroDeméterenloquecidapor la tristeza,provocóel
hambrede la humanidad.Por ordende Zeus, Hadestuvo que dejarque Perséfoneregresara
durantepartedel añojunto a su madre.

Como apareceen el “Himno a Deméter” de HOMERO, la historia de Perséfone
señalalas fuerzasde la interdependencia,de acopiary dar recursos,que segúndescubrió
McCLELLAND en su investigación de la motivación del poder, es la típica del estilo
femenino maduro.El mito de PERSÉFONEnos recuerdaque el narcisismoconducea la
muerte, que la fertilidad de la tierra está vinculada, en alguna forma misteriosa,con la
continuaciónde la relación entre madre e hija y que el propio ciclo vital surge de una
alteraciónentreel mundode las mujeresy el de los hombres.

GILLIGAN (1982) consideraque cuando los teóricos del ciclo vital dividan su
atencióny empiecena vivir con las mujerescomo hanvivido con los hombres,su visión
abarcarála experienciade ambossexosy susteoríasseránmasfértiles.

FREUD(1914),equiparamadurezy saludpsíquicaconel desarrollode la capacidad
de amor. Divide al mundodel amor en narcisismoy relacionesde “objeto”, descubriendo
quemientrasel desarrollode los hombresse vuelve másclaro, el de las mujeresse vuelve
cadavez más opaco. FREUD (1926) se basaen las imágenesde las vidas de los hombres
al seguirel curso del crecimientohumano, pero GILLIGAN subrayaque es incapazde
seguiren la mujer el desarrollode las relaciones,debidoa esto ponea las mujeresaparte,
marcandosusrelacionesy su vida sexualcomo “un continenteoscuropara la Psicología”.

FREUDvuelveensuobra “Malestaren la cultura” (1930>,a los temasde la cultura
y de la moral que le habíanpreocupadocuando era joven. Afirma que la agresión se
convierteen la basede las relaciones.Las mujeres aparecencomo excepcióna la regla,
demostrandoun amor que surge del sentimientode conexión,un vinculo primario entreel
yo y el otro, sin embargo,estono se da en el casode los hombres:

“Peroesteamorde la madreno puedesercompartidopor el hijo queasílo hacía
dependiente,en la forma máspeligrosa,de una parte del mundo externo, a
saber,el objetoescogidode su amor, y lo expondríaa extremossufrimientossi
fueserechazadopor tal objeto o lo perdierapor infidelidad o muerte”.

(FREUD, 1930, p. 101).

GILLIGAN destacacómo alo largode la obrade FREUD, lasmujeressiguensiendo
la excepcióna suretratode las relaciones.Así, al considerarel temade la agresión,FREUD
empieza a ver su solución en un sentido más fundamentalde conexión. No en un
“sentimientooceánico”sinoen un “afán altruista” queconducea un modode relacionescon
otros basadoen el deseode unión con ellos, considerandoque hay una línea de desarrollo
quefalta en suversiónanterior. Es unalíneaqueno lleva de la agresiónala separación,sino
de la diferenciacióna la interdependencia.FREUDaludea unadiferenteconcepciónmoral,
que no surge para limitar la agresiónsino para sostenerla conexión.Frente al dramaque
FREUD crea entre felicidad y cultura, en el que la moral desempeñael papel principal,
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transformando el peligro del amor en el descontentode la civilización, GILLIGAN considera
queempiezaasurgir otro argumento,el de la conexión,queaparececomoun rasgoprimario
de la Psicologíaindividual de la vida civilizada.

MILLER, J.B. (1976),sugierequelos parámetrosdel desarrollode la mujer no son
los mismos que los del hombre. No encuentraen la Psicologíaun lenguajeapto para
describir la estructuracióndel sentidodel yo en las mujeres,organizadoen tomoa ser capaz
de hacery manteneraplicacionesy relaciones.El sentidodel Yo no va aunadoa una fe en
la eficaciade la agresiónsino a un reconocimientode la necesidadde conexión.A falta de
este lenguajeel problemade la interpretaciónque impide a los psicólogoscomprenderla
experienciafemeninase refleja en el problemacreadoa las mujeresal no representarsus
experiencias,o al deformarsurepresentacion.

En definitiva, las imágenesde jerarquíay de red, tomadasde los textosde fantasías
y pensamientosde hombresy mujeres, transmitendiferentesmanerasde estructurarlas
relacionesqueestánasociadascon diferentesideasde la moral y del ego y que cadauna
deformala representaciónde la otra. Seproducendiferentesretratosde logro y afiliación que
conducena distintosmodosde accióny diferentesmanerasde evaluarlas consecuenciasde
tal elección.

Lasexperienciasde desigualdady de interconexión,inherentesa la relaciónde padres
e hijos hacensurgir la ética de justicia y atención,los idealesde relaciónhumana,la visión
de que uno mismo y los otros deben ser consideradosde igual valor y que pesea las
diferenciasdepoder,las cosasseránimparciales,la visión de quetodo el mundotendráque
responder,de queno se abandonaráni causarádañoanadie. Estasvisionesdisparesreflejan
en su tensión las verdadesparadójicasde la experienciahumana, conociéndonoscomo
separadossólo hastael punto en que vivimos en conexióncon otros y que experimentamos
la relacióntan sólo hastael puntoen que diferenciamosde nuestroYo, el de los demás.
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3.3. EL DESARROLLO MORAL DE LAS MUJERES (ESTUDIO SOBRE LA

DECISIÓN DE ABORTAR) Y EL LENGUAJE MORAL

En este apartadoveremosdistintas investigacionesque recoge GILLIGAN y que
señalanque los juicios moralesde las mujeresvan unidos a la empatíay a la compasión.
Estudióla relaciónentrejuicio y acciónconun grupode mujeresantela decisiónde abortar,
subrayandola necesidadde una teoríaque incluyera las voces femeninas,lo que redundaría
en unapercepciónmás completadel conceptode moralidady su desarrollo.

En uno de los ítems del testde DesarrolloMoral de KOHLBERG se preguntaqué
significa decir que algo es moralmentebuenoo malo. GILLIGAN (1982) recogedistintas
respuestasde estudiantesuniversitarias en las que como tema principal persiste la
preocupaciónde no perjudicara los demás,el deseode no dañara nadie y la esperanzade
encontrarenla moral unamanerade resolverlos conflictosde forma que nadiesalgadañado.
También destacala reticenciaa adoptaruna actitud ante “cuestionescontrovertidas”y la
disposicióna hacerexcepciones.En estasvocessurgeun sentidode vulnerabilidad,lo que
ELIOT,G. (1860), consideracomo la susceptibilidadde las muchachasa hacer juicios
adversossobreotros, que se deriva de su falta de podery de su consecuenteincapacidadde
“haceralgo en su mundo”.

El hecho de rehusara hacer los juicios moralesque KOHLBERG y KRAMER
(1969> asociana la crisis adolescentede la identidad, es una creenciaque adoptaen los
hombresla forma de ponerendudael propio conceptode moral, mientrasqueen el casode
las mujeres la renuncia a juzgar a los demás se basa en su incertidumbreacerca de su
derechoa hacerenunciadosmorales,o tal vez del precio que para ellas pareceentrañar
semejantejuicio. Cuandolasmujeressesientenexcluidasde todaparticipaciónen la sociedad
seconsideransujetasa un consensoo juicio impuestopor los hombres,de cuyaprotección
y apoyodependen.GILLIGAiN consideraque la esenciade la decisiónmoral esel ejercicio
de la eleccióny la disposicióna aceptarlas responsabilidadesde dicha elección.

La investigaciónefectuadapor IIAAN, N. (1975) con estudiantesuniversitarios,así
comoel estudiode HOLSTEIN, C. (1976) sobrelos adolescentesy suspadres,que duró
tresaños,revelaque los juicios moralesde las mujeresvanunidosasentimientosde empatia
y compasióncuando se trata de la resolución de dilemasreales y no hipotéticos. Sin
embargo,opinaGILLIGAN (1982), quemientraslas categoríaspor las cualesse evalúael
desarrollosederivende investigacionesefectuadascon hombres,esta divergenciade las
normasmasculinaspodráversetansólocomounafalla del desarrollo,hastael punto de que
el pensamientode las mujereses clasificadofrecuentementejunto con el de los niños.

GILLIGAN destacala ausenciade otras normasque pudieran abarcarmejor el
desarrollode las mujeres,lo quemuestralas limitacionesde las teoríasforjadasporhombres
y validadaspor muestrasde investigacióndesproporcionadamentemasculinasy adolescentes
y tambiénla timidez prevalecientede las mujeres, su rechazoa hablaren público con su
propia voz, debidoa su carenciade podery a la política de las relacionesentrelos sexos.
Para derivar las normas de desarrollo,basándoseen el lenguajedel discursomoral de la
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mujer, GILLIGAN considera que antes es necesariover si la interpretacióndel dominio
moral por partede la mujer dependede un lenguajediferente del de los hombresy que
merezcaigual crédito en la definicióndel desarrollo,estorequiereencontrarlugaresen que
las mujeres tenganel poderde elegir y por ello esténdispuestasa hablarcon su propia voz.

Observaque la señal de la edadadultaes la afirmaciónindependienteen el juicio y
en la acción,pero en el casode las mujeresha sido el cuidado y la preocupación,cómose
hanjuzgadoa si mismasy cómohansidojuzgadaspor los demás.El problemamoral central
para las mujereses el conflicto entreel yo y los otros. Planteaun dilema cuya resolución
exigeunareconciliaciónentrela femineidady la adultez.Ante el conflicto entrecompasión
y autoridad,virtud y poder, la voz femeninatratade resolverel problemamoral de manera
queno sedañea nadie.

La decisiónde abortaro no, esunasituaciónen la que seplanteael típico problema
moral del daño, que afecta a una misma y a los demás.GILLIGAN (1982) realizó un
estudiocon la finalidad de aclararcómolas mujeresseplanteany resuelvenla decisiónde
abortar.La muestraestabaformadaporveintinuevemujeresde quincea treinta y tres años,
de distintosantecedentesétnicosy clasesocial, seleccionadasparael estudiopor los servicios
de asesoramientosobre abortoy embarazo.Prestaronsu colaboraciónpor varias razones,
unaspor obteneralgunaclarificaciónsobreel conflicto de abortar,otrascomorespuestaal
interésdel asesoracercade repetidosabortos,y las demásparacontribuir a la investigación
queentoncesse realizaba.

En ellas se dabanciertoshechoscomunes:No aplicaronningúncontrol de natalidad
porquenegarono desacreditaronsu capacidadde tenerhijos; algunasquedaronembarazadas
por la omisiónde medidascontraceptivasen circunstanciasen que no habíanprevistouna
relaciónsexual;algunosembarazossepodíanconsiderarcomomanifestaciónde ambivalencia
o forma de ponerla relaciónaunaúltima prueba,de maneraque el hijo fuera su aliado en
la búsquedade apoyoy proteccióndel hombreo en su defecto, víctima y compañerodel
rechazomasculino.

Varias mujeres quedaronembarazadascomo resultadode una falta de control de
natalidad o de unadecisiónconjuntaque despuésfue reconsiderada.De las veintinueve
mujeres, cuatro decidieron tener el hijo, dos lo perdieron accidentalmente,veintiuna
escogieronel aborto, y dos que teníandudasno pudieronser localizadas.Se entrevistódos
vecesa las mujeres,primero en la épocaen que estabantomandola decisión,en el primer
trimestre de un embarazoconfirmadoy luegoal término del año siguiente.

El estudioenfocó la relaciónentreel juicio y la accióny no la cuestióndel aborto
“per se”. De estaforma los descubrimientoscorrespondena las diferentesformas en que las
mujerespiensansobrelos dilemasde susvidasy no a las formasen que las mujerespiensan
en generalsobre la decisiónde abortar.En la primerapartede la entrevista,sepidió a las
mujeresque hablarande la decisióna la que seenfrentaban,las alternativasque estaban
considerando,las razonesen pro y en contra de cadaopción y las personasafectadas,los
conflictos que entrañabany las manerasen que tomar estadecisiónafectaríaa suspropias
vidas y a susrelacionescon otros. En la segundaparte, sepidió a las mujeresresolvertres
dilemashipotéticosmorales,incluyendoel “dilema de Heinz”, tomado de la investigación
de KOHLBERG.
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Como hemos visto en capítulos anteriores, KOHLBERG (1976> extiende la
descripciónhecha por PIAGET del juicio moral de los niños al juicio moral de los
adolescentesy adultosy distinguetresperspectivassobreel conflicto moral y la elección.
Llama preconvencional,convencionaly postconvencionala estastres visiones de la moral
parareflejar la expansión,en el entendimientomoral de un puntode vista individual a uno
social y luegoa uno universal.El juicio moral preconvencionaldenotauna incapacidadde
imaginarun punto de vista compartidoo social,el juicio postconvencionaltransciendeesta
visión. El juicio preconvencionalesegocéntricoy deriva de las necesidadesindividuales.El
convencionalsebasaen normasy valorescompartidospor relaciones,grupos,comunidades
y sociedadesy el postconvencionaladoptaunaperspectivareflexiva sobrevaloressociales
y forja principios moralesque sonde aplicaciónuniversal.

En las respuestasde las mujeresa dilemastanto reales como hipotéticos observa
GILLIGAN que seda un cambio de perspectivahacia formascadavez más diferenciadas,
comprensivasy reflexivasdepensamiento.La mujer interpretael problemadela moral como
problemade cuidadoy responsabilidaden las relacionesy no de derechosy reglas.Vincula
el desarrollode supensamientomoral concambiosensu entendimientode la responsabilidad
y las relaciones:

“Entre las mujeres,el planteamientodel dilema del abonoen particularrevela
la existenciade un distinto lenguajemoral cuyaevoluciónrevelaunasecuencia
de desarrollo.Esteesel lenguajedel egoísmoy la responsabilidad,quedefineel
problemamoral comoproblemade obligaciónde ejercercuidadoy no dañara
otros.Causarun dañoesconsideradocomoegoístae inmoralen su reflejo de la
falta de interés, mientrasque la expresión de cariño es interpretadacomo
realizaciónde unaresponsabilidadmoral”.

(GILLIGAN, 1982, p. 126).

Lasperspectivasmoralesreveladasporel estudiosobrela decisiónde abortardenotan
unasecuenciaen el desarrollode unaética de cuidadoy atenciónque se manifiestaen el
lenguaje:

“El empleoreiterativopor lasmujeresde las palabras“egoísta” y “responsable”
al hablar de conflicto y elecciónmoral, apartaa las mujeresde los hombres,a
los que KOHLBERG estudióy señalaun entendimientodistinto del desarrollo
moral”.

(GILLIGAN, 1982, p. 127).

El estudiosobreel abortopareceindicar quelas mujeresimponenunainterpretación
distinta a los problemas morales, viendo los dilemas morales en términos de
responsabilidadesconflictivas. Esta interpretaciónfue seguidaa travésde una secuenciade
tresperspectivas,cadauna de las cualesrepresentabaun entendimientomáscomplejode la
relaciónentreel yo y el otro y en que cadatransiciónabarcabaunareinterpretacióncrítica
del conceptoentreegoísmoy responsabilidad.Aquí se demuestrael papel central de los
conceptosde responsabilidady atenciónen las interpretacionesde las mujeresa cuestiones
del dominio moral.
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GILLIGAN subrayala necesidadde unaextensateoríadel desarrolloqueincluya las
diferenciasen la voz femenina. Esto es esencialpara comprenderen ambos sexos las
característicasy elementosde una concepciónmoral adulta. Comparandolas entrevistas
efectuadaspor la épocade la desviaciónde abortarconlas que sehicieronal términodel año
siguiente, GILLIGAN emplea la amplificación de la crisis para revelarel procesode la
transición de desarrollo y para delinear la pauta del cambio. Estableció contacto con
veintitrés mujeres y veintiuna de ellas aceptarontomar parte. Las preguntas fueron
esencialmentelas mismasque acercade la eleccióny acercade la opinión de la mujer sobre
su vida y sobresí misma.

Enunaescalade resultadosde vida (BELENKY, 1978 y GILLIGAN y BELENKY,
1980),planeadaparamedir la presenciay direccióndel cambio duranteel año y basadaen
las descripcioneshechaspor las mujeressobrerelaciones,trabajoy sentimientosacercade
sus vidas, nueve habían permanecidoiguales y cuatro habíanempeorado.Las mujeres
consideradasen este análisis son aquellasparaquienesel embarazoprecipitó unacrisis y
condujoa un encuentroconla derrota.La penade esteencuentroy la pérdidaexperimentada
en el procesode cambio ponende relieve la importanciade la propia crisis y revelanla
dificultad de las relacioneshumanas.

Así comoel embarazosignifica unaconexiónde la mayormagnituden términosde
responsabilidad,el aborto plantea un dilema en que no hay manera de actuar sin
consecuenciasparaotros y paraunamisma.El dilemadel abortoamplifica las cuestionesde
responsabilidady cuidadode los demásquesederivandel hechode la relación.

Los retratos de transición van seguidos por descripcionesde desesperación,
ilustracionesde nihilismo moral en mujeresqueno pudieronencontraruna respuestaa la
preguntade por qué hay que cuidara otro. El nihilismo moral tambiénes la conclusiónde
las mujeres,que en el aborto tratande suprimir sussentimientosy de que nadales importe.
La posiciónnihilista significaunaretiradadel cuidadoy el amor a unapreocupaciónpor la
supervivencia,la última actitud autoprotectora.Al tratar de sobrevivir sin cuidarse,estas
mujeresretornanfinalmentea la verdadde las relaciones.

Algunasinterpretansucariñocomounadebilidade identificanla posicióndel hombre
con la fuerza, concluyendoque el fuerte no necesitaser moral y que sólo el débil se
preocupapor las relaciones.En esta interpretaciónel aborto se vuelve una pruebapara
comprobarsu fuerza.

El relatotomamuy diversasformasen las vidasde las mujeresquehanllegado a este
punto. Su temacomún esabandonarsea sí mismas.La moral paraestasmujeresse centra
en el cuidadoy la atención,pero a falta de cuidadoparaotros, son incapacesde cuidar de
un niño o de sí mismas.La cuestiónde la responsabilidady la vida se ve dependientede las
relaciones.

Los resultadosde la investigaciónacercade las respuestasde las mujeresal dilema
del aborto indican unasecuenciaen el desarrollode unaéticadel cuidado y la atenciónen
quelos cambiosde la concepciónde la responsabilidadreflejanlos cambiosde la experiencia
y la interpretaciónde las relaciones.
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A su vez la responsabilidad,en estainterpretaciónconvencionalllega a confundirse
con una respuestaa otros que impide un reconocimientode sí misma. Sin embargo,las
verdadesde relación se retomanen el descubrimientode la conexión. La vida por muy
valiosaque seaen sí misma,sólo puedesostenersemedianteel cuidadoy la atenciónde las
relaciones.

El problema de desarrollocreado por la oposiciónentremoral y verdad se hace
evidente en el intento de algunas mujeres por encontrar una manera de superaresta
oposición,ser más honradasconsigomismas,mientrasseguíanrespondiendoa los demás.
Al buscarun modode resolverla tensiónquesientenentrela responsabilidadhacialosdemás
y el desarrollode sí mismas,todasellasdescribendilemascentradosen el conflicto entrela
integridadpersonaly la lealtaden las relacionesfamiliares. A la postrela moral es cuestión
de atencióny cuidado.La forma moral de tomar decisionesesconsiderartodo lo que se
pueda,todo lo que se sepa:

“Cuandola preocupaciónpor el cuidadoy la atenciónse extiende,de ser una
orden de no dañara otros a un ideal de responsabilidaden las relaciones
sociales,las mujeresempiezana interpretarsu comprensiónde las relaciones
comofuentede fuerzamoral. Peroel conceptode los derechostambiéncambia
los juicios morales de las mujeresañadiendouna segundaperspectivaa la
consideraciónde los problemasmorales,con el resultadode que el juicio se
vuelvemástolerantey menosabsoluto”.

(GILLIGAN, G., 1982, p. 243).

El enfoqueinicial de atenderal yo paraasegurarla supervivenciava seguidoporuna
fase de transiciónen que estejuicio es tildado de egoísta.

La siguienteperspectivasecaracterizaporquela críticaseñalaun meroentendimiento
de la conexiónentreel yo y los otros que esexpresadopor el conceptode responsabilidad.
La elaboraciónde este conceptoy su función en una moral maternalque trata de asegurar
la atenciónal dependientey al que está en desventaja.Lo bueno es equiparadocon la
atencióna los demás,pero la exclusiónde sí misma hacesurgir problemasde relaciones,
creandoun desequilibrioqueinicia la segundatransición.La equiparaciónde la conformidad
con la atención,en su definición convencionaly lo ilógico de la desigualdadentrelos otros
y el yo, llevan a una reconsideraciónde las relaciones en un esfuerzopor aclarar la
conjunciónentreautosacrificioy cuidado,inherentealas convencionesde bondadfemenina.

La perspectivaposteriorenfocala dinámicade las relacionesy disipa la tensiónentre
egoismoy responsabilidad,medianteunacomprensiónde la interconexiónentrelos otros y
el yo:

“Así unacomprensióncadavez másadecuadade la psicologíade las relaciones
humanas-una creciente diferenciacióndel yo y de los otros y una mayor
comprensiónde la dinámicade la interpretaciónsocial- permeael desarrollode
unaética de cuidadoy atención”.

(GILLIGAN, C., p. 128).
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En su planteamientomás sencillo la decisión de abortar se centra en el yo. El
embarazoponede relieve estacuestión,afirmando de la maneramásconcretay fisica la
capacidadde asumir un papel femeninoadulto. El pasodel egoísmoa la responsabilidades
un pasohacia la participaciónsocial.

La primeraperspectivamoral es cuestiónde sancionesimpuestaspor unasociedad
de la quesomosmásesclavosqueciudadanos.La segundadependede normasy expectativas
compartidas.La mujer concibeun mundo imbuidopor las suposicionesacercade la bondad
femeninade forma quelos atributosdeseablesparalas mujerespresuponenun otro. La moral
del cuidado y la atenciónmutua está integradaen la psicología de la dependencia.La
afirmaciónsevuelve potencialmenteinmoralpor su poderde hacerdaño.Tanto GILLIGAN
como KOHLBERG han aceptadoesta confusión y así en la terceraetapadel desarrollo
moral seunen la necesidadde aprobacióncon el deseode cuidary atendera otros. De esta
forma queda atrapadala mujer entre la pasividadde la dependenciay la actividad del
cuidado. La fase de transición que sigue a este juicio quedamarcadapor un cambio de
interesesde la bondada la verdad. La transiciónempiezacon una reconsideraciónde la
relaciónentreel yo y los otroscuandola mujer empiezaa analizarla lógicadel autosacrificio
al servicio de unamoralidaddel cuidadoy la ayuda.

En las entrevistassobreel abortoesta transiciónseanunciacon la repeticiónde la
palabra “egoísta”. La mujer empieza a preguntar si es egoístao responsable,moral o
inmoral. Incluye suspropias necesidadesdentrodel marcode su cuidado y preocupación.
Esta preocupaciónla hace reexaminarel conceptode responsabilidad,yuxtaponiendola
preocupaciónpor lo que otraspersonassientencon un nuevojuicio interior. Aunque desde
cierto punto de vista prestaratencióna nuestraspropiasnecesidadeses egoísta,desdeotra
perspectivano sólo eshonradosinojusto, éstaes la esenciadel cambiotransicionalhaciaun
nuevo conceptode la bondad,que se vuelve haciaadentroal reconocerel yo y aceptarla
responsabilidadde la elección.La obligaciónmoral estotalmenterechazadacuandola mujer
no estádispuestaa protegera otros cuandole pareceque seríaa susexpensas.

GILLIGAN, C. y MURPHY, J.M. (1979) concluyen que las mujeres en el
desarrollode un entendimientoético postconvencionalllegan a ver la violencia inherentea
la desigualdad,mientrasque los hombresven las limitacionesde una concepciónde la
justiciacegadaante las diferenciasde la vida humana.

GILLIGAN subrayala necesidadde una extensateoríadel desarrolloque incluya,
antesque las reglas para su consideración,las diferencias en la voz femenina. Esto es
esencialparacomprenderen ambossexoslas característicasy elementosde una concepción
moral adulta. Comparandolas entrevistasefectuadasen la épocade la decisiónde abortar
conlas quese hicieronal términodel año siguiente,empleala amplificaciónde la crisispara
revelarel procesode la transiciónde desarrolloy paradelinearla pautadel cambio.Paraello
se basó en la obra de PIAGET “Seis estudiosde Psicología” (1968>, al identificar el
conflicto comoprecursordel crecimientoy tambiénen la obra de ERIKSON “Insigth and
responsability” (1964), que al seguir el desarrollo a través de la crisis muestra una
vulnerabilidadintensificadaque señalael surgimientode una fuerza potencialcreandouna
peligrosaoportunidadde crecimiento,un punto de cambio, parabien o paramal.
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4. CONCLUSIÓN

C. GILLIGAiN trata de restaurarlo que falta en el desarrollo, al describir sus
concepcionesdel ego y la moral en los primerosañosde la edadadultade las mujeres.Su
objetivoconsisteenampliarel entendimientodeldesarrollomoral incluyendolasperspectivas
de ambossexos.

A través de las descripcionesde las mujeres, su identidad quedadefinida en un
contextode relacionesy esjuzgadapor la forma de responsabilidady cuidado,mientrasque
en el casode los hombressu yo quedadefinido por la separación.En lugar de apego,la
realizaciónindividual se adueñade la imaginaciónmasculinay las grandesideas o una
actividaddistintadefine la normade autoevaluacióny éxito. Podery separaciónaseguranal
hombreenunaidentidadlogradamedianteel trabajo,pero lo dejandistanciadode los demás.
La intimidad es la experienciatransformadorapara los hombresa través de la cual la
identidadde la adolescenciase convierteen la generatividaddel amor y el trabajo adulto.

Esta es su aportación,la inclusión de la experienciafemeninaal entendimientodel
desarrollo.El conceptode identidadse extiendepara incluir la experienciafemenina de la
interconexión,ampliándoseel dominio moral por la inclusión de la responsabilidady del
cuidadode las relaciones.

Sinembargo,así comoel lenguajede las responsabilidadesofreceunaespeciede red
de imágenesde relacionespara reemplazarel ordenamientojerárquicoque se resuelvecon
la llegadade la equidad,asíel lenguajede los derechossubrayala importanciade incluir en
estared de cuidadosno sólo a los otros sino tambiénal yo.

Durantesigloshemosescuchado,recalcaGILLIGAN, las vocesde los hombresy las
teoríasdel desarrollode forma que no sólo se ha notado el silencio de las mujeressino la
dificultad de oír lo que dicen cuando hablan, suponiendoque hay un sólo modo de
experienciae interpretaciónsocial. Sin embargo,en la voz diferente de las mujeres se
encuentra la verdad de una ética de atención y cuidado, el nexo entre relación y
responsabilidad.

Frentea unaética de la justicia, en la que todos debenser tratadosigualmente,una
éticadel cuidadose apoyaen la no violencia,en que no debedañara nadie. El diálogoentre
imparcialidady cuidadoseestimanecesarioparaconseguirun mayorentendimientoen todas
las relacioneshumanas.
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3.5. APORTACIONES Y CRÍTICAS A GILLIGAN

Desdefinales de la décadade los setenta,unagran partedel interéspor el temadel
desarrollomoral sehacentradoen la cuestiónsuscitadapor GILLIGAN (1977, 1982) acerca
de las posiblesdiferenciaspor razónde sexoen el razonamientomoral.

En la actualidad,sus aportacioneshan contagiadoa un buensectordel feminismo
americano,comodestacanPÉREZDELGADO, E. y GIMENO, A. (1990).Bajo la llamada
de GILLIGAN mujeresde todos los ámbitosde la culturaamericana,psicólogas,filósofas,
juristas,etc., se reunieronen un congreso(KITTAY, E.F.; MEYERS,D.T., 1989), para
debatir los problemasdel feminismomoral.

Peroestono ha quedadoahí, en nuestropaíssu aportaciónseenmarcadentro del
contextogeneraldel interéspor lo ético tanto a nivel teórico como a nivel de educación
moral, así GUISAN, E.(1988>sehacesolidariade la hipótesisde GILLIGAN, atribuyendo
a KANT una visión masculinistade la ética.

SegúnMEDNICK, M.T. (1989), son las psicólogasde corteclínico y psicoanalítico
quienesse sirven de esosestereotipos,pero no las que procedendel áreade la psicología
social. Es segúnella el feminismo conservadorel que defiendelas diferenciaspsicológicas
de esaespecieentrevarón y mujer.

Hoy en día la psicologíade la mujer se debateentre tres hipotéticasalternativas:
inferioridad de la mujer respecto al varón en la capacidadde razonamientomoral,
superioridadde la mujer sobre el varón, y unaposición de centrocomola mantenidapor
MiEDNICK (1989),enel sentidode quelasposiblesdiferenciasen la variable“razonamiento
moral” entrevaróny mujer tendríanmásbien una explicaciónsocial.Los resultadosvarían,
segúndistintos investigadores.Así, algunosestudioshanpresentadoresultadosen los quelas
diferenciassexualesserían las responsablesdel mayor desarrollomoral de los varonesen
comparacióncon las mujeres.HOLSTEIN (1976)lo atribuyea que las mujereshacenmás
usodel estadiotres, másvinculado a factoresempáticos,que seadecuancon el estereotipo
tradicional femenino. Esto se manifiesta también en otros trabajos realizadosen otros
contextos(HOFFMAN, 1977; HUSTON, 1983).

Por el contrario en 1985, WALKER (REST, 1986) publicó una revisión de los
estudios que habíanusado distintas versionesde la entrevistade KOHLBERG y los
resultadosfueron inequívocos.No respondea la realidadla afirmaciónde que los varones
obtienenpuntuacionesmás altasen la encuestade KOHLBERG que las mujeres. Así lo
corroboraronotras investigacionescomo las de GIiBBS y WIDAMAN (1982> y NISAN y
KOHLBERG (1982). Controladaslas variablesmás influyentesen el desarrollodeljuicio
moral (edad,educación,situacióneconómica,ocupaciónprofesional>no aparecendiferencias
significativas en los estadiosde desarrollo sociomoral entre sexos (REST, 1979 a;
KOHLBERG, 1982; WALKER, 1984; FRIIEDMAN, 1987).
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En la misma línea se sitúan los resultadosde PÉREZ-DELGADO, MESTRE y
MOLTO (1990>, en el sentido de que no aparecierondiferencias significativas en las
puntuacionesdel DJT entrevaronesy mujeres,si bien las mujeresobtuvieronun promedio
P másalto que los varones.En cuantoal contenidode las eleccionesmoralesentrevarones
y mujeresno aparececonstantela diferenciavarón-mujeren los seisdilemasque planteael
DIT.

Seplantearonsi existendiferenciasen el razonamientomoral entremujeresy varones
debidoa la variablesexo,dejandootrasvariablescomo edady educación.Aplicaronel DIT
de RESTa una amplia muestraformadapor 1.174 sujetos. Los resultadosmuestrancon
claridad que las mujeres obtienenvalores superioresa los varonesen la puntuaciónP9~
(principal indicador del DII>, lo que permite afirmar la presenciade un mayor nivel de
razonamientopostconvencionalo de autonomíaen las mujeresconrespetoa los varones,con
independenciade la edad. Y concluyen:

“En este extremo coincidiríainos con GILLIGAN, aunquesin extremar las
posicionesy dejandoclara constanciade que la teoría de KOHLBERG y los
instrumentosde medidaque de ella han derivado,y en particularel DIT, no
sesganlo moral en favor del varónsino quehacenplenajusticia a la forma de
procederde la mujer”.

(PÉREZ-DELGADO, E. y GARCÍA-ROS, R., 1991, p. 135).

Ya en un trabajo similar a éstepero conunamuestrainferior PÉREZ-DELGADO,
MESTREy GARCÍA-ROSS(1990>concluíanque no habíadiferenciassignificativasentre
ambossexos,pero sedibujabaun tendenciaa conseguirpuntuacionesmásaltaspor partedel
sexofemenino.

Sin embargo,posteriormentea estostrabajos,E. PEREZDELGADO, R. GARCÍA
ROS y A. CLEMENTE CARRIÓN (1992> realizaronuna investigaciónconel objetode
analizarlos efectosde las variableseducaciónformal y sexo(controlandoel influjo de la
variableedad>sobreel desarrollodel razonamientosociomoral.Paraello aplicaronel DIT
a 1.052 sujetos con un nivel de estudios que oscilaba desde EducaciónPrimaria a
universitarios. El nivel de estudiosmanifiestaefectos relevantesen el desarrollo de la
capacidadpararazonaren términosmorales,así como el sexoen determinadosnivelesy la
interacción entre estas dos variables. Encontraron que la interacciónde las variables
“educación formal” y sexo han producido diferencias significativas en el P%. Por el
contrario, si se aísla el efecto del sexo de la contaminacióndel nivel de estudiosse
comprueba que la condición sexual de los sujetos no genera de suyo diferencias
significativas:

“Con estacontrapartidaquedanmatizadaslas conclusionesqueextrajimosen
otro Jugar -debido a confusión de efectos- (MOLIÓ, PÉREZ DELGADO,
MESTRE Y GARCÍA-ROS, 1991, p. 153) sobre la existenciade diferencias
significativasentresexos.Efectivamentesi seaíslanel efectode la variable“sexo”
y el de la variable“educaciónformal” no sedetectandiferenciassignificativas,
en el sentidoen quesehabíancomprobadoya en otra investigación(PÉREZ
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DELGADO, MiESTRE y GARCÍA ROS, 1990) y tal como supone REST (1979
a, 1986; WALKER, 1984; FRIEDMAN)”.

(PÉREZ DELGADO, GARCÍA ROS y CLEMENTE CARRIÓN, 1992)

Concluyenque de las variablesmás relevantesparael desarrollodel razonamiento
sociomoralresultan ser la educaciónformal la que tiene efectosmás significativos en el
pensamientopostconvencional.

COLBY y DAMON (1983) se oponen a la teoría construidapor GILLIGAN,
afirmandoque no hay suficientesdatosde investigaciónque apoyenclaramentela dicotomía
entreunaorientaciónvital propia del hombrey otra diferentepropia de la mujer. El hecho
de que las mujerespuntúenmás bajo no es, por tanto, consecuenciade una deficiencia
metodológicao teórica sino de la diferente educacióny ocupación,si estas variables se
controlan, las diferenciasentre los sexosdesaparecen.

GORDILLO, M.V. (1992) destacaqueGILLIGAN no ha queridoseguirel modelo
científico empíricosinoqueasumetrabajardesdesu propio marcointerpretativoy considera
que al interesarseúnicamentepor la experienciapersonalde las entrevistadasno distingue
lo que esuna reaccióndefensivao una fantasía,de lo quees la captaciónde la realidad.
Tampocotiene en cuenta,a pesarde suafánpor contextualizar,las diferenciasde educación,
raza,claseo posiciónsocial que se danentrelas mujeres.Por otra parte, tambiénrecogela
crítica de HABERMAS, que le achaca,entreotras cosas,no diferenciarsuficientemente
entrecuestionesde justicia y de vida buena.Y concluye:

“La importanciade los procesosreproductivosen nuestrasociedad,frentea la
actualcasi exclusiva valoraciónde los productivos,exige educara ambosen lo
quesedenominael curriculumdelas tresC: caring,concern,conection(cuidado,
preocupacióny relación). Junto a la racionalidad y la autonomía, o a las
diferentesdisciplinascientíficas, el curriculum debeestarimpregnadotambién
de estasmetaseducativas,aunquesu logro en uno u otro sexo requeriráde
diferentesestrategias”.

(GORDILLO, M. y., 1992, p. 126).

Retornaremosde nuevo aGILLIGAN en el apartadodedicadoa HABERMAS.
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4. MORALIDAD Y CONVENCIÓN: ELLIOT TURIEL

Enestecapítulo, veremosla distinciónquehaceTURIEL entreconvencionessociales
y morales,las investigacionesquellevó a caboparacomprobarla discriminaciónque hacen
los niñosde ambosdominios, losnivelesde evolucióndelos conceptossocio-convencionales,
las diferenciasteóricas,en cuantoa la internalizaciónde las normasmoralesllevadasa cabo
por los distintos enfoquescomoel psicoanalítico,el conductistay el cognitivo-estructural.
Contrastarésus aportacionescon las PIAGET y KOHLBERG, subrayandocómotrata la
moralidady la convenciónsocialen relaciónconlajusticia, asícomola relaciónentrejuicio
moral y acción.

ELLIOT TURIEL, pertenecienteal enfoquecognitivo-evolutivo, se distanciade
KOHLBERG y PIAGET al mantenerque los niños desde pequeñosson capacesde
distinguir las normasmoralesde otro tipo de normas,las convencionales.Continúala obra
de KOHLBERG partiendode la convicción de que la vida social de los individuos está
reguladapor el pensamientoque éstoshayan construidosobre la organizaciónsocial, que
comienzaa edadesmuy tempranasy que suponeque se puedendistinguirvarios dominios
referidos a distintos niveles de interrelacióncon el medio social (moralidad, convención,
legislación,organizaciónpolítica, etc.> y que para cadauno de ellos podríadeterminarse
etapasde desarrollotambiéndistintas.

Las convencionessonuniformidadesconductualesque manifiestanlos miembrosde
una colectividady cuya aparicióno desaparicióndependedel consensodel grupo. Se asocian
a distintascategoríasde justificacióncomola costumbre,la autoridad,el castigo,las razones
de prudencia,la elecciónpersonaly la coordinaciónsocial, mientrasque la moralidad se
refierea aquellosjuicios prescriptivossobretemasde justicia, derechos,bienestary en los
juicios y conductasque incidenen la manerade relacionamosconlas demáspersonas.Son
juicios obligatoriosque no dependendel contexto. Desdeuna edadtempranalos niños se
formanconceptosorganizadossobre las reglas y su función, pero tales conceptosno son
unitariossinoque se refierenespecíficamentea cadauno de los dominiosde juicio social.

A la vista de todo esto TURIEL cree que cualquierprogramade investigación
requerirála identificacióny definición de las fronterasde los dominiosconceptuales,tales
como la moralidad y la convenciónsocial, que constituyendos sistemasevolutivos y
estructuralesdistintos. Adopta una posición constructivista consistentecon el enfoque
estructural-cognitivode PIAGET y de KOHLBERG, pero si paraambosel desarrollode
los conceptossociales dependey está profundamenterelacionado con las estructuras
cognitivas centrales,él se distingue de ellos al considerarque existendiferentesmarcos
conceptualesquese aplicana dimensionesdistintasqueademáspresentancambiosevolutivos
diferenciados.Señalaque los juicios moralesse construyena travésde las experienciascon
las accionessocialesque tienenun efectointrínsecosobrelos derechoso el bienestarde los
otros, mientrasque la concepciónde las convencionessocialesderiva de las experiencias
individuales con accionesdefinidas por las normas o el contexto social. Define a las
conveccionessocialescomo:
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“Uniformidades de conducta que coordinan las accionesde los individuos que
participan en un sistema social: como tal, las convencionesconstituyen el
conocimiento compartido de las uniformidades en las interaccionessociales”.

(TLJRIEL, 1975, p. 79).

Ejemplos de esto serían las formas de vestir, de saludar, de tratamientoa las
personas,etc., que formanpartede la comprensióndescriptivade los individuos, de los
sistemasde interaccionessociales.La moralidaden cambioseestructuraentornoal concepto
de justicia y tiene un carácterprescriptivodel comportamiento.

Consideraque la secuenciaevolutivade los conceptosmoralesy convencionalesdebe
ser estudiadaseparadamente.Comohemosvisto no ocurre así en los casosde PIAGET y
KOHLBERG que plantean el desarrollomoral y la convención dentro del dominio
conceptualy para quienesel desarrollomoral esun procesode diferenciación,a travésdel
cual las formas más autónomasdel pensamientomoral se distanciande las normas
convencionales.Convencióny moralidadestán indiferenciadasen los estadiosinferiores,
mientrasque en los estadiossuperioreslas dos sediferenciany el razonamientobasadoen
los principiosmoralesdomina sobreel respetoa las convencionessociales.

En un primerestudioNUCCI y TURIEL (1978) realizaronobservacionessobre las
interaccionessocialesde niños en edadpreescolaren el contextode dos tipos de sucesos,
convencionessocialesy morales. Los niños pequeñosdiscriminaronentreambosdominios,
lo que sugiere que los orígenes experiencialesde ambos conceptosson diferentes. Se
comprobótambiénque las interaccionessociales asociadascon las transgresionesde las
convencioneserandistintasa las quese asociabancon las transgresionesmorales.Los niños
respondíanconmayorprobabilidadaéstas,produciéndoseamenudocomunicacionesdirectas
entre la víctima y el transgresor. Por el contrario, las transgresionesa las normas
convencionalessuscitabancomunicacionessobreaspectosdel ordensocial de la escuelay
eran iniciadasprincipalmentepor los adultos.

En otro estudiode TURIEL (1978a> consujetosmayores(deseisaveinticincoaños)
comprobóde nuevo la hipótesis de que los conceptosmorales y convencionalesforman
distintos sistemas,estableciendosiete niveles en la evolución de los conceptossocio-
convencionales:

1.- La convencióncomo uniformidadsocialdescriptiva.

2.- Negaciónde la convencióncomo uniformidadsocial descriptiva(8-9 años>.

3.- La convencióncomoafirmaciónde un sistemade reglas(10-11 años>.

4.- Negaciónde la convencióncomopartedel sistemade reglas(12-13 años).

5.- La convencióncomo medidapor el sistemasocial (14-16 años>.

6.- La negaciónde la convencióncomo standardssociales(17- 18 años>.
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7.- La convencióncomocoordinaciónde interaccionessociales(18-25 años>.

A todos los sujetosse les entrevistósobreunaseriede historiashipotéticas.Cadauna
de ellas tratabade una forma convencionallas formasde tratamientoa los profesoresen un
colegio, modosde vestir, ocupacionesrelacionadasconel sexo, sistemasde vidafamiliar en
diferentesculturasy modosde comer. Los nivelesdescritosindicanquelos juicios sobrelas
convencionesestánrelacionadoscon los conceptossubyacentesde organizaciónsocial. La
secuenciaevolutiva esun procesoconstructivo,en dondecadafaseafirmativaes seguidapor
una negativasobre la validez de esaconstrucciónque conducea una revaluaciónde lo
anteriormenteafirmado y a la construcciónde unanuevaconcepciónen el nivel siguiente.
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4.1. EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO SOCIAL:

MORALIDAD Y CONVENCIÓN

La orientación de TIJRIEL, que es estructural y evolutiva, le ha llevado a centrarse
en las categoríasde razonamientomoral. A travésde varias investigacionesprontopusode
manifiestoqueel razonamientomoral y losconceptosde organizaciónsocialconstituiríandos
aspectosseparablesy fundamentalesdel modo en que el niño comprendeel mundo social.
Una de las tesis fundamentalesde la obra de TURIEL (1983) es que la vida social está
guiadapor procesosracionalesy que la construcciónde diferentescategoríasfundamentales
de conocimientosocial comienzaen la primerainfancia. Esto no implica un dualismo entre
pensamientoy accióno entrerazonamientoindividual y contenidocultural. Estima que la
separaciónde dominios de conocimientoofrece una base a partir de la cual es posible
comprenderlas interrelacionesentrepensamiento,accióny contenidocultural.

A travésde suobra “El desarrollodel conocimientosocial” (1983) pretendelograr
unamejor comprensióndel modo en que las personasrazonanacercade la moralidady la
convencióny el modo en que desarrollanestosdominiosdel razonamientodesdela infancia
y durantela adolescenciay el principio de la edadadulta. Otro de sus objetivos es el de
proporcionarmedianteun análisisextensoy detalladode la moralidady la convención,datos
queapoyenla ideade quelos individuosformansistemasestablesde conocimientosocialque
se organizan en distintos dominios. El desarrollo social evoluciona a través de las
interaccionesrecíprocasdel niño y el medio.

Su investigaciónmuestraque las personasorganizanlos elementosde interacción
socialen categoríasde pensamientomásgenerales.El dominio de interacciónsocial tieneuna
gran importanciapara el pensamiento,la accióny el desarrollodel individuo. Los niños
forman concepcionesacerca de los sistemassociales y las convencionesmediante su
participaciónen grupos socialescomo la familia, la escuelao suspares.Estándeterminadas
por el sistemasocial en el que existen. Por otro lado, el dominio moral se refiere a los
juicios prescriptivos,la justicia, derechosy bienestar,al modo enque debenrelacionarselas
personasentresí y no dependendel contextosocialni estándefinidospor él.

Paralelamentelos juicios moralesde los niños no se derivandirectamentede los
sistemassocialesinstitucionalessinode rasgosinherentesa lasrelacionessociales,incluyendo
las experienciasque implicanun dañopara las personas,la violaciónde algúnderechoy los
conflictos entrepretensionescontrapuestas.

Existeunalargatradiciónde investigaciónqueha consideradoel juicio y los procesos
cognitivos como una parteesencialdel desarrolloy conductassociales: ASCH (1952),
HEIDER (1958),KOHLBERG(1969>,KOHLER(1938),LEWIN (1935),MEAD (1934>,
PIAGET (1932>,VIGOTSKY (1934/1962),WERNER(1957)y WERTHEIMER(1935).

La moralidady la convenciónconstituyendiferentesvariantesdenormasdeterminadas
externamenteque sirven para moldear y guiar la conductade las personasy tienenuna
función controladora,forzandoa los individuosa acomodarseal grupo.
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Algunasperspectivasafirmanla primacíade la cultura y sostienenque éstasirve para
ejercerun control sobrela conductaindividual, pero el conceptode culturaes poco preciso
y no hay unanimidad.Así, para los conductistas,el desarrollosocial estábajo control del
medio, mientrasque para los freudianos,está bajo control cultural o social. Las teorías
conductistasexplicanel desarrollode la moralidadmediantemecanismospsicológicosde
condicionamientoy aprendizajede reglasy valores,de forma que éstaseríauna mezclade
hábitos fijos y representacionesmentalesdirectasde valoresy reglas.La teoría freudiana
explica el desarrollomoral comola formaciónde unaconciencia(Super-Ego),una entidad
mental internalizadacuya función es la de controlar, regulary transformarlos impulsos
instintivos que entranen conflicto con las funcionessociales.

Ambas teoríascompartenel supuestode que el medio social sirve para regulary
controlarla conductahumana,de ello TURIEL deduceque existe unadicotomía entreel
individuo y el grupo, entreel propio interésy el de los otros y que los procesosracionales
o irracionalespredominan en la determinaciónde la conductadentro de los dominios
sociales.Segúnestasconcepciones,se consideraqueel individuo se incorporaal mundocon
impulsos,necesidades,pulsiones;o de acuerdo con FREUD, con patronescomplejosde
instintos.

Mediante el procesode desarrollo,la conductadel niño se socializa, se hacemás
compatiblecon los interesesy normasdel grupo, modificando las tendenciasegoístaspor
otrasaltruistas. En los dominiossocialesla razónes secundaria,siendolas emociones,las
necesidades,pulsionesy pasiones,juntoconel miedo,la ansiedady la ambivalencia,las que
originan el cambiodel egocentrismohaciaunamayorsociabilidad.El desarrolloimplica que
el niño pasaa tomar parteen una interacciónrecíprocacon su medio, que le sirve para
construir conceptosdescriptivosy prescriptivos.

La hipótesisestructuralestablecepor tanto la necesidadde estudiarlas fuentesde
experiencia,la naturalezade los acontecimientossocialesy su interpretación.El punto de
partida para este análisis lo constituyenlos rasgos ya propuestos,las consecuencias
intrínsecasde las transgresionesmoralesy la arbitrariedadde los actosconvencionales.

TURIEL afirma que los niños experimentanunosacontecimientossocialesque son
moralese implicanconsecuenciasintrínsecasy otros que sonconvencionalesy suponenuna
organización,unos sistemasinstitucionalesde reglas y unas expectativaspor partede la
autoridad.

La constelaciónde interaccionessocialesasociadaconlos acontecimientosmorales,
serádiferentede la emparentadaconlos hechosde naturalezaconvencionaly consideraque
los tipos de juicios que se realizanacercade acontecimientossocialesestánrelacionadoscon
los tipos de interaccionesexistentes.

Endistintosexperimentosseobservaroncorrespondenciasentrelas accionesreflejadas
en las transgresiones,observacióny reacciónfrentea ellas, asícomoen los comunicadosde
niño a niño y de adulto a niño. Los sistemasde accionesse coordinancon sistemasde
pensamiento,las reaccionesobservadasen los niñosreflejantanto accióncomojuicio.
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4.2. PIAGET Y TURIEL: MORALIDAD Y CONVENCIÓN

Sobre el desarrollo del juicio y conductasmorales realizadastanto desde una
perspectivaestructuralcomodesdeotrasno estructurales(aprendizajesocial, psicoanálisis,
sociobiología>,existen gran número de investigacionesque ya hemosvisto en páginas
anteriores,talescomolas de PIAGET (1932)y KOHLBERG(1969>que siguenun enfoque
teórico-estructuraly abordan el desarrollo de los juicios, tratando de describir las
transformacionesen la organizacióndel pensamientomoral relacionadoscon la edad. Sin
embargo,conanterioridadaTURIEL, las investigacionesno explicanen qué se diferencian
los juicios moralesy no moralesde los niños pequeñosy no diferenciabanla moralidadde
las reglas, la autoridad, la prudenciao la convención.

En capítulosanterioreshemosvisto ya, y aquísintetizamosde nuevo,cómoPIAGET
sebasaen la ideade quela moralidadpuedeadoptardosformascualitativamentediferentes:
coerciónasociadacon la costumbre y cooperaciónsocial asociadacon moralidad. La
moralidad(“el debe”> puede distinguirsede la costumbre(“lo que es’) y el procesode
cooperaciónsirve para fundamentarla distinción entre ambas. Estos tipos de moralidad
formanunasecuenciaevolutiva. El niño progresaa travésde dos nivelesdeljuicio moral,
de la fase premoral (de tres a ocho años), es decir, de la orientaciónheterónomaa una
orientaciónautónoma.

La moralidad implica una diferenciaciónentrejusticia y costumbre,convencióny
tradición.La obedienciay la coercióndel nivel heterónomo,asociadasa la costumbrey la
convención,precedena los conceptosde justicia y son desplazadospor ellos. Destacódos
factoresfundamentalesen la explicacióndel desarrollomoral: el estadomental o cognitivo
generaldel niño y la naturalezade las relacionessocialesdurantela infancia.

Consideróque el pensamientode los niños pequeñoses egocéntrico,debido a la
incapacidad para diferenciar claramente entre experiencia objetiva y subjetiva. La
consecuenciade estoesla reificacióny externalizaciónde los estadosinternos,de forma que
los sueñosseconsiderancomounarealidadobjetiva, produciéndoseuna confusiónde objetos
y palabras;y las leyesfísicas y las regularidadessocialesse considerancomo una misma
cosa(PIAGET, 1929).Mantuvoque el niño al comunicarseno es capazde teneren cuenta
las necesidadesde los quele escuchan.Duranteel períododel egocentrismo,las experiencias
sociales del pequeño implican una relación de coerción (frente a la cooperación).El
egocentrismoda lugara intensossentimientosde respetohacialos individuosconautoridad.

El cambio en el nivel cognitivo del niño, desde el egocentrismo hasta el
perspectivismo,junto con la alteración de las relacionessociales de la coerción a la
cooperación, constituyen la base para explicar la transición de los juicios morales
heterónomosa los autónomos.

En cuantoa la experienciasocial,el aumentode la importanciade las relacionescon
los otros individuos de edad, status y poder, al final de la infancia y principio de la
adolescencia,proporcionaun contextomásadecuadopara las relacionesde cooperación.La
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conjunciónegocentrismoy coerciónsocial da lugar a los juicios heterónomospropios del
“dominio moral” caracterizadospor lo que él denominaba“realismo moral’, del que ya
hablamosen el capítulodedicadoa esteautoren páginasanteriores,y cuyascaracterísticas
fundamentalessonqueel deberesesencialmenteheterónomo,lo buenoestádefinido por la
obediencia,hayunaobservaciónde la letra, antesqueel espíritude la ley y unaconcepción
objetiva de la responsabilidad.La formulación de los dos niveles de juicio moral está
relacionadacon el pasodel egocentrismoal perspectivismo,fenómenoque en esta época
considerabacomoun aspectodel desarrollomentalgeneraldel niño.

Si comparamoslas concepcionessobreel desarrollomoral de PIAGET y TURIEL,
encontraremosque la formulación de PIAGET de la heteronomiacomo ausenciade la
diferenciaciónentre lo moral y lo no moral combinaalguno de los criterios de TURIEL
sobrela moralidady la convención.SegúnPIAGET, en el nivel heterónomodel niño, la
moral es obligatoriay no estádeterminadasi las reglas son alterablesmedianteconsensoo
acuerdogeneral.Estos rasgosespecíficossoncompatiblescon los rasgosdefinitoriosde la
moral de TURIEL, pero en el caso de PIAGET los juicios estándeterminadospor una
comprensióninadecuadade la moralidadpor partedel niño pequeño.

Sin embargo,los resultadosde las investigacionesque TURIEL ha realizado,no
apoyanla afirmación de que la orientaciónmoral de los máspequeñosseaheterónoma,ni
de que su moralidadse baseen la conformidad.Sus estudiosse basanen la separación
estrictay analíticaentremoralidady convención.

Los estudiosde WESTONy TURIEL (1980)handemostradoquelos niñospequeños
no siempreconsideranla conformidadhacia los que ejercenla autoridadcomoalgo bueno
y que la evaluaciónde las prácticas o los mandatosimpuestospor aquellos que tienen
autoridadestánrelacionadoscon sus contenidos.Los niños pequeñosevaluabande modo
crítico las prácticasde la autoridadquecontradecíansuspropiosjuicios sobrelos actosy que
ademásaceptabanla legitimidad de la jurisdicción de la autoridad en la esfera de lo
convencional, incluso cuando las prácticas impuestas en este campo estuvieran en
contradiccióncon su propia evaluación(no moral de la acción).

Enel estudiodeDAVIDSON, TURIEL y BLACK (enprensa>seencontróun patrón
similar de resultados.Se juzgabancomomalaslas directricesprovenientesde personascon
autoridad que violaban las reglas referidas a temas morales y sin embargo, no se
considerabande estemodoa aquellosqueinfringían las referidasa aspectosconvencionales.

Por tanto estosdatosno son compatiblescon la propuestade que los juicios morales
de los niños dependende los que mandanquienesejercenla autoridad,ni con la afirmación
correlativade que la adhesióna estosmandatosseconsideranaturalmentebuena.

PIAGET considerabaque el niño reifica las reglas socialestransmitidaspor las
autoridadesadultas,considerándolascomoexternas,sagradas,inmutablesy absolutas.Esto
eradebidoa un respetounilateralhaciasu fuentey a la confusiónconceptualentrelo social
y lo físico, usó las reglasde los juicios como estímulosparael estudiode las concepciones
infantiles sobre las reglasmorales,mientrasque TURIEL (1983) consideraque el empleo
de estas reglas en el estudio del juicio moral constituyeun ejemplo de inadecuacióndel
estímulo Las reglasde los juegosno constituyenun estímuloadecuadoparael estudiode
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las concepcionessobre reglasmorales,ya que las reglasde los juegosno formanpartede
la moralidaddel niño.

La forma de conceptualizarlas reglasde los juegoses diferentea las del dominio de
la moral. SegúnTURIiEL, los mismos datos de PIAGET no parecenapoyar su propia
hipótesis.Al interpretarlas respuestasofrecidasen la entrevista,PIAGET sostieneque los
niñosconsideranlas reglasdelos juegoscomoinalterablesy quejuzgancomomalacualquier
modificación, inclusoaunqueestébasadaen el consenso,mientrasque TURIEL piensaque
las reglassonentidadesexternas,perono en el sentidoreificadoque PIAGET suponía,sino
considerándolascomoprohibicionesque la autoridadlleva a efectoy obliga a cumplir. Los
niños discriminande modo sistemáticoentrediferentesclasesde reglas.Esto indicaque las
entiendene interpretandesdela perspectivadel modode razonarespecíficodel dominio al
que pertenecen.

Cuandolas reglas se ven como algo inalterablees porque los actos se consideran
malos y no a causade una reificaciónheterónomade la regla, de la autoridad,o por una
confusión entrereciprocidadsocial y ley física. Al abordarel dominio convencional,los
mismosniños comprendenqueesposiblealterar las reglasmedianteconsensoy quepueden
diferir de modolegítimo de un contextoa otro.

Los niñospequeñosrealizanjuicios moralesquevanmuchomásalláde la obediencia
heterónomahacia las reglas y hacia la autoridady probablementetampocoposeanuna
concepciónglobal indiferenciadadel castigo.PIAGET manteníaqueel niño de orientación
heterónomano rechazaningunaconexiónentreel contenidode las transgresionesy el tipo
o severidadde los castigosasociados.

ObservaTURIEL queno sehanestudiadode forma detalladalas concepcionessobre
el castigoen relacióna la dimensiónmoralidad-convención.Sin embargo,consideraque los
resultadosexistentesno apoyanla idea de que el niño pequeñotengaunaconcepciónglobal
del castigoy creaen la necesidadde que éstehayade ser severo.

En el estudiode SMETANA (1981 a> los niños entrelos dos añosy medioy cuatro
y mediopusieronen relaciónla severidaddel castigoy los tipos de transgresióny afirmaron
que las transgresionesmoralesdeberíanrecibirun castigomásseveroquelas convencionales.

Enel estudiodeDAVIDSON, P., TURIEL, E. y BLACK, A. (enprensa>conniños
de seis años obtuvo resultadossimilares. Se debíanadministrarcastigoscuandohubiera
contravencionesmorales,pero no en el caso de transgresionesconvencionales.Los niños
establecenlas relacionesconceptualesentre el castigoy el contenido de la transgresión,
distinguenentreretribucionesmerecidasy no merecidasy limitan el castigoa los dominios
sociales.

En un estudiode JRWINy MOORE (1971) conniñosde tres a cinco añosante las
historias que se les presentabande la autoridad que administrabacastigosa inocentesy
culpables,los niños elegíana los culpables.

En el estudiorealizadoporWESTON y TURLEL (1980) conniñosde cinco a siete
añosse presentabanhistorias de niños que cometíanerroresaritméticos y transgresiones
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sociales.Muchosafirmaronqueel castigodeberíaseradministradofrentea las transgresiones
socialespero prácticamentetodos decíanque no deberíacastigarseal niño quecometíael
erroraritmético.

En opiniónde TLJRIEL, PIAGET consideracomomoralessituaciones-estímuloque
no lo sondesdela perspectivadel adulto. Investigacionesrecientesmuestrancómolos niños
pequeñosjuzgande diferentemodolas situacionesquesuponenun daño físico a las personas
que dañanobjetosmateriales.

ELKIND y DABEK (1977> emplearon métodos adaptadosa partir de los
procedimientosde PIAGET. El resultadofue que los niños evaluaroncomo peoreslas
transgresionesque causabandañosa las personasfrente a las accionescuyo resultadoeraun
dañoa la propiedad.

En el estudiode IMAMOGLU (1975> seencontróque los niños pequeñosde menos
de cinco añosjuzgabansegúnsusintencioneslos actosque perjudicabana las personas.

Un trabajo de LICKONA (1971) ofrece pruebasadicionalesde que los niños
consideranque las consecuenciasmoralesy materialessondiferentes.En entrevistasa niños
de primer grado, en relacióncon historias que implicabanun daño material y otras que
variaban la intencionalidad y plausibilidad del engaño, los sujetos juzgaron según las
intencionesdel agentelas situacionesque implicabanunamentiray segúnsusconsecuencias
los sucesosreferidosaun dañomaterial.PIAGET encontróunatendenciade edadmásclara
en los casosreferidosa robo y engañoque en aquellosque tratabansobreel descuidoy el
dañomaterial.

Recientementesehandiseñadomuchosestudios(KEASEY, 1979> sobreestetema
y algunostrabajoshanreplicadolos métodosde PIAGET obteniendoresultadossimilares.

Si PIAGET ofrecíadosexplicacionesa la responsabilidadobjetiva,una, que el niño
juzga segúnlas consecuenciasya que las consecuenciasse utilizan paraevaluarel gradode
desviaciónde la conformidadrespectoa reglasy mandatosexternosy la otra, que el niño
es incapazde coordinarlos conceptosde intenciónmoral y motivo con el de consecuencia,
Sin embargo,TURIEL (1983> opinaque:

“Hemos afirmado anteriormente que los juicios de los niños no se basan en la
conformidad a las reglas y la autoridad, pero de ello no se sigue que pueda
emplearseel tema de las consecuenciascomo forma de evaluar la desviaciónde
reglas y mandatos.Es másprobable que el especial interés de los pequeños por
las consecuenciasy no por las intenciones refleje su incapacidad para coordinar
ambas a la hora de realizar juicios morales”.

(TURIEL, 1983, p. 187).

En el trabajo de DAVIDSON, los niños de todas las edades evaluaban de modo
negativo las transgresionesmorales (95% de los niños de seis años, 95% de los niños de
ocho años, 100% de los niños de diez años). Las evaluacionesde estascontravencionesse
basabanen justificaciones,a diferencia de las realizadassobre las convencionalesque
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apelabanal daño inflingido, al bienestary a la justicia. La evaluación de los actos
bienintencionadosmostró diferenciasde edad: el 90% de los niños de diez añosevaluóel
acto positivamentey el 50% de los de seis años lo seguíahaciendode forma negativa.

Esto estaríade acuerdocon la tesis de PIAGET sobrela responsabilidadobjetiva,
pero no estaríade acuerdoconsusprecisionesde que la responsabilidadobjetivase asocia
conunaorientaciónhacialas reglasy hacia la autoridad.En el estudiode DAVIDSON tanto
los niños de seis añoscomolos mayoresconsideranque un acto mal intencionadoerapeor
que uno realizadocon buenaintención.

La diferenciaen el modo en que los niños concibenel castigode los actosmorales
y convencionalesbienintencionadosmuestraque la falta de interéspor las intencioneses
específicade los temasmorales.En el casode las transgresionesbienintencionadasde reglas
convencionales,el 90% de los niños de seis añosafirmaronque la personabienintencionada
no deberíaser castigada.

En los actos relativos al dominio de la moral, la transgresiónes vista como
intrínsecamentemalay el autordebeser castigado,independientementede su intención.Por
el contrario en el dominio convencional las transgresionesno tienen el mismo status
“impersonal” que en el moral y los propósitosdel agentetienenimportancia.

Los niños mayores al evaluar los actos morales, toman en consideración las
intenciones,coordinanla evaluacióndel acto con el propósitodel agentey sobre estabase
elaboranunaevaluaciónmoral.

Las posterioresinvestigacionesde PIAGET acercadel desarrollocognitivo no social
modificaronsu primeravisióndel desarrollocomoun conjuntode diferenciacionesgenerales
(por ejemplo, entrelo objetivo y lo subjetivo, lo físico y lo social>,perocomo hemosvisto,
fue KOHLBERG (1958, 1963>quienllevó acabola másampliainvestigaciónsobrejuicios
moralesbasándoseen los trabajosde PIAGET y en susposterioresformulacionesteóricas.
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4.3. KOHLBERG Y TURIEL: MORALIDAD Y CAMBIOS EVOLUTiVOS

TURIEL (1975, 78 a, 78 b> centró sus investigacionesen el desarrollodel juicio
moral en la adolescenciay sobreel desarrollodel razonamientosocio-convencional.En 1974
a partir de la secuenciade estadiospropuestapor KOHLBERG comprobóque existeuna
fase de transición entre el estadiocuatro y el cinco. Las respuestasde los jóvenesse
caracterizaban,por unaparte,por ser inconsistentesy contradictoriasy por otra, reconocían
una diversidadde sistemasde valores,lo que implicaba la diferenciaciónentrelos aspectos
moralesy convencionales.

La etapa intermedia se caracteriza,como ya vimos en el capítulo dedicado a
KOHLBERG, por un lado,porun escepticismo-relativismoético extremoy porun egoísmo-
individualismo ético, por otro, que TURIIEL interpretacomo una defonnaciónde las
estructurasconvencionalesque antecedea la formación de las postconvencionales.Sus
investigacionesmuestranque la apariciónde concepcionesmoralesno instrumentaleses
anteriora la adolescenciay no tiene su origenen las concepcionesdel sistemasocial.

Las concepcionesmoralesen los niños pequeñosno son solamenteinstrumentalesu
orientadasal castigo. Los niños pequeñospuedenasociardiferencialmentela severidaddel
castigoconlos tipos de transgresióny juzganlas transgresionesmoralesindependientemente
de las sancionesexistentes (SMETANA, 1981, a). Estas comparacionesmorales se
manifiestan en la primera infancia, se basan en inferencias sobre las relaciones
interpersonales,como infligir un dañoo con el trato desigual.

PIAGET y KOHLBERGdestacaronrasgossignificativosde los juicios de los niños
como la obligatoriedady la preocupaciónpor las consecuencias.Este fenómenono es
exclusivamenteinstrumental(serefiereal dañoinflingido a otros y al yo> y constituyela base
de las primerasinferenciasmorales. Esto implica una forma de concebirlas relacionescon
los demásconun carácterobligatorio e inalterable.

En un estudiode TISAK y TURIEL (1982) seaveriguóque los niñosdistinguenla
importanciade las consecuenciasen reglas relacionadascon relacionesinterpersonales(“no

pegara otra persona”>y reglasde prudenciarelacionadasconel yo y que implicanun daño
(por ejemplo: “no montar en bicicleta en terrenoresbaladizo’).Por otra parte, los niños
pequeñosno consideranque lo buenosea lo mismo que las expectativaso sancionesde la
autoridad.

Se puedeobservarla emergenciade concepcionesrelativasa los sistemassociales,
siendoen la adolescenciacuandola construcciónde unaconcepciónabstractade sistemas
socialesorganizadosjerárquicamentetraeun mayorcompromisoconlo convencional,basado
en conceptosde coordinacióny eficacia y no constituyeuna moralidaden términosde una
adhesióna las estructurassocialesexistentes.El niño distingueentreautoridadmoral y social
no moral muchoantesde llegar a la adolescenciay antesde que se llegue al estadiocuatro
de la secuenciapropuestapor KOHLBERG.
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La distinción entremoralidady convenciónno está relacionadacon la edad.Según
TURLEL, hay cambios evolutivos en los conceptosde evolucióny organizaciónsocial en
individuoscomprendidosentre seisy más de veinte años.

DAMON (1977) realizó un estudio que se centraba en las concepcionesde justicia
distributiva.Realizóentrevistasconniños decuatroa diezañosde edadempleandohistorias
hipotéticasquerelatabanconflictos en el modode compartiro distribuir algunosbienesentre
un grupo de personas.Se tratabade averiguarlas razonesparacompartir los bienes,las
condiciones en que tendría lugar y los procedimientosa emplear para lograr unas
distribucionesequitativas.

Los resultadosde estainvestigaciónilustran los tipos de cambiosque tiene lugar en
la organizacióndel pensamientosobre la justicia en la infancia. Según las preguntas
relacionadasconla distribucióndel dinero, DAMON (1977> formulóunasecuenciade seis
niveles que caracterizabanel desarrollodesdeaproximadamentelos cuatro hastalos diez
años:

NIVEL O-A, O-B: En este nivel los niños carecendel concepto de justicia
distributiva.SegúnTURIEL, estopuedeserpor la dificultad inherenteal empleode
entrevistasconniños de menosde cinco añoso que realmentecarezcandel concepto
de justicia distributiva.

NIVEL 1-A: Todosdebenrecibir el mismo tratamientoen cualquiercircunstancia.
Justicia significa igualdady ésta actúa impidiendo conflictos entre personas,es el
criterioparaunadistribuciónjustade los recursos,quese debenrepartirde modoque
todos reciban la misma cantidad, con independenciade las contribucionesque se
realicen.Las diferenciasno setienenen cuenta.

NIVEL 1-B: La justicia suponerecompensaalas personaspor subuentrabajo o sus
contribucionesdiferenciadas.Existela obligaciónde devolverfavoresy recompensas.

NIVEL 2-A: Interés más por las personasque por sus actos. Se toman en
consideraciónlos méritos y necesidadesde cada uno. Este interés implica una
preocupaciónpor su igualdad,paramantenerla igualdadde las personasesnecesario
recompensarsegún las necesidades.La desigualdadde las accionescompensalas
desigualdadesexistentes.

NIVEL 2-B: La preocupaciónpor todosaquellosqueparticipanenuna situaciónque
requiereun sistemade distribución, pero buscanunabasesistemáticaparaalcanzar
la solución másjusta. Establecenconexionesentreel modo en que se asignanlas
recompensasy la función de éstasen su contexto. Consideranla naturalezade la
situación,sucontribucióny las metasde la actividad.

Los cambios relacionadoscon la edad, observadosen los conceptosde justicia
distributiva, complementanlos resultadosque muestranla distinción entremoralidad y
convenciónqueno estárelacionadaconla edad.Haycambiosevolutivosen ambosdominios
y además,los conceptosde cadaunode ellos difierenen distintasedades.
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Se hanencontradopruebasde cambiosevolutivos en los conceptosde convencióny
organizaciónsocial en individuosen edadescomprendidasentreseis y másde veinte años.
La existenciade nivelesen el conceptode justicia distributiva constituyeunapruebade la
presenciade cambios evolutivos en un significativo aspectode juicio moral, pero aún es
necesarioextenderel análisisa otrosaspectosde los juicios moralesde los niños, incluyendo
sus conceptosde valor de la vida, los derechoshumanos,la confianzay las obligaciones
contractuales.
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4,4. CRíTICAS DE TURIIEL A OTRAS TEORIAS MORALES

Segúnel enfoqueestructuralel pensamientoestáorganizadoy se construyea partir
de las interaccionesdel niño con el medio. Las fuentes iniciales de la construccióndel
pensamientoy del conocimientoson las accionessensoriomotorase interiorizadasdel niño
sobre objetos, acontecimientosy personas,así como las interaccionescon ellos. El
pensamientoy el conocimientono estándadosen la estructurabiológica del individuo ni
provienendel medio,por ello, estaidea no es madurativasino interactiva.

Unasecuenciaevolutiva suponecambioscualitativosen la ontogénesis,desdelas más
simplesa las máscomplejas.Las relacionesentreel individuo y el medio son interactivas
en el sentido de que la personainterpretalos acontecimientosmediantesusestructurasde
pensamiento.El nivel de desarrollollega incluso a establecerlímites en la comprensiónde
los estímulosdel medio físico y social.

TUTRJiEL (1983> trata de aclararlas cuestionesplanteadaspor los detractoresde la
teoría evolutivo-estructural.Consideraque el modelo estructuralinteractivo suponeque
existenrelacionessistemáticasentreel desarrolloy la naturalezade los acontecimientosdel
medio con los queel niño seenfrentay que difieren notablemente,lo que contribuyea la
construcciónde distintos dominiosde conocimiento.Segúneste modelo, el conocimiento
social se organiza dentro de dominios (el moral, el social, el psicológico>, pero no se
extiendea travésde todos ellos. Por tanto, desdeun punto de vista estructural,existea la
vez tanto la homogeneidadcomo la heterogeneidaden los procesoscognitivos.

SegúnTURIEL (1974, 1977>, el cambio suponeun conflicto entre dos tipos de
conceptos, los del estadio anterior y los del emergente.Planteadasde esta forma las
transicionesconstituyenuna fase identificabley no puededecirseque aparezcande modo
repentino y abrupto. Consideraque la idea de que el niño en su evolución cambie
bruscamentede un estadioa otro no está de acuerdocon los análisis estructuralesde los
conflictos, ni con las discrepanciasy contradiccionesque se proponencomocomponentes
esencialesdel procesode equilibración.

Las estructurascognitivas son parciales en el sentido de que abarcandominios
determinados de conocimiento, tales como el pensamiento lógico-matemático o el
pensamientomoral. Paraél, el desarrollodentrode un dominio suponeunareorganización
del pensamiento,de modo que es posible identificar en cada uno de ellos secuencias
separadasde evolución.

Desdela perspectivade las estructurasparciales,los estadioso nivelesde desarrollo
no son unidades autónomase independientesque se manifiestanen todas las tareas y
situaciones.

TURIEL, en parte, estáde acuerdo con el punto de vista psicoanalíticoque propugna
que la moralidadobliga al individuo a acatarlas restriccionesimpuestasporel mediosocial.
El autocontrol y las normasmoralesse adquierena raíz de una modificación que sufreel
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niño hacialos seis años,modificacióncuyanaturalezaestádeterminadapor las imposiciones
que los padresaplicana sushijos:

“Los resultadosque hemospresentadoantesmuestranque, generalmente,la
moralidadcomienzaa desarrollarsea edadmuy temprana,tal como propuso
FREUD,pero a la vez indican también que a estasedadeslos niñosdiscriminan
y comprendenlas asuntosmorales en un grado muy superior al predicho por las
teoríasquepostulanprocesosde restricción o conformidad absoluta frente a un
conjunto de normas

(TURIEL, 1983, pp. 208-209).

Segúnsusinvestigacioneslos niñospequeñospuedenevaluardeforma complejay con
flexibilidad conceptualdiversosfactoresde interaccionessocialesy soncapacesde realizar
inferenciasbasadasen las interaccionessocialesque hanexperimentadoal principio de su
vida. Considera que es posible afirmar que los conceptos sociales experimentan
transformacionescualitativasgradualesy a largo píazo despuésde la primerainfancia.

Destacaque la autocríticaesun importantecomponentede las teoríasestructuraly
psicoanalítica. Según la concepción freudiana consiste en una reacción emocional
internalizaday su funciónes la de asegurarel mantenimientode las conductasque han sido
impuestasal yo y que estánen conflicto con las tendenciasnaturales.Mientras que, según
la concepciónestructural,esun procesoconceptuale implica el reconocimientode errores,
incoherenciasy contradiccionesinternasdel propio sistemade pensamiento.No suponeuna
forma de castigoni sirve paramanteneruna conductaimpuesta,esun procesode reflexión
queprovocatransformacionesevolutivas.Desdeel puntode vistaestructuralhayunarelación
recíprocaentreestímuloy respuesta,entre individuo y medio que estimulala autocríticay
la reorganizacióndel pensamiento.

Por otra parte, en el enfoqueconductistade internalizaciónla moralidadequivale a
la convención.Al igual que en la teoríaPsicoanalíticael desarrollomoral se reducea la
adquisiciónde normas transmitidasal niño por otras personas,a la sustitución de la
vigilancia externade la conductapor su regulacióninterna y a la adquisiciónde un medio
de autocontrol sobre las tendenciasimpulsivas. Conductismoy Psicoanálisiscompartenel
paradigmageneralde socialización,aunquesuspropuestassobreel modo concretodifieren
notablemente.Así SKINNER (1971) redujo la moralidad a respuestascondicionadasy
consideróque la adquisicióny el fundamentode la conductamoral son idénticas a la de
cualquierotra conductaaprendida,ya que todos los comportamientosse aprendenmediante
los mismosmecanismos.La moralidadseequiparaa otras restriccionessociales,a cualquier
tipo de comportamientocomo aprendera conducirun automóvil o teneraversióna ciertos
alimentos.Otros teóricosmenosestrictosson: ARONFREED (1968>, BANDURA (1977>
y MISCHIEL, W. y MISCHEL, H.N. (1976> quienespostulanla existenciade un dominio
de la moralidaddistinguiblede las conductasno sociales.

TURIEL (1983)consideraquelas teoríasconductistasde internalizaciónhanacabado
postulandoun conjunto de componentesno especificadosmás vagos que en la teoría
freudiana(el Superegocomoentidadmental interna, la identificación como mecanismode
adquisiciónunitarioy global, la culpacomopartedel Superegoy comoagresióninternalizada
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y la dinámicadel conflicto edípico. Así, mientras que en FREUD los supuestossobre el
estadoinicial del niño sebasanen la teoríade los instintos, quea su vez formanpartede la
explicaciónde los conflictosinherentesentreindividuo y sociedad,en el enfoqueconductista
se afirma queen el estadoinicial el niño es egoísta,pero esto quedasin explicarconuna
baseexperimental.Lo mismo ocurrecon el conflicto entrenormas,órdenesy obligaciones
sociales.Tampocoestáespecificadala definiciónde moralidady se suponequela moralidad
estácompuestapor aquellasconductasy normasque los padresy otros adultosimponen o
transmitena los niños.

En cuanto al contrasteentre los puntosde vista basadosen la acomodacióna las
normas(enfoqueconductista>y la interpretacióncognitiva de las interaccionesindividuo-
medio,sehanexaminadolos efectosde las prácticasde socializaciónen el moldeamientode
la conductadel niño y la adquisiciónde las normas.Se realizarondos tipos de estudios:las
investigacionesnaturalistassobre las prácticas de crianza de los padresy los análisis
experimentalesde los supuestosmecanismosde adquisición.Las investigacionespartende
que en nuestracultura son los padresquienestienen la responsabilidadprincipal en la
socializaciónde los niños y se examinaronlas correlacionesentrelos métodosde crianzay
disciplina empleadospor los padresy el gradode internalizaciónmoral del niño, (SEARS,
MACCOBY y LEVIN (1957); HOFFMAN y SALTZSTEIN (1967); y HOFFMAN
(1970, 1977).

La evaluaciónde la internalizaciónmoral en los niños se llevó a caboa través de
informes de los padresacercade su conducta, medidasde transgresionesen situaciones
experimentales,medidade culpa internalizaday de la confesiónespontáneade transgresiones
por partedel niño. Postularonunatipología que incorporatresclasesde disciplinaparental,
la afinnaciónde poder,retiradade amor e inducción (ARONFREED, 1968; BANDURA
y WALTERS, 1963; y HOFFMAN, 1977).

La afirmaciónde poderconsisteen el empleode poderfísico, castigoy deprivación
de bienes.La retiradadel amorimplica la desaprobaciónhacialas accionesdel niño, retirada
de la atención,eliminaciónde signosde afectoy expresiónde disgusto.La inducciónconsiste
en el razonamientocon el niño sobre las consecuenciasde su conductasobre sí mismo y
sobre los demásy es la que arroja mayor correlacióncon las medidasde internalización
moral. Esto corroboraque el juicio esun elementofundamentalde las decisionesmorales
y que las interaccionesreciprocasqueimplicanunacomunicacióncontribuyenal procesode
desarrollo.

Otros experimentoshan abordadoel problemade la conductay el juicio moral
BANDURA y McDONALD (1963), STEIN (1967) y MILLER y DOLLARI) (1941),
quienesrealizaronuno de los primeros estudiosexperimentalesdiseñadoscon el fin de
aplicar los principios del conocimiento instrumental (HULL, 1934) al aprendizajede la
conductasocial de los niños.Trasun númerosuficientede reforzamientosla imitación pasa
a ser un comportamientoestabley habitualmedianteel cual se adquierenotras respuestas
socialesque sirventambiénpara mantenerla conductaaprendida.Se da una importancia
fundamentala las recompensasy castigos que condicionano moldeandirectamentela
conductay se presta poca atención a las variables cognitivas. Sin embargo, TURIIEL
consideraque la situaciónexperimentalincluye comunicacionesimplícitas que el sujeto
interpretade modo cognitivo y que le llevan a emitir sus respuestas.La propuestade
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MILLER y DOLLARD de que el refuerzo fortalece las respuestas imitativas tiene un
corolario. Una vez adquiridasestasrespuestasexperimentanunaextinción gradualy si no
se refuerzasu apariciónseránnecesariosvarios ensayossin recompensasparadebilitarlos.

En el estudio de GUINSBURG y TURIEL (1968> se pusierona prueba estas
hipótesis. Los resultadosestuvieronde acuerdocon las hipótesisde que las condiciones
experimentalesproporcionanal sujeto informaciónpertinentea la tarea. Los experimentos
sobreinternalizaciónmoral sehancentradoen trestipos de influenciadel medio: el castigo,
el modelo o imitación de los modelosy la transmisiónde las razones.

La mayoría de los estudios han girado en torno al “paradigma del juguete
prohibido”. Se estudiasi el niño aprendea obedecero no, el grado en que obedecea una
orden que le prohibe jugar con algunos juguetesde los que dispone en la habitación
experimental.De estaforma se manifiestael gradode internalizaciónde la repuestamoral.
Las conductasmoralesse internalizanmásmedianteel condicionamientoa que da lugar la
ansiedadproducidapor el castigoasociadoa la iniciación de las respuestasprohibidas.En
el paradigmadeljugueteprohibidolos niñosobedeceránlas instruccionesdel experimentador
si consideranque la conductaque se les exige es moralmenteneutra.

Pero según TURIEL (1983) los experimentosde “juguete prohibido” evalúan
conductasque sonmoralmenteneutras.Paralos niños la prohibiciónde no jugarconciertos
jugueteses una restricción no moral, una imposición arbitraria en el sentido de que el
experimentadorpodríaexigir la acciónopuestasin alterarel statusmoral del acto:

“En estassituacionesexperimentalesla moralidad se define como la adhesióna
las instruccionesdel experimentador y seconsidera que los niños que obedecen
a las normas se comportan de forma moral y los que no la siguen no se
comportan de tal forma. De modo más general, la moralidad se define como la
adhesión a las prohibiciones y proscripciones designadassocialmente(padres,
profesores, “sociedad”). Según este enfoque, las conductas morales son actos
arbitrarios que se convierten en no arbitrarios bajo ciertas condiciones
psicológicas”.

(TURIEL, E., 1983, p. 222).

El análisisde los experimentosbasadosen la internalizaciónde conductasharevelado
que las respuestasdel niño están parcialmente determinadaspor la naturaleza del
acontecimientoconel que se relacionala prohibición. Así, en otro estudio(SEARS, RAU,
ALPERT, 1965), se incluyó junto a la condicióndeljuguete prohibido,unasituaciónen la
que el experimentadorinformabaal niño de que no debíatocarunos dulcesque pertenecían
a otra persona.Se dejabaal niño sóloy se medía la cantidadde dulcessustraídos.TURIEL
(1978, a) concluyeque los niños no respondíandel mismomodofrente a las dostentaciones
y violabanmenosla prohibiciónde los dulcesquela deljugueteprohibidoy que encualquier
entornosocial los niños juzgantodos los acontecimientos,incluyendo los castigosde los
adultos. Por otra parte considera que las reinterpretacionesde las investigaciones
experimentalesproporcionanun apoyo a la tesis de que los castigosadministradospor los
padresprobablementesirvencomocomunicacionesimplícitas.
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4.5. MORALIDAD Y CONVENCIÓN SOCIAL: LA JUSTICIA

Las diferenciasentrejuicios moralesy el campode lo convencionales abordadapor
tratadosfilosóficosy se remontaa ARISTÓTELEScuandoen suobra “Ética a Nicómaco”
habla de justicia naturaly convencional:

“Algunos filósofos son de la opinión de que la justicia es convencional en todas
sus ramas, afirmando que la ley de la naturaleza no admite variación y actúa
exactamentedel mismo modo en todos los lugares -así el fuego arde aquí y en
Persia- mientras que las reglas de la justicia cambian ante nuestrosojos. Qué
reglas de la justicia seannaturales y cuáleslegalesy convencionales,en aquellos
casosen que la variación esposible, no esalgo obvio. Sin embargo, siguesiendo
cierto que existe una cosa de este tipo que es natural, así como una justicia
convencional”.

(ARISTÓTELES, Ética a Nicómaco, citado en WINCH, 1972).

Recientementecontamoscon las obras de J.S. MILL (1863), y en los tiempos
actualescon las de DWORKIN (1978> y GEWIRTH (1978) y como ya hemosvisto en
capítulosanterioresen la obra de RAWLS (1971).

GEWIRTH (1978> se expresaasí:

“Los juicios de obligaciónmoral soncategóricosen el sentidode que aquello que
laspersonasdebenmoralmentehacerles planteaexigenciasque, en derecho,no
puedenevadir acudiendo a sus propios deseos egoístaso a sus variables
opiniones,idealeso prácticas institucionales”.

(GEWIRTH, 1978, p. 24).

TURIEL consideraque es a partir de él junto conotros cuandoesposible inferir un
conjunto de criterios parael dominio moral. Las prescripcionesmoralesson obligatorias.
universalmenteampliablespuessirvenparacualquierpersonaen circunstanciassimilarese
impersonales,puesno sebasanenpreferenciasindividualeso inclinacionespersonales.Están
determinadaspor criterios que no son el acuerdo o el consensoo de la convención
institucional.

Las convenciones,sin embargo,estándeterminadaspor el sistemasocial y la práctica
institucionalizadaconstituyeunode los fundamentosparala adhesióna las convenciones,de
ahí que éstas produzcanuniformidadesen la conductade los miembros de los sistemas
sociales en funcionamiento.Destacaque la noción más apropiadapara comprender la
convenciónsocial,no esla de la regla, sino la del sistemaconstitutivo, las convencionesson
relativas al contexto en el que existen. Afirma que las prescripcionesmoralesno están
determinadaspor un consensoo definidasmediantela organizaciónsocial,por ello no es
posibleaplicar la nociónde sistemaconstitutivode organizaciónsocial al dominiomoral.
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Consideranecesarioclarificar que la moralidadsebasaen conceptosdisociablesde
los elementosqueformanloscontextossocialesespecíficos,estono implica que estedominio
no se apliquea la organizaciónsocial,al contrario,asumeque las diversasfacetasdel modo
en que se organizaun sistema social puedenestar guiadasy normalmentelo están,por
prescripcionesmorales.

RAWLS (1971> aspiróa incluir en el ámbito de su investigacióna institucionesy
sociedades.Pero la concepciónde la justicia no está definida ni determinadapor la
organizaciónsocial en su sentidoconstitutivo, por el contrario, se concedea susprincipios
un caráctera priori que sirve comoguíaprincipal del modoen que se regulala sociedad.La
relaciónentrejusticia y organizaciónsocial esunarelaciónde aplicación,de susprincipios
independientesa las disposicionesrealesde la sociedad.

Las investigacionesrealizadasindican que generalmentelos sujetos de diferentes
edadesafirmanque la adhesióna las reglasinstitucionales,los dictadosde la autoridady las
expectativassociales existentessuponentener en cuentaconsideracionesdistintas a las
implicadasen la preocupaciónpor la justicia, el dañoy los derechos.
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4.6. RELACIÓN ENTRE JUICIO MORAL Y ACCIÓN

Otro de los temas abordados por TURLEL es el de las relaciones entre juicio y
conducta que en otros ámbitos apenas si se da. Considera que el interés por el
comportamientotiene su base en su reconocidaimportancia práctica,pero tambiénen el
supuestode que las accionesde las personasno guardanuna relaciónmuy estrechacon sus
juicios morales.

Tanto para el Psicoanálisis como para la teoría de la internalización de
comportamiento,la conductaaparecedisociadadel pensamientomoral. Segúnla teoría
freudianalas respuestasmoralesestablesse adquierenmedianteuna recanalizaciónde las
tendenciasinstintivasen funcioneslimitadasdel superegoy se mantienegraciasa reacciones
afectivasde culpa. El control de la conductano se mantienemedianteun procesoracional,
los juicios moralessonepifenómenos,másbien racionalizaciones.

En el caso de los teóricos conductistasSKINNER (1971), ARONFREED (1968,
1976>, GRINDER (1964> y MISCHEL y MISCREL (1976) tambiénconsideranal juicio
moral como epifenómeno.Para estos autores los juicios morales son representaciones
cognitivasinternalizadasde contenidosqueel medio social transmiteal niño. Sonnecesarios
mecanismosde autocontrol bien intencionadospara que no haya discrepanciasentre los
juicios que la personaexpresaverbalmentey su comportamiento.

ARONFREED(1968)afirmaqueexistengrandesdiscrepanciasentrelasafirmaciones
verbalesde los niños y su comportamientoreal. Se basa en estudiosen los que se van
evaluandolas afirmacionesverbales,a travésde:

1) Presentaciónde preguntasdirectassobre la conductaen situacionesconcretas,
como si se debecopiar en un examen(HARTSHORNEy MAY, 1928-1930),o de
quiéncopiaríay a quiénofreceríanayuda (MUSSEY, 1977) y posteriorobservación
en la práctica.

2) Administraciónde pruebasde conocimientomoral que supuestamentemiden el
gradode conocimientoy compromisoconlos valoresculturales,o comparacióncon
la actuaciónen situacionesnaturalesexperimentales.

3) En estudiosquehanempleadomodelosde nivel evolutivo deljuicio moral como
los trabajos de KOHLBERG (1969) o PIAGET (1932), demuestrangrandes
discrepanciasentre pensamientoy acción: HOGAN (1973), KURTINES y GREIF
(1974) y MISCHEL y MISCHEL (1976>.

TURIEL consideraque sólo la tercera representaun método de evaluacióndel
razonamientosobre temasmorales.

En los otros casoslas capacidadespredictivasdel individuo son imprecisasya quela
mayoríade las personastienende sí mismasun conocimientoimperfectoy por otra parte,
los sujetosno conocentodas las variablesde la situaciónde la conducta.
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Otros investigadorescomo BLASI (1980>, basándoseen una amplia revisión de la
investigación,han llegado a la conclusión de que hay una relación significativa entre el
pensamientoy la conductamoral. Las relacionesmásclaraseran las queexistíanentrelos
estadiosde juicio moral y la evaluaciónde unaconductageneralnatural: la presenciao no
de delincuencia.Más débilesfueron las relacionesentre estadiosde juicio moral y medidas
conductualesde honestidad(por ejemplo, copiar en los exámeneso hacer trampasen los
juegos,no devolver las cosasa otros que lo necesitaban).Habíapocarelaciónentreestadios
de juicio moral y conductasen situacionesque dabanlugara presionessocialespara actuar
de mododistinto a la propiaelecciónnatural,por ejemplo,obedienciaa las instruccionesdel
experimentadorde administrarchoqueseléctricosa otra persona.

TURJEL (1983)tambiénestáde acuerdoconestasincronía,aunqueno sedé siempre
y hayaincoherenciassignificativasentreambos.Supropuestabásicaesque paraexplicarlas
relacionesentre juicio y conductadebemosanalizar la coordinaciónde los diferentes
dominiosdejuicio social. Muchassituacionesque conllevanescisionesmoralespor partedel
individuo, incluyen componentesrelacionadoscon juicios sociales no morales. Las
evaluacionesde coherenciaofrecentan sólo una informaciónparcial sobrerelacionesde los
diferentestipos de juicios y conductasocial.

SegúnBLASI, las asociacionesempíricasmenosclaras entrelas medidasde juicio
moral y la conductaaparecenen los estudiosde situacionesen las que seenfrentaa los
individuoscon precisionessocialesque les llevan a actuarde modo contrarioa suspropias
eleccionesmorales.

En los estudiossobre conductamoral se han empleadoun variado conjunto de
situacionesy actividades.El contextosituacionales importante,no en el sentidode que las
condicionesexternasdeterminenla conducta, sino en el de que el comportamientose
relacionacon las interacciones,entrelos dominiosdel juicio moral conlas interpretaciones
del contextosituacional y con los parámetrosde la situación. Las accionesque sólo se
registrana nivel de conductapuedenparecersimilares cuandoen realidaddifieren en su
intencióny significado.

SMETANA (1981 y 1982>, ha investigado las relacionesentre el juicio y el
comportamiento,centrándoseen la opinión de diversasmujeresacercadel aborto y en su
decisiónde interrumpir o no el embarazo.Se tratabade determinarel dominio o dominios
de juicio que empleabanal razonarsobre el aborto y relacionabaestas atribucionesde
dominiocon las decisionesrespectoa cómo actuar.

No todos los sujetos lo incardinaronen la misma categoría.Según su análisis la
decisiónacercadel aborto,constituyeun tipo de elecciónde comportamientoqueimplicamás
de un dominio de juicio. La opción adoptadapor estasmujeresmostrabaunagran relación
con su identificacióne interpretacióndel dominio que difería en las distintasmujeres.No
obstante,la mayoríade ellasno experimentóconflictosentrelos dominiosdejuicio. Si hubo
algún conflicto en la decisión sobre el aborto se manifestó a la hora de definirlo, pues
algunasde las mujeresno sabíansi adscribirloal ámbito moral o al personal.Parael 25%
eraun problemamoral, parael 35 % eraun asuntono moral de naturalezapersonal.Algunas
mujerescoordinaronconsideracionesmoralesy personales(24%> y otrasemplearonambos
tipos de manerano coordinaday conflictiva (16%).
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Frenteal estudiode GILLIGAN, visto en páginasanteriores,que tratabael aborto
comoun problemamoral, SMETANA consideraqueaquellasquecoordinabanlos dominios
lo hicieronsucesivamenteen el tiempo, tratándoloprimero comoun temapersonal(durante
un períodoque abarcahastalos tres o seis primerosmesesde embarazo>y luegocomotema
moral. TURIEL destacaque la importanciade identificar el dominio al que se orientanlos
sujetosen un temase haceevidenteal analizarsusdecisionesde conducta.

Otros experimentosson los llevados a cabo por MILGRAM (1963, 1974> sobre
obedienciaa la autoridad.Suponeun claroejemplode unasituaciónqueplanteaal individuo
un conflicto entreconsideracionesmoralesy socialesorganizativo-convencionales.

Habitualmenteseha consideradoque estosexperimentosestudiabanla obedienciao
desobedienciade las personasfrente a unaautoridadque exige la comisiónde un acto que
viola una norma moral la de no infringir un daño a otra persona.Los estudiossobre la
relaciónentrejuicio y conductaensituacionesexperimentalessehancentradoexclusivamente
en los juicios moralesde BLASI (1980>; KOHLBERG y CANDEE (1979). Sin embargo,
estasituaciónexperimentalincluye apartede un fuertecomponentemoral, destacadosrasgos
socialesorganizativo-convencionalesque hacen probable que la conductade los sujetos
supongaunacoordinaciónde juicios moralesy convencionales.
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4.7. CONCLUSIÓN

Según TURIEL el pensamientose organizay construyemediantelas interacciones
del niño y las interaccionescon objetos, acontecimientosy personas.Las interacciones
individuo-entornoconobjetosy acontecimientosde tipos fundamentalmentediferentesdarían
lugar a la formaciónde conceptosdistintos. Destacaque para comprenderlos conceptos
construidosmediantelas interaccionesdel niño, es necesariodistinguir entre los diferentes
tipos de acontecimientosexperimentados.En las caracterizacionesglobales expuestas
anteriormente,el desarrollode una formade pensamiento,porejemplo, los juicios morales,
seexplicabandiciendoque se originabanen su fusión con otros tipos de juicio, como las
fusionespsico-social,o la de moralidad-sociedad.

El enfoquecontrariosostienequeel pensamientoseorganizaendominiosespecíficos,
seproponeque la ausenciade diferenciacionesde dominio, ni caracterizaadecuadamenteel
pensamientodel niño ni explicael origende un dominio de pensamiento.La tarea consiste
en identificar aquellosdominios socialesque forman sistemasorganizadosde pensamiento,
en trazar sus respectivassecuenciasevolutivas y en determinarlos tipos de interacción
individuo-medio,a partir de los cualessurgen.

Por tanto, los conceptosdel individuo sobrela convenciónsocialestánestrechamente
relacionadoscon susconceptosde organizaciónsocial. En contrasteconla convención,las
prescripcionesmorales no se percibencomo susceptiblesde ser modificadas mediante
consenso.Esto no significa que la moralidadseafija e inalterable.En el dominio moral las
accionesno sonarbitrariasaunquelas prescripcionesmoralesestándeterminadaspor factores
inherentes,comoopuestosa una forma concretade organizaciónsocial. Esto significa que
los temasmoralesno sepercibencomorelativosal contextosocial.

Lasteoríasmoralesque formana las individuos se basanen conceptosrelacionados
con el bienestarde las personas,los derechosy la justicia, en el sentido del tratamiento
comparativoen los individuosy los mediosde distribución. SegúnTIJRIEL (1984>, estos
estudiosaportanpruebasde quelos niñospequeñosdistinguenentremoralidady convención
social y que la distinción se mantienea medidaque aumentala edad.La comprensiónque
el individuo tiene de las reglassuponenuna interacciónentre la reglamismay el dominio
de la acción a la que aquella se refiere; los conceptosde reglas no formanun sistema
organizadoy por tanto no sonapropiadosparaun análisispor etapas.

La distinciónentremoralidady convenciónsocialapareceaunaedadtemprana(hacia
los cuatro o cinco años> y se mantienea lo largo de un amplio rango de edad. No debe
entenderseque estas afirmacionessignifiquenque el desarrollocognitivo no experimente
cambiosestructuralescon la edad.En síntesissusconclusionesson las siguientes:

1.- El desarrollosociocognitivono debeanalizarsede maneraglobal.

2.- Los juicios socialesdel individuo no forman un sistemaunificado.
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3.- No hay distincionesrelacionadasconla edadentre dominios.

4.- Las distincionesdebenhacerseentrefuncionesque formeny no formensistemas
organizados.

5.- El lugarpara buscarcambiosrelacionadoscon la edades dentrode los dominios
de conocimientodelimitados.

6.- Los cambiosestructuralesseproducendentrode los dominiosmoral, socialy
psicológico.

7.- El desarrolloprogresadesdenociones rudimentariase institucionessociales,
basadasen uniformidadespercibidasy relacionesde podera una concepciónde los
sistemas sociales, basada en regularidadesobservadasen las reglas, roles e
institucionescomo sistemasorganizadosjerárquicamenteque sirven para coordinar
interaccionessociales.

8.- El análisis de dominios por separadono excluye la posibilidad de que se
identifiquenítemsqueincluyancomponentesde másde un dominio. Los juicios sobre
tales temas supondríanla coordinaciónde conceptospertenecientesa dominios
diferentes.

Sin embargo,comodestacanPUIG ROVIRA, J.M. y MARTÍNEZ MARTIN, M.
(1989),aúnquedanotros problemascomo cuáles el origende los precocesjuicios morales
autónomos,cómo serelacionanconel pensamientomoral posteriorquepresentanPIAGET
y KOHLBERG, el papel de la emotividaden la fundamentaciónde losjuicios morales,por
qué los individuosconstruyenmásadelantemodalidadesde juicio máscomplejas.Y sobre
todo, cómo su interesanteaportaciónse relaciona con las aportacionesde PIAGET y
KOHLBERG.

Aunqueno ha derivadosu investigaciónhaciaconsecuenciaseducativas,ha mostrado
cómo en la discusiónde dilemas y situacionesvitaleshay que teneren cuenta todos los
aspectosque entrañan.
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5. LA ÉflCA DISCURSIVA: JURGEN HABERMAS

En este capítulo voy a tratar de las convergenciasde la Ética Discursiva de
HABERMAS con la PsicologíaAnalítica de SULLIVAN y ERIKSON, y con la Psicología
Evolutiva de PIAGET y KOHLBERG, que giran en tomo al concepto de identidad del yo.
HABERMAS estableceun paralelismo entre la teoría de PIAGET del desarrollo cognitivo
y la teoríade KOHLBERG del desarrollomoral. Critica a GILLIGAN queno tengaen
cuentaque la aplicaciónespecíficaaun contextode normasgeneralesno sedebemezclarcon
la cuestiónde la fundamentación.Frentea RAWLS, niega que seproduzcaen la posición
original una verdaderaacción comunicativa,defiendeque el conflicto moral sólo puede
resolversemediante acuerdo normativo, que sería debatidohasta que se produzca su
reconocimientointersubjetivo. Destaca la importancia de las situaciones límites y el
resentimientoen el desarrollomoral, idea que recogede STRAWSON.Muestra, de esta
forma, la complejidadde los sentimientosmorales (fundamentalmenteel sentimientode
culpabilidad>a travésdel lenguaje,que él consideraque es susceptiblede unainvestigación
pragmático-formalde la accióncomunicativa.Veremosqué se entiendepor tal, asícomoel
postuladoético-discursivo(II» y el postuladode la universalidad(U) y cómola conciencia
seexpresasobretodo enjuicios sobreconflictos de acciónmoralmenterelevantes,que son
susceptiblesde una soluciónconsensual.

JURGENHABERMAS trata de resolveral mismo tiempo los cuatroproblemasde
la teoríadeKOHLBERG: la falta de comprobaciónempíricade la sextaetapaquecuestiona
que setratede etapas naturales;los casosde regresiónposterioresa la adolescencia;cómo
integrar en el modelo de etapasa los “relativistas” y “escépticosaxiológicos y cómo
resolverlos aspectospsicodinámicosde la formacióndeljuicio. Cognitivismo,universalismo
y formalismo se dan en este enfoqueético. La ética discursiva se ajusta al concepto
constructivistade aprendizajeen la medida en que entiendela fonnaciónde la voluntad
discursivacomo la forma reflexiva de la accióncomunicativay exigeun cambio de actitud
para la transiciónde la acciónal discurso.Perofrente al contractualismounilateral, basado
en un pactoentre individuos, la ética discursivaproponeun consensosolidario, frente al
empatismokohlbergianoaccedeestaética al nivel universalde la solidaridad.

En Frankfurt a comienzosde los añossetenta,surgeuna nuevapropuestaéticaen el
campofilosófico cuyosprincipalesrepresentantes,APEL y HABERMAS handesignadocon
diferentes nombres como “ética dialógica”, “ética comunicativa”, “ética de la
responsabilidadsolidaria” y “ética discursiva”. Según sus creadoreses una ética
cognitivista,deontológica,formal y universalistay como destacaA. CORTINA (1989) la
Ética Discursivasurgepor imperativosde los tiemposactuales:

“En efecto, la éticadiscursivaconstituyela construcciónfilosófica propia de Ja
etapasextaen el desarrollode la concienciamoral, tal como KOHLBERG lo
expone,en la medidaenquesebasaenprincipioséticosuniversalesy adoptauna
perspectivaprocedhnental.Desdeellaesposiblereconstruirun conceptode razón
prácticaquenos permiteafrontarsolidariay universalmentelas consecuencias
planetarias que hoy tiene el desarrollo científico-técnico,pero también asegurar
la intersubjetividad humana desde una unidad formal, tras la progresiva
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disolución de las imágenes del mundo con contenido, y hacer efectivamente

posible el respetoa la diversidad, propio de la experienciademocrática”.

(CORTINA, A., 1989, p. 535).

La idea kantiana de personacomo individuo autolegisladorde sus máximas se
transformaen la ética discursivaen la ideade un serdotadode competenciacomunicativa,
a quien nadie puede privar racionalmentede su derecho a defender sus pretensiones
racionalesmedianteel diálogo. El cognitivismoenraizaráen una Filosofíadel Lenguaje,sus
alternativasson la estrategiay la rupturade la comunicación,pero sólo el discursoes la
prolongaciónracional de las pretensionesimplícitas en el acto de habla. De ahí que la
condiciónde verdad de un enunciadoconsistaen el consentimientopotencial de todos los
dialogantespotenciales,esdecir, en la expectativade alcanzarun consensoracional.Frente
a la formulación kantiana del imperativo de la universalización,este principio llevará
incorporadoel consecuencialismo,formuladoasí:

“Cadanormaválidahabrádesatisfacerla condicióndequelasconsecuenciasy
efectos secundarios que se seguirían de su acatamiento universal para la
satisfacción de los intereses de cada uno (previsiblemente) puedan resultar
aceptadospor todos los afectados(y preferidos a lasconsecuenciasde las posibles
alternativas conocidas)”.

(HABERMAS J., 1983, pp. 75, 76).

Es una reformulacióndel imperativo kantianode la universalización,en la que se
expresaunarazóndialógicaquetieneen cuentalas consecuenciasqueseseguiránen el caso
de que la normaentraraen vigor. La voluntadracional, lo que todos podríanquerer,sigue
siendoel criterio para legitimar normasmorales.Frente a KANT no serántodos los seres
racionalessinotodos los afectadospor la entradaen vigor de la norma.Comodice APEL:

.todos los seres capacesde comunicación lingílística deben ser reconocidos
comopersonas,puestoque en todassusaccionesy expresionesson interlocutores
virtuales y la justificación ilimitada del pensamientono puederenunciar a ningún
interlocutor y a ninguna de sus aportacionesvirtuales a la discusión~~.

(APEL, K.O., 1985, p. 400).

HABERMAS realiza una importantelabor de síntesisde la teoríasdel desarrollo
moral y su relación con la identidad del yo en sus obras: “La reconstruccióndel
materialismohistórico” (1981)y “Concienciamoraly accióncomunicativa”(1983),como
iremosviendo a lo largo de estaspáginas.En estasobraspretendedemostrarque la teoría
de KOHLBERG sobrelas fasesde la concienciamoral cumplelas condicionesformalesde
una lógica evolutiva, al ser reformuladaen el marco de la teoría de la accióny pone al
descubiertolagunascomo la no consideraciónde factoresmotivacionales.Consideraque
existeuna relaciónentrelas pautasde socialización,los procesostípicosde la adolescencia,
las solucionesa esascrisis y las formas de identidad. Este nexo es capaz de explicar
actividadesprofundasy políticamenterelevantes.
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5.1. DESARROLLO Y CONCEPTO DE IDENTIDAD DEL YO

HABERMAS (1976>mantiene algunasconvergenciascon las tradiciones teóricasque
tienen en cuentaque el problemadel desarrollose puedeordenaren tomo al conceptode
identidaddel yo. Es el casode la PsicologíaAnalítica de SULLIVAN y ERIKSON y de la
PsicologíaEvolutivade PIAGET y KOHLBERG, que yahemosvisto enpáginasanteriores
y en la “teoría de la acción”, influida porel interaccionismosimbólicode MEAD, BLUMER
y GOFFMANN. Los puntos coincidentes, que destacaHABERMAS (1976) son los
siguientes:

1.- La capacidadlingílística y de acción del sujeto adulto es el resultadode la
integraciónde procesosde maduracióny aprendizaje,en los queesposibledistinguir
entresí los aspectoscognitivo, lingíiístico, psicosexualo motivacional.Éstaparece
vinculadaa la capacidadde participaren accionesy discursos.

2.- El procesode formaciónque hace a los sujetoscapacespara el lenguajey la
acciónrecorreunasecuenciairreversiblede estadiosevolutivosdiscretosquesoncada
vez máscomplejosy cadaestadioimplica al precedente.Esteconceptode la lógica
de desarrollofue elaboradofundamentalmentepor PIAGET, comoya hemosvisto
en páginasanterioresal hablarde los estadios.FLAVELL, J.H. (1972> destacaque
de los estadiosdeldesarrollocognoscitivohablantantoPIAGET comoKOHLBERG
bajo las condicionessiguientes

a) Los esquemascognitivos de los diferentes estadiosdivergen entre si
cualitativamente,constituyendoun todo estructurado.

b) Tales esquemasse ordenanen una secuenciainvariante y a la vez
jerárquicamenteestructurada.Esto suponequeningunafase puedealcanzarse
sin haberrecorrido las precedentesy que los estadiosde desarrollose han
integradoen un nivel máselevado.

c) Las solucionesdadaspor los individuosa sus problemascorrespondenal
nivel másalto alcanzado.

3.- El procesode formación es discontinuoy crítico. Cada nuevo estadioviene
precedidode una fasede “desestructuración’y enpartede regresióndel precedente.
Representauna condiciónnecesariadel dominio de otras crisis veniderasel haber
experimentadola soluciónproductivade una crisis.

4.- El procesode formaciónse caracterizapor una autonomíacreciente,que el yo
conquistaal resolverlos problemasy al tenerunacapacidadde resolucióncadavez
mayor.

5.- La identidaddel yo designala competenciade un sujeto capazde lenguaje y
acciónpara satisfacerdeterminadasexigenciasde consistencia.La identidaddel yo,
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resulta dependientede determinadaspremisas cognoscitivas y de interacciones
sociales. Se generaa través de la socializacióny se refuerzay despliegapor la
individuación,es decir, por la vía de unacrecienteindependenciacon respectoa los
sistemassociales.

6.- Un importante mecanismode aprendizajees la conversión de estructuras
exterioresen interiores, lo que PIAGET denominainteriorizacióny el Psicoanálisis
internalización.

Peroa pesar de estasconvergenciasningunade estastres tradicionesteóricas,en
opinióndeHABERMAS, ha conseguidoexplicarsatisfactoriamenteel conceptode identidad
del yo, puesconsideraque los problemasevolutivosno pertenecenaunasoladimensión,sino
que afectana funcionesde ordencognitivo, motivacionaly comunicativoy las formaciones
del Superegopuedenanalizarseal margendel desarrollopsicosexual.Por otraparte,creeque
desdeel punto de vista intuitivo, es posible rastrearen las fases de desarrolloindicadas
alguna lógica interna, y no prestaatención a la relación que la pretendidalógica del
desarrollodel yo guardacon las condicionesempíricas,bajo las que se va plasmandoen
biografiasconcretas.

HABERMAS continuandola tradición cognitivistade PIAGET y de KOHLBERG
se propone respondera estas cuestiones.Partiendodel estudio de la conciencia moral
demostraráque susbasescumplenlas condicionesformalesde una lógica evolutiva cuando
se les reformulaen el marco de la teoría de la acción y que la identidaddel yo, exige
dominarcognitivamenteel nivel de la comunicación;sólo entoncesel individuo serálibre y
autónomorespectoa las normas.
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5.2. CONSIDERACIONES DE HABERMAS EN TORNO A

PIAGET Y A KOHLBERG

HABERMAS en suobra “Concienciamoral y accióncomunicativa”(1983) lleva
a cabounacríticade la obra realizadapor KOHLBERG:

“En primer lugar, la pretensiónde objetividad de la teoría de KOHLBERG
parecepeligrardebidoa queconcedeprimacíaa unadeterminadateoríamoral
sobre las otras. En segundo lugar, la teoría de KOHLBERG es ejemplo de
división del trabajo absolutamentepeculiar; entre la reconstrucción racional de
las intuiciones morales (Filosofía) y el análisis empírico del desarrollo moral
(Psicología). En tercer lugar, las intenciones expresasde KOHLBERG son al
mismo tiempo arriesgadasy provocativas y suponen un desafío para todo aquel
que no quiera reprimir al científico social o al filósofo práctico que lleva dentro”.

(HABERMAS, J., 1983, p. 47).

Estableceun paralelismoentre la teoríade PIAGET del desarrollocognitivo y la

teoríade KOHLBERG del desarrollomoral:

1.- Ambas tratande explicarcompetenciasque se definencomocapacidadespara
resolverciertostipos de problemasempírico-analíticoso práctico-morales.Los dos
autoresdescribenla competenciaen materiade objetivosde los adolescentesen el
marcode reconstruccionesracionalesdel pensamientoformal-operativoy del juicio
moral postconvencional. También comparten el concepto de “aprendizaje
constructivista”, esdecir, que el aprendizaje esel procesode soluciónde problemas
en el queel sujetoque aprendeparticipade modo activo; el procesode aprendizaje
es dirigido de modo inmediatopor las opinionesde quienesaprenden.El aprendizaje
puede entendersecomo un tránsito en la interpretaciónde un problema a otra
interpretación.De modo que a la vista de la segundainterpretación,el sujeto que
aprendepuedeaclararporqué esfalsala primera.Establecenunajerarquíade esferas
distintasde aprendizajeo etapas.Toda esferaindividual se definecomoun equilibrio
relativo de operacionescadavez máscomplejas,abstractas,generalesy reversibles.

2.- En susúltimos trabajosPIAGET (1967>seinclina a compararsuspropuestascon
la teoría de sistemas.El conceptode equilibrio remite a los criterios de adaptación
de un sistema que se mantiene a sí mismo en un medio ambiente cambiante.
KOHLBERG elude la falacianaturalista.Consideraque su teoríamoral sederivaen
gran medida de PIAGET, quien sostieneque tanto la lógica como la moral se
desarrollangradualmente.Estateoríapresuponeque toda etapanueva(sealógica o
moral>esunaestructuranuevaque contieneelementosde la estructuraanterior,pero
que los transformade tal maneraque consigueun equilibrio más estable y más
complejo.Estospresupuestosde equilibrio de la teoríapsicológicaestánen relación

evidentecon la tradición formalistade la ¿ticafilosófica desdeKANT a RAWLS.
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3.- Ambos explicanla adquisiciónde competenciassupuestamenteuniversalesen el
marcode modelosde evolución invariantese interculturales.KOHLBERGaportaa
la teoríamoral que se puededefenderunaposiciónuniversalistay cognitiva frenteal
relativismoo escepticismomoral, arraigadoen las tradicionesempíricase ideológicas
burguesasy que se puedeprobarla superioridadde unaÉtica fonnalista,derivadade
KANT, frente a las teoríasutilitaristas y contractualistas.HABERMAS considera
bastantesólidoel universalismomoralpropuestopor KOHLBERG, aunqueno ve tan
claro la distinción entre su sexto ciclo -moral formalista- y su quinta etapa
(utilitarismo normativo y moral contractual>,pero cree que cuandoKOHLBERG
proponela “aceptaciónideal de funciones” como“procedimientoadecuado”para las
decisiones prácticas, se deja orientar por intuiciones kantianas correctas.
KOHLBERGencuentratambiénen la teoríade RAWLS la intuición fundamentalde
que las normasválidasdebierancontarcon la aceptaciónuniversal.

4.- KOIILRERG adoptauna posicióndeontológica,afirmando que la conciencia
moralpostconvencionalrequierela percepciónde la autonomíade lasesferasmorales.
Lasreconstruccionesracionalessobrelas quedebeapoyarseKOHLBERG pertenecen
a un tipo de teoría “normativa” ya que explica las condicionesde cierta clasede
pretensionesde validez (aquíno hay diferenciaentrelas teoríasdeljuicio moral y lo
que PIAGET llamael pensamientooperativo-formal).

5.- SegúnKOHLBERG, la reconstrucciónfilosófica de las intuicionesmoralesy la
explicaciónpsicológicade esteconocimientointuitivo se produceporqueambasson
partes de una única teoría que se elaboraen distintasdirecciones.KOHLBERG
consideraque existe complementariedadentre la Filosofía moral y la teoría del
desarrollomoral másque identidad.La cienciapuedecomprobarsi las concepciones
moralesdeun filósofo concuerdanfenomenológicamentecon los hechospsicológicos,
que no puedejustificar determinadaconcepciónmoral.

6.- La teoríaempíricapresuponela validez de la teoríanormativaqueempleay por
el contrariosehacedudosacuandolas reconstruccionesfilosóficasno son utilizables
en las relacionesdeaplicaciónde la teoríaempírica.La elaboraciónde datosestámás
dirigida por la teoríaque las interpretacionesnormales.

HABERMAS afirmaquesi la teoríaescorrectaestaremosensituacionesde encontrar
equivalentesen contextosadecuadosa los dilemasen todas las culturas,de forma que se
puedancompararen lo que respectaa aspectosimportantesde la teoría.Comohemosvisto,
KOHLBERG define seisnivelesdel desarrollode la concienciamoral que se expresanen
juicios sobre conflictos de acción moralmenterelevantes.La solución moral excluye la
utilizaciónmanifiestade la violencia, asícomoun compromisofácil, pudiendointerpretarse
comounacontinuaciónde la accióncomunicativa,orientadaa la comprension.

Se admiten solucionesque, aunque perjudiquen los interesesde alguno de los
implicados,pennitauna ordenacióntransitivade los nivelesaludidos bajo una perspectiva
asumidaen cuantocapazde suscitarun consenso,por ejemplo,el criterio de unavida buena
y justay queen casode transgresióncomportansancionesentérminosde castigo,deshonra
o culpa.
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Aunque KOHLBERG alude a una lógica evolutiva y ofrece una baseempírica
notable, es HABERMAS quien intentademostrarque la sucesióndescriptivade los tipos
moralesrepresentaun nexológico-evolutivo. Su intenciónesla de lograr un objetivoa base
de conectarla concienciamoral con las cualificacionesgeneralesde la acciónen términos
de redes.Esto lo realizamediantetres pasos:

1O.~ Introduceestructurasde posibleaccióncomunicativaen el mismo ordenen que
el niño lo va haciendoen estesectordel universosimbólico. Luego a las estructuras
básicasles asignalas competenciascognitivas necesariaspara desenvolverseen el
nivel respectivode su entornosocial.
2o.~ Reconduceesta secuenciade modificacionesgeneralesde la acciónde roles a

términos de lógica evolutiva.

30• Deriva de estosnivelesde la competenciainteractivalos nivelesde la conciencia
moral.
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5.3. CONSIDERACIONES DE HABERMAS EN TORNO A GILLIGAN Y RAWLS

En opinión de HARERMAS (1983), GILLIGAN no hace una distinción suficiente
entreel problemacognitivo de la aplicacióny el problemamotivacionaldel enraizamiento
de las percepcionesmorales.Por ello tiende a distinguir el formalismo postconvencional
(FPC> del contextualismopostconvencional(CPC), con referenciaa la oposiciónentre
situacionesde acciónhipotéticasy reales.La cuestiónde “si haré lo que debo hacer” se
refiereexclusivamenteal aspectomotivacionaldel problemade la mediación.La cuestiónde
“cómo he de entenderel mandatogeneral que dice lo que debo hacer en una situación
determinadaa fin de poderactuaren consecuencia”es de índole cognitiva.

Recalcaque la cuestiónde la aplicaciónespecíficaaun contextode normasgenerales
no se debemezclarconla cuestiónde la fundamentación.Las normasmoralesno contienen
las reglas de su aplicación, lo que requiere complementariamentela capacidadde la
inteligenciahermeneúticao en palabrasde KANT, el juicio reflexivo.

El relativismo contextualha de resolveralgunasinsuficienciasque aparecenen la
esfera postconvencionaldel juicio moral cuando no se resuelva los dos problemas
mencionadosque se dancomoconsecuencia.Se puedehablarde rigorismo moral cuandose
enjuician sin flexibilidad las situacionesconcretasmediantecriterios morales abstractos.
GILLIGAN tienetendenciaautilizar equivocadamenteestasdeficiencias,convirtiéndolasen
rasgosde la primeraetapanormalde pensamientopostconvencional(FPC>.

Estaconstrucciónvincula la distinciónentreFPC (formalismopostconvencional)y
el CPC (contextualismo postconvencional) con la oposición entre una orientación a la
justicia de un lado, y de otro, a la asistenciay responsabilidadrespectoa un grupo
determinadode personas,que sostienela hipótesisde que estasorientacionesse repartende
modo desigualentrelos sexos.

ParaHABERMAS, como ya hemosvisto, el “punto de vista moral” en sentido
estricto,comienzaa constituirsede la segundaa la terceraetapade la interacción.El mundo
social semoralizaen función de la actitudhipotéticade un participanteen la argumentación.
La abstraccióndeontológicaseparalas cuestionesde la justicia de las de la vida buena.De
estemodo se separanlas cuestionesmoralesde su contextoal tiempo que se libera de las
respuestasmoralesde susmotivosempíricos.De esasseparacionesse deriva la necesidadde
aplicar en su contextolas percepcionesmorales,enraizadasmotivacionalmente.

La solución a estosproblemasrequiereunamediaciónde moralidady eticidadque
supereaquelloque puedenrendir los juicios moralesen el sentidode unaéticadeontológica.
Por estemotivo creeque no tiene muchosentido quererrevisaro completarlas etapasdel
juicio moral. Estosproblemasse encuentranen unaesferadistinta de la del juicio moral;
requierenotro tipo de resultados,estoes, sensibilidadparael contextoe ingeniode un lado,
y capacidadde autodecisiónautónoma,del otro.

Las aportacionescríticasal debateabierto por GILLIGAN fueronllevadasa cabo
por L. KOHLBERG y C. CANDEE (1980), J. HABERMAS (1981) y G. MJNNER-
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por L. KOHLBERG y C. CANDEE (1980), J. HABERMAS (1981) y G. NUNNER-
WINCKLER (en prensa), ante ellasHAI3ERMAS (1983) consideraque:

a) Tanto GILLIGAN que pretende completar las etapas morales de KOHLBERG,
conunaetapapostconvencional,comoN. HAAN medianteunajerarquíaparalelade
etapas,no diferenciansuficientementeentrelas cuestionesmoralesy las evaluativas,
entrelas cuestionesde la justicia y las de la vida buena.Si sequiereque las normas
válidas incorporen interesessusceptiblesde generalización,la significación de la
valideznormativahabráde comprenderel principio delbienestargeneral,(“principIe
of beneficience” de FRANKENAS, 1973) o el de asistenciaa los no privilegiados,
asícomola responsabilidadpor los demás(“careandresponsability”>en la medida
en queestasexpresionesseñalanprincipiosmorales.

b) La versión ético-discursiva del principio moral excluyeuna restricciónética del
juicio moral. La razónprácticafundamentadaen la ética discursivarequiereingenio
prácticoen la aplicaciónde las reglas.

c) La adopción ideal de función sirve como clave de un tipo especial de
fundamentaciónprocedimental.Requiere operacionescognitivas ambiciosas,que
mantienenrelacionesinternasconlos motivosy las actitudesafectivas,talescomola
empatía. La participaciónen el destino del prójimo es una condición afectiva
necesariapara las actividades cognitivas que esperana los participantesde la
discusión.

En cuanto a RAWLS, HABERMAS niega que se produzca en la posición original
una verdadera acción comunicativa. Las deficiencias del planteamiento rawlsiano sehacen
patentesde modo especialen los casosde conflicto de acción, ya que estos suponenla
interrupcióndel consensonormativo. SegúnHABERMAS, el conflicto moral sólo puede
resolversemedianteotro acuerdonormativo, que seria debatidohastaque se produzcasu
reconocimientointersubjetivo.En tal caso,no basta“la voluntadconjunta” de atenersea
las reglasprocedimentales,sino que se haceprecisauna “argumentaciónreal”.

La pretensiónde universalidady la exigenciade autodeterminación-características
conjuntamentede lo ético- reclamanhoy, tras la “transformaciónde la filosofía” en
racionalidad dialógica (APEL) de la filosofía una nueva formulación del imperativo
categórico:En lugar de presentarmonológicamentea los demásmi máximavalidadacomo
ley generalhe de presentarlesmi propuestaa fin de queseefectúepor todosla comprobación
discursivade su aspiraciónde universalidad.

En RAWLS es patentey explícito su intención de reinterpretara KANT como
reconoceen su “A theory of justice” (1971), tras aseverar que la “posición original “era
una interpretaciónprocedimentalde la concepciónkantianade la autonomíay del imperativo
categórico(RAWLS, 1971), reconoceque se apartade KANT en dos puntos: Reemplaza
en la elecciónal individuo noumenalpor un colectivo noumenaly los sujetosno eligenen
abstracto,sinoen las circunstanciashistóricasde la justiciay afirmaque la posiciónoriginal
no esunabaseaxiomáticao deductivaparaderivarprincipios, sinoun constructonormativo
conformea las exigenciasnormativasde unasociedaddemocráticamoderna.
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satisfactoriaparatodos.HABERMAS reiterala objeciónde ahistoricidadquetantoscríticos,
sobre todo de orientaciónmarxista, han esgrimido contra RAWLS, acusándolede haber
retornadoa las posicioneskantianas,es decir, a los planteamientospredialécticos(RUBIO
CARRACEDO, 1990).

En definitiva, la obra de RAWLS, segúnBALLESTEROS, J. (1989), pesea sus
méritos, permaneceancladaen los esquemasdisyuntivosde la Modernidad,prefiriendola
libertada la igualdad,el individuo a la sociedad,la razóna la naturaleza.Escritaen 1971,
no lograanticiparlos planteamientosdel “nuevo paradigma”de carácterecológicoe integral,
que va a producirseun añomástardecon motivo de la Conferenciade Estocolmo sobre
Medio Ambiente.

Pesea sumayorsensibilidadpor los problemascontemporáneosy susexigenciasde
concreciónhistórica, los dos máximos representantesactualesde la Escuelade Francfurt,
HABERMAS y APEL, se siguenmoviendo dentrode las coordenadasfundamentalesde la
Ilustración y, por tanto, dentro de la lógica de la disyuntiva, que olvida la
complementariedadde los opuestos.Ambos autoresparecenolvidar la distinción entre
conservadurismoeconómico (apoyado hoy con entusiasmopor los defensoresde la
Modernizacióny análisiseconómicode la política> y conservacionismoecológico,queapela
precisamenteal recurso de la inalienabilidad de los bienesproductivos de carácterno
renovable.
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5.4. IDENTIDAD DEL YO. SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD

HABERMAS (1976> muestraunaparadojaen la identidaddel yo: la personaes
común, mientrasque la individualidadesdiferente,por eso la identidaddel yo se ponea
pruebaenla capacidaddeladultoparaconstruiridentidadesnuevasensituacionesconflictivas
y armonizaríadialécticamenteconlas precedentesparareorganizarsusinteraccionesenuna
biografíasingular,bajo la guíade principiosy modosde procederracionales.

RUBIO CARRACEDO(1987) recalcaque hastaaquí es obvio que HABERMAS
sólo ha desarrolladoesteconceptode la identidaddel yo en suvertientecognoscitiva,no en
su aspectomotivacional,desentendiéndosede los destinosinstintivosen los queestáinmerso
el desarrollodel yo. Esto resultaclaro en las dos grandescrisis de maduracióndel período
edípicoy de la adolescencia,en las que se aprendenlos roles sexualesy se ponea prueba
la fuerzamotivadorade la transmisiónsociocultural.El desarrollodel yo se ofrececomoun
procesoextraordinariamenteplagadode riesgos, siendoun ejemplode ello los desajustes
frecuentesentre el juicio y la acciónmoral.

La relaciónqueHABERMAS (1976> ha establecidoentreniveles de competencia
interactivay de concienciamoral significa que cualquieraque dispongade unacompetencia
interactivade un determinadonivel habráde desarrollarunaconcienciamoral del mismo
nivel. Ante la presiónde los conflictos el sujeto retrocederáen su actuaciónmoral, incluso
en sus dos dimensiones, los actos y los juicios morales,por detrás del umbral de su
competenciainteractiva.

El sujetosehallabajo el imperativode tenerque elaborarconflictosconscientemente,
la concienciamoral se configurará como un indicador del grado de estabilidadde la
concienciainteractivageneral. El nexo que existe entre la elaboraciónde conflictos y la
moral se torna patenteen las situacioneslímite, en donde él consideraque son personas
“buenas” moralmente:

“Aquellas personasque también en situacionesde agobio, (estoes: en conflictos
de acción relevantesen términos morales) aciertan a preservar su competencia
interactivaaprestadapara situacionesescasamenteconflictivas, en lugar de
rechazarinconscientementeel conflicto”.

(HABERMAS, 1976, p. 81).

Se sientemiedo cuandoanteun conflicto moral obramosde modo distinto a como
creemosquedeberíamoscomportamossilo hiciéramosconplenitudde juicio. En la medida
en que repelemosestostemores,queseñalizanel regresoalos miedosde la infancia,estamos
ocultandola discrepanciaexistenteentrecapacidadde juicio y disposiciónde actuar.

La situacióndual de la identidaddel yo refleja el aspectocognoscitivo-motivacional
del desarrollodel yo y la interdependenciade sociedady naturaleza.HABERMAS considera
que el modelo de una identidaddel yo espontáneotiene un alcancey riquezamayoresque
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un modelo de autonomíaque se desarrollaexclusivamentedesdepuntos de vista de la
moralidad como se observaen la más completajerarquíade los niveles de la conciencia
moral. El pasodel sexto al séptimo nivel es el pasoen términos filosóficos de una ética
formalista del debera unaéticalingíiística universal:

“...puede contemplarseen el hecho de que ya no setoma a las interpretaciones
de necesidadescomoun dato, sino que las incluye en la formación discursiva de
la voluntad. La naturaleza interior seinclina así haciauna perspectivautópica”.

(HABERMAS, 1976, p. 82>.

En el nivel séptimono bastaun principio monológicode generalizaciónaplicadoen
un marcointerpretativoqueescindeen legítimo-ilegítimo,deber-inclinación;esnecesarioun
principio dialógicode generalización.Eseflujo comunicativoesel quepermitela autonomía
plena del yo, tanto interna comoexterna. En el medio de comunicacionesgeneradorasde
valores y normas, los contenidosculturales recibidos de la tradición ya no representan
plantillas sinoquelas necesidadespuedenbuscary encontrarsusinterpretacionesadecuadas.
Esteflujo comunicativorequiereestímulos,delimitacionesy dependencias.

Es un estilo cognoscitivocaracterizadocomo dependenciadel campoque el yo, en
su caminohaciala autonomíaha superadoprimeramentey despuéshasustituidoporun estilo
de percepcióny pensamientointerindependientedel campo. La identidad del yo hace
referenciaa una libertadque se autolimita en la intenciónde conciliar la dignidadcon la
felicidad.

Al igual que los psicólogos que hemos visto en anteriores capítulos, también
HABERMAS, destacael papeldel conflicto en el desarrollomoral, que esdondesepuede
observarlas personas“buenas”moralmente.Tratade demostrarqueunaéticafilosófica debe
aclararla validez de deberser de las normasy las pretensionesde validez que sostenemos
en relacióncon accionesde habla relativasa las normas. Recogela idea de STRAWSON
(1974), quien en su obra elabora una fenomenologíade la concienciaética. Parte del
sentimientode indignacióncon que reaccionamosfrente a los agraviospara demostrarla
realidadde las experienciasmoralesde forma que cuandola injuria padecidano se puede
repararseconvierteen un profundoresentimiento,al que consideracomoexpresiónde un
juicio moral y lleva a cabolas siguientesobservaciones:

a.- En el casode actos que lesionan la integridad de otro, el culpable o un tercero
puedenpedir disculpas(“no creía que tuviera estaconsecuencia”,“no podía hacer
otra cosa”, “no teníaotra solución”, “no sabíaque >. Cuandoal agraviadose le
pidendisculpasy las aceptaya no se podríasentirherido o humillado de la misma
forma y su indignación no se consolidaráen resentimiento. Es necesariohacer
hincapiéen las circunstancias,sin afectarla responsabilidaddel actor. (Seríael caso
del actode un niño, un loco o un beodo, o quefuera realizadoporalguienqueestaba
fuerade sí o sometidoa una intensapresión).La responsabilidadha de atribuirse al
actorde forma limitada. En estecasosedebeadoptaruna actitud objetivadoraque
excluya los reprochesmorales.Esto le lleva a la conclusiónde que las reacciones
personalesdel agraviado,comoel resentimiento,solamenteson posiblesen la actitud
realizadorade un participanteen la interacción. La actitud objetivadorade un no
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participantesuperalas funcionescomunicativasde la primeray segundapersonasy
neutralizael ámbito de las manifestacionesmoralesen general.La posición de la
tercerapersonahaceque desaparezcaesteámbito del fenómeno.

b.- STRAWSONmuestraen quémedidaestánimbricadoslos distintossentimientos
moralesen el ámbito de la relacionesinternas.Son infinitos los maticesde nuestros
sentimientosde indiferencia,desprecio,animadversión,satisfacción,reconocimiento,
aliento, confianza,siendoel centrode ellos los sentimientosde culpabilidady deber.
Le interesafundamentalmenteel que todas estas emociones,explicablesdesdeun
puntode vista analítico-lingúísticoafectana unapraxiscotidianaa la que accedemos
medianteunaactitud de realización.

c.- La terceraobservaciónconduceal meollo moral de las relacionesafectivas.El
desengañoy el resentimientoprovocanunaindignaciónquesedebefundamentalmente
al ataquecontraunaesperanzanormativasubyacentequetienevalidezparatodos los
pertenecientesa un grupo social, no solamentepara“ego y alter” sinoparatodos los
sujetosresponsables,en general,en el caso de normasmoralesestrictas.Estaes la
explicación del fenómenodel sentimientode culpabilidad, que acompañaa los
reprochesque a sí mismose haceel infractor. Los sentimientosde culpabilidady de
obligación superanel particularismo; la pretensiónde alcanzarla validez general
concedela dignidadde la autoridadmoral aun interés,unamanifestaciónvolitiva o
una norma. Existe una relación internaentrela autoridadde las normasvigentesy
los mandatos.La indignacióny el reprochequese dirigencontrael quebrantamiento
de normasúnicamentepuedenapoyarseen un contenidocognitivo. Así deberhacer
algo implica tenerrazonespara haceralgo.

La Fenomenologíade la moral de STRAWSON llega a la conclusiónde que el
mundode las manifestacionesmoralesúnicamentese deriva de la actitud realizadorade los
partícipesen la interacción.Los resentimientosy las reaccionesafectivaspersonalesremiten
a pautassuprapersonalesdel enjuiciamientode normasy mandatos.Los sentimientostienen
la misma importancia para la justificación moral de las formas de actuaciónque las
percepcionespara la explicaciónteóricade los hechos.

Los fenómenosmorales,segúnHABERMAS, sonsusceptiblesde unainvestigación
pragmáticoformal de la acción comunicativa. Para ello tiene en cuentael trabajo de
investigaciónde TOULMIN (1960), quien estableceun paralelismoentresentimientosy
percepciones.Permitever de otro modo unaforma de acciónque ha resultadoproblemática,
ya seaparadisculparía,criticaría o justificarla. Sirve paracambiarformasde accióno para
justificar los juicios que merece.Por otra parte, es precisoexplicar el significado de la
verdadmoral.
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5.5. CONCEPTOS BÁSICOS DE LA ACCIÓN COMUNICATIVA

Voy a considerarenprimerlugara quéllama HABERMAS accióncomunicativa,las
obligaciones de los actores, el postulado ético discursivo (D) y el postulado de la
universalidad (U) para pasar en el apartadosiguientea las estructurasgeneralesde la
actividadcomunicativa.

HABERMAS (1983) llama comunicativasa:

las interaccionesen las cualeslos participantes coordinan de común acuerdo
sus planes de acción; el consensoque se consigueen cada caso se mide por el
reconocimiento intersubj etivo de las pretensionesde validez. En el campo de
procesos de entendimiento lingitísticamente explícitos, los actores plantean
pretensionesde validez con sus accionesde habla, en la medida en que seponen
recíprocamente de acuerdo y se trata, además, de pretensionesde verdad, de
rectitud, de veracidad, según que se refieran en cada casoa algo en el mundo
objetivo (comola totalidad de las realidadesexistentes)a algo en el mundo social
conjunto (como la totalidad de relaciones interpersonales legítimamente
reguladas) o a algo en el propio mundo subjetivo (como la totalidad de las
vivencias a las cualestiene accesoprivilegiado)”.

(HABERMAS, 1983, p. 77-78).

En la accióncomunicativacadaactorapareceracionalmenteimpelido a una acción
complementaria,graciasal efectovinculantedel actode había,derivándoseobligacionesen
la medida en que el hablantey el oyentese ponende acuerdoen apoyarsus accionese
interpretacionesde las situacionesque no contradiganlos enunciadosaceptadoscomo
verdaderosen cadacaso.

MARINAS, J.M. (1987> entiendepor ética comunicativa:

“Cuando hablamosde ética comunicativano nos restringimosa un tipo de
enunciadosetiquetadospor la clasificatoria analítica como “el lenguaje moral”.
Lo que tenemosdelante, lo que preocupa es más bien explorar la dimensión
moral de todo discurso, de todo acto de comunicación. Sin negar la utilidad de
las teorías de los actos de habla y, sobre todo, del partido que autores como el
citado Habermaso Karl Otto Apel han sabido sacarde ellas, la discusiónva más
allá. Se orienta, y ya no como un brillante ejercicio académico,a sopesar las
condiciones reales, posibles y deseablesde la comunicación en la que damos en
llamar sociedadanómica: los juegos del reconocimiento,el interés, la fusión o la
dominación, el respeto o el cuidado que actuamos con palabras en nuestros
rituales de intercambio, de interacción”.

(MARINAS, J.M., 1987, p. 67).
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Como ya hemosvisto, las éticascognitivas se remiten a la intuición que KANT
formuló comoel imperativocategórico,en el que subyacecomo destacaHABERMAS el
carácterimpersonalo generalde los mandatosmoralesválidos. De acuerdo con la ética
discursivaunanormaúnicamentepuedeaspirara tenervalidez cuandotodaslas personasa
las que afectaconsiguenponersede acuerdo,en cuantoparticipantesde un discursopráctico
(o puedenponersede acuerdo>en que dicha norma es válida. Este postuladoético-
discursivo(D) sobreel cualha de volver en referenciaconla fundamentaciónde postulado
de la universalidad(Li), ya presuponeque se puedefundamentarla elecciónde normas.

De acuerdoconla propuestade RAWLS del equilibrio reflexivo, el postuladode la
universalidadse puedeentendercomounareconstrucciónde aquellasintuicionesde la vida
cotidianaque se encuentranen la basedel juicio imparcial de los conflictos de la acción
moral. Es unanormade argumentaciónqueposibilitael acuerdoen los discursosprácticos,
cada norma válida habráde satisfacerla condición de que las consecuenciasy efectos
secundariosque se siguenen su acatamientogeneralparala satisfacciónde los interesesde
cadapersonapuedanresultaraceptadospor todos los afectados.

La ética discursivaes una ética formal, no ofreceorientaciónde contenidoalguno,
sinoun procedimiento,el del discursopráctico,quesirve parala comprobaciónde la validez
de normaspropuestasy establecidasconcarácterhipotético. Los discursosprácticoshande
admitir que su contenidoesté dado de antemano.Sin el horizonte del mundo vital de un
grupo social determinadoy si no hubieraconflictos de acciónen unasituacióndeterminada
en la que los participantesconsiderenque su tarea sea la regulaciónconsensualde una
materiaesencialconflictiva, careceríade sentido quererrealizarun discursopráctico.

Los valoresculturalesllevan consigounapretensiónde validez intersubjetiva,pero
no puedenaspirar sin más, a la validez normativaen sentido estricto, transciendenlos
procesosfácticosde acción. Las ideasde la vida buenacaracterizanla identidadde grupos
e individuosde forma que constituyenunaparte componentede la correspondientecultura
o personalidad.

La ética discursivadescansaen reconstruccioneshipotéticasparalas que se han de
buscarconfirmacionesplausiblesen aquellaesferaen la que compiten con otras teorías
morales.Estateoríaestáabiertaa unaconfirmaciónindirecta (inclusodependede ella) por
partede otras teoríasafines.

HABERMAS (1983) consideraque como confirmaciónde esto cabeinterpretarla
teoría del desarrollo de la conciencia moral, elaborada por KOHLBERG y sus
colaboradores.Segúnestateoría,comoya hemosvisto en páginasanteriores,el desarrollo
del juicio moral va desdela niñez a la edad adulta, pasandopor la juventud, segúnun
modelo invariable. El punto normativo de referenciade la vía evolutiva empíricamente
analizadaestáconstituidapor unamoral orientadaen funciónde los principios:enello puede
reconocersela ética discursivaen susrasgosesenciales.

Existe unacongruenciaentrela teoríanormativay la psicológica.En contrade las
teorías relativistas que argumentanque otras culturas disponende otras concepciones
morales,la teoría del desarrollomoral de KOHLBERG ofrece la posibilidadde remitir la
multiplicidad empírica de las concepcionesmorales preexistentesa una variación de
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contenidos frente a formas de juicio moral y por otra parte, explica las diferencias
estructuralescomodiferenciasen las etapasdel desarrollodel juicio moral.

A juicio de KOHLBERG(1983) la divisióndel trabajoentrela éticafilosófica y una
psicología evolutiva reguladapor los puntos de vista de la coherenciadependede las
reconstruccionesracionalesdelcomportamientopreteóricode sujetoscapacesde enjuiciarcon
competenciay requiereunaautoconcienciadistinta, tanto de la cienciacomode la Filosofía.
Hay unarelaciónde dependenciarecíproca.En el casode la Filosofía Moral, no solamente
dependeéstade las confirmacionesindirectaspor partede unapsicologíade la evoluciónde
la concienciamoral sinoquedependea suvez de unosdatospreviosde carácterfilosófico.
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5.6. ESTRUCTURAS GENERALES DE LA ACTIVIDAD COMUNICATIVA

HABERMAS (1976> consideraque la concienciase expresasobre todo en juicios
sobre conflictos de acciónmoralmenterelevantes,que son susceptiblesde una solución
consensual.Asumeel marcode la teoríade la acciónintroducidapor MEAD y desarrollada
por PARSONS(1951) sin sumarsea la teoría de los roles. Los conceptosbásicos de la
accióncomunicativaque es necesariopresuponera los efectosde la percepciónde los
conflictos moralesson:

a.- Expectativas concretas de comportamiento y las acciones intencionales
correspondientes.

b .- Expectativas generalizadasrecíprocamenteinterconectadas(normas y roles
socialesque regulanlas acciones>.

c.- Principiosquepuedenservir a la produccióno justificaciónde normas.

d.- Actoresque se comunicanentresi.

e.- Orientaciones,en tantoque motivan la acción.

En el casodel niño de preescolar,que se encuentraen el estadiodel pensamiento
preoperativoen lo que atañe a la acción se componemeramentede expectativasde
comportamientoy accionesconcretase individualizadasy sus consecuencias,sancioneso
gratificaciones.Más tarde, cuandoel niño ha aprendidoa desempeñarroles sociales,su
universosimbólicoya no se componesólode accionesqueexpresanintervencionesaisladas.
Las acciones, ya sólo puedenentendersecomo el comportamientode expectativasde
comportamientogeneralizadasen lo temporalo comosu transgresión.Cuandoel jovenpone
en tela de juicio la validez de los roles socialesy las normasde acción experimentauna
nueva expansióndel universo simbólico. A partir de este momento surgenprincipios en
virtud de los que puedeenjuiciar normasopuestas.Los actoresy sus necesidadesse van
introduciendoa travésde los tresnivelesen el universode los símbolos:

a) En el primer nivel, las orientacionesque sirvende guía a la acción son las de
placer/displacer.

b) En el segundonivel, se va eliminandoel egocentrismoen arasdel reconocimiento
social; los motivostomanforma de necesidadesculturalmenteinterpretadasy su
satisfaccióntiene en cuentalas expectativassocialmentereconocidas.

c) En el tercer nivel, el procesode interpretaciónde las necesidadesalcanzaa
convertirse en objeto de formación discursiva de la voluntad. Más allá de las
necesidadesculturalmenteinterpretadasse abrepasoa la crítica y a la justificación
de talesinterpretaciones.
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Conrespectoa la identidaddel yo, enel primernivel los actoresno estáninsertosaún
en el mundo simbólico; en el nivel segundola identidadse desprendede la manifestación
corporalde los actores,que aparecencomo personasde referenciadependientesde roles y
más tardetambiéncomoanónimostitularesde roles. Sólo en el tercernivel se transmutan
en personascapacesde afirmar su identidad.

Al crecientedominio de las estructurasgeneralesde la actividadcomunicativay a la
crecienteindependenciadel sujetode la acciónfrente al contextocorrespondencompetencias
interactivasgraduadasque sepuedenagruparen tres dimensiones:

a) En la primeradimensiónel actorha de estaren situaciónde podercomprendery
cumplir expectativassingularesde comportamientode otros.

b) La segunda dimensión se refiere a la percepción de los componentes
motivacionalesde las cualificacionesgeneralesde roles; en el primer nivel no
diferenciacausalidadnaturalde la causalidadde la libertad; el segundose caracteriza
por discriminarentrelo necesario -debidoy lo necesario- deseadoy el tercernivel
aparececon la distinciónentreheteronomía(tradición>y autonomía(justificaciónen
basede principios>.

c> La terceradimensiónque presuponea las anteriorestiene unavertientecognitiva
y otra emocional.En el primer nivel, sólo se capta lo particulary se percibenlas
accionesy los actoresdependientesdel entorno. En el segundose procede a una
diferenciaciónde las estructurassimbólicasgeneralesy particulares.Enel tercernivel
las normas particulares se tematizanen orden a su generalizabilidad.En esta
dimensiónlos niveles sedistinguenpor el gradode generalización.

Los actorespasande serunacombinaciónde atributosde rolesparaser considerados
como seresindividuados y “yo por excelencia”.Se da una ordenaciónjerárquicade las
cualificaciones de roles según los criterios formales de reflexividad, abstracción-
diferenciacióny de generalización.Estajerarquíafundamentaen principio la presuposición
de unapauta lógicade desarrolloen el sentidode PIAGET, paraello partedelconceptode
“concienciamoral”, entendiendopor tal:

“Mi puntode partidaes quecon la locución “concienciamoral” aludimosa la
capacidadde servirse de la competenciainteractiva para una elaboración
conscientede conflictos de acción relevantesen perspectivamoral”.

(HABERMAS, 1976, p. 77).

Para la soluciónconsensualde un conflicto de acciónse requiereun puntode vista
capaz de generarconsenso,que es sólo posible desdela reciprocidadentre los actores.
HABERMAS, siguiendo la línea de MALINOWSKI y de MAUSS consideraque la
reciprocidadno esunanorma, sino que se encuentrainsertaen las estructurasgeneralesde
la interacciónposible, de modo que los sujetostienen un saberintuitivo del criterio de
reciprocidad.
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En el nivel 1 puedenser moralmenterelevantesaccionesy consecuencias,siempre
concretas, entendidas como gratificaciones o sanciones: Cuando exige reciprocidad
imperfectatenemosel primernivel del esquemade KOHLBERG(punishment-obedience-
orientation>;cuandose requierala reciprocidadperfectatenemosel segundo(instrumental
hedonism).

En el nivel II se amplíael sectorde lo que es relevantede caraa la acción. Cuando
se exigereciprocidadimperfectaparaexpectativasconcretasde comportamiento,vinculadas
a personasde referenciatenemosel nivel tres de KOHLRERG (good-boy orientation),
mientrasquesi setrata de los sistemasde normasalcanzamosel cuartonivel (law audorder
orientation>.

En el nivel III los principios se tomantemamoral, debiéndoseexigir la reciprocidad
perfecta. Los niveles de la conciencia moral se diferencian según el grado de la
estructuraciónsimbólicade los motivosde acción.

Así cuandolas normasde acciónadmitidaslo son comoreglasde maximizacióndel
beneficio y comonormasjurídicasgeneralesque sancionanel egoísmoracionalcompatible
con el de los demás,es decir, cuandoel egocentrismodel segundonivel se eleva a la
categoríade principio, se correspondecon el quinto estadiode KOHLBERG (contractual-
legalisticorientation>.Hay unacorrespondenciaconel sextonivel (conscienceorientation>
cuando las normasde acciónostentanel carácterde normasmorales generales,pero el
individuo juzga críticamentela generalizabilidadde la normaen cuestión.

HABERMAS va a postular un séptimo nivel, diferenciado del sexto de
KOHLBERG:

“Tan sólo en el nivel de una ética de un siguo universalista puedentambién las
interpretaciones mismas(estoes: aquelloque todo individuo cree deber entender
y depender como sus intereses “verdaderos”) conveflirse en objeto de discurso
práctico”.

(HABERMAS, 1976, p. 79).

Defiende que se da una diferencia cualitativa respecto del sexto nivel de
KOHLBERG:

“El principio de la justificación de las normas ya no es el principio,
monológicamente aplicable, de la generalizabilidad, sino el procedimiento
verificado en común, de la solución discursiva de laspretensionesnormativas de
validez”.

(HABERMAS, 1976, p. 79).

SegúnRUBIO CARRACEDO (1987) se trata de una versión constructivistadel
métodotranscendentalkantiano,paralelaa la realizadapor la escuelade ERLANGEN y por
el mismo RAWLS.
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5.7. LOS SUPUESTOSFILÓSOFICOS FUNDAMENTALES DE LA TEORIA DE

KOHLBERG Y HABERMAS

Si KOHLRERGutiliza, comohemosvisto enpáginasanteriores,la éticade RAWLS
vinculada en especial a KANT y al iusnaturalismo racionalista para reafirmar sus
concepcionesfilosóficassobre la naturalezadeljuicio moral, HABERMAS (1983)pretende
explicarque la ¿ticadiscursivaes la que más se adaptaal “moral point of view”. APEL y
HABERMAS se basanen el principio moral (U) fundamentadoa través de la ética
discursiva:

“Toda norma válida ha de satisfacerla condición de que las consecuenciasy
efectossecundariosquese derivan, previsiblemente,de su aceptacióngeneral
para la satisfacción de los intereses de cada particular, pueda ser aceptada
librementepor cadaafectado”.

(HABERMAS, 1983, p. 142).

Cognitivismo,universalismoy formalismosedanen esteenfoqueético:

a) Coguitivismo: Los juicios morales tienenun contenidocognitivo, no solamente
expresanlas actitudesafectivas,preferenciaso las decisionescontingentesde los
respectivoshablanteso actores.La ética discursivarefuta el escepticismoético al
explicarcómopuedenfundamentarselos juicios morales.Toda teoríadel desarrollo
dejuicio moral debepresuponerque seda la posibilidadde distinguirjuicios morales
verdaderosy falsos.

b) Universalismo: De “U” se sigue de modo inmediatoque todo el que participeen
la argumentaciónpuede llegar en lo fundamentala los mismos juicios sobre la
aceptabilidadde las normasde acción, negándosepor tanto el relativismoético.

c) Formalismo “U”: Funciona en el sentido de una regla que elimine todas las
orientacionesaxiológicasconcretas,manteniendolos aspectosevaluativosde la “vida
buena”,las cuestionesestrictamentenormativasde la justiciaencuantocuestionesque
puedendecidirseargumentalmente.

Mientras que el postulado de la universalidad proporciona una regla de
argumentación,la idea básicade teoríamoral que KOHLBERG ha tomadode la teoríade
la comunicaciónde MEAD, G.H. acuñándolaen el conceptode ideal de “role taking”, se
manifiestaen el postuladoético-discursivo(D) de que toda norma válida encontraríala
aprobaciónde todos los afectados,siempre que éstas puedantomar parteen el discurso
práctico.

La ética discursiva no proporcionaorientacionesde contenido, sino solamenteun
procedimientolleno de presupuestosque debegarantizarla imparcialidaden la formacióndel
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juicio. El discursoprácticoesun procedimientono parala producciónde normasjustificadas,
sinopara la comprobaciónde la validez de normaspostuladasde modohipotético. A partir
de este procedimentalismose diferencia la ética discursiva de otras éticas cognitivas,
universalistasy formalistas,incluso de la teoríade la justicia de RAWLS.

“D” (postuladoéticodiscursivo)pone de manifiestoque “U” seimita a expresarel
contenido normativo de un procedimientode formación discursiva de la voluntad y en
consecuenciadebe distinguirse de los contenidos argumentativos.El postulado ético-
discursivoprohibedeterminarciertoscontenidosnormativos(ciertosprincipiosde lajusticia
distributiva) en nombrede unaautoridadfilosófica y fijarlos de unavez en el sentidode la
teoríamoral.

HABERMAS consideraquela teoríade la justiciade RAWLS, seextiendea ámbitos
de contenido.Esto suponeuna aportaciónal discursopráctico, pero no pertenecea la
fundamentaciónfilosófica del “moral point of view” queel discursoen generalseñala.La
determinaciónprocedimentalde moral contienelos supuestosfundamentalesmencionadosdel
cognitivismo, universalismoy formalismo,permitiendounaseparaciónsuficientementeclara
de las estructurascognitivasy los juicios de contenidomoral.

En el procedimientodiscursivotienenlugar las operacionesque exige KOHLBERG
paralos juicios moralesen la esferapostconvencional:Reversibilidadcompletade lospuntos
de vista, universalidaden el sentidode unainclusiónde todoslos afectadosy la reciprocidad
del reconocimientoigual de las pretensionesde cadaparticipantepor partede los demás.

HABERMAS (1983) destaca que KOHLBERG distingue fundamentalmente seis
etapasdel juicio moral en las dimensionesde reversibilidad,universalidady reciprocidad,
que sepuedenentendercomoun acercamientopaulatinoa las estructurasdeljuicio imparcial
o justo de los conflictos de acción moralmente relevantes.PIAGET y KOHLBERG
coincidenen ver esteprocesocomo unarealizaciónconstructiva.Las estructurascognitivas
son el resultadode una reorganizacióncreadorade un inventariocognitivo presenteque se
ve superadopor la presenciade problemas. La ética discursiva se ajusta al concepto
constructivistade aprendizajeen la medida en que entiendela formación de la voluntad
discursivacomola forma reflexiva de la accióncomunicativay exige un cambiode actitud
para la transiciónde la acciónal discurso. La argumentaciónsepreocupay cuestionalas
pretensionesde validez que planteande modo inconscientequienesactúanen la praxis
comunicativacotidiana.

El modelo de las etapasdel desarrollode unacompetencia,inspiradaen PIAGET,
esdescritopor KOHLRERGcon ayudade tres sólidashipótesis,ajuicio de HABERMAS
(1983):

1) Las etapasdel juicio moral constituyenuna secuenciainvariante, irreversibley
consecutivade estructurasdiscretas.Con este supuestose excluye el que diversas
personasalcancenel mismo objetivo a través de diversasvías evolutivas; que la
mismapersonaretrocedadesdeun escalónmásalto a otro másbajo y que en el curso
de su evoluciónse salteuna etapa.

2) Las etapasdel juicio moral constituyenuna jerarquía en el sentido de que las
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estructurascognitivasde una etapasuperiorsuperanlas etapasinferiores.

3) Cadaetapadeljuicio moral sepuedecaracterizarcomo unatotalidadestructurada.
No quedanexcluidoslos fenómenosde “décalage”que muestranun anclajesucesivo
de estructurasnuevas. Para el concepto del orden jerárquico, KOHLRERG y
PLAGET empleantambiénel conceptode “lógica del desarrollo”.

KOHLBERGjustifica la lógicaevolutivade susseis etapasdeljuicio moral a través
de la correlación con las correspondientesperspectivas socio-económicas. Según
HARERMAS la plausibilidadde estasperspectivassederiva delhechode quela descripción
de las condicionessocio-cognitivasde los juicios moralesse mezclancon las estructurasde
los mismosjuicios. Las condicionessocio-cognitivasno estántan perfiladasanalíticamente
de tal maneraque resultenevidentespor sí mismas,porque la secuenciaexpuestahayade
expresarunajerarquíaen el sentido de la lógica del desarrollo.
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5.8. RELACIONES ENTRE COGNICIÓN SOCIAL Y MORAL

HABERMAS (1983) pretende valerse de la ayuda de la teoría de la acción
comunicativaparaconsiderarde cercalas relacionesentrela cogniciónsocial y la moral. El
conceptode la acciónorientada a la comprensiónimplica los de “mundo social” y de
interacciónorientadapor las normas”.

La perspectivasocio-moralque construyeel adolescenteen las etapastres y cuatro
y que aprendea manejarprogresivamenteen las etapascinco y seis,puedeordenarseen un
sistemade perspectivasmundanasque seencuentraen la basede la accióncomunicativaen
relaciónconun sistemade perspectivasdel hablante.La relaciónentreconceptosdel mundo
y pretensionesde validezabre la posibilidad de vincular la posición reflexiva respecto“del
mundo social” con la posición hipotéticade un participanteen la argumentaciónque haga
cuestiónde estudiolas correspondientespretensionesde validez.Así, sepuedeexplicar, por
quéel “moral-pointof view”, comprendidodesdela perspectivaéticodiscursiva,sededuce
del hechode que la estructurade funcionessehayahecho reflexiva.

La propuestade la teoría de la acción permite comprenderla expansiónde las
perspectivassocio-morales,en relaciónconla descentraciónde la comprensióndel mundo.
Hace hincapié en las estructurasde la propia interacción,en cuyo horizonte aprendeel
adolescentede modo constructivo los conceptos fundamentalescognitivo-sociales.El
conceptode la accióncomunicativaresultaapropiadocomopunto de referenciaparauna
reconstrucciónde las etapasde la interacción.Las etapasde interacciónse puedendescribir
con ayuda de las estructurasde perspectivasque se realizanen los distintos tipos de la
accion.

En la medidaen queestasperspectivas,incorporadase integradasen las interacciones
seajustansin violenciaa un orden lógico-evolutivo, podemosfundamentarlas etapasdel
juicio moral de modo que podamosretrotraerlas etapasmoralesde KOHLBERG por vía
de las perspectivassociales,a las etapasde la interacción.

Esteesel objetivoal que seorientanlos siguientespasosde HABERMAS: Recordar
los resultadosde la teoríade la accióncomunicativay las investigacionesde FLAVELL y
SELMAN, tratar de explicaren términosanalíticosconceptualescómo la introducciónde la
actitud hipotéticade la accióncomunicativaposibilita una forma ambiciosadel discursoy
cómo surge el punto de vista moral del hecho de que “el mundo social” se hayahecho
reflexivo.

Por último, cómo las etapasdel juicio moral puedenretrotraersea las etapasde
interacciónpor mediode las perspectivassociales.Estafundamentaciónlógico-evolutivatiene
que demostrarsu validez en posteriores investigacionesempíricas. Previamenteexplica
diversasanomalíasy problemasirresueltosde la teoríade KOHLBERG.
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5.9. LA ESTRUCTURA DE LAS PERSPECTIVAS DE LA ACCIÓN

ORIENTADA HACIA EL ENTENDIMIENTO

El conceptodel mundosocial constituyeunapartecomponentede unacomprensión
del mundo descentrada,que subyaceen la basede la acciónorientadaal entendimiento.
HABERMAS (1983) recuerda los puntos de vista más importantesbajo los que ha
emprendidosu investigaciónpragmático-formal:

1.- Orientaciónhaciael entendimiento“versus” orientaciónhaciael éxito: Cuando
los actoresseorientanexclusivamentehaciael éxito, logransusobjetivos por medio
de armas, mercancías,amenazaso halagos, mientrasque el modelo de acción
orientadohaciael entendimientotiene que especificarlas condicionesparaconseguir
un acuerdocomunicativosegúnel cual cadauno puedeajustarsusaccionesa las del
otro.

2.- El entendimientocomomecanismodecoordinaciónde la acción:No esposible
imponer el acuerdoa la otra parte, ni se le puede imponeral interlocutormediante
unamanipulación.El acuerdodescansasiempreenunaconvicciónconjunta,mediante
una oferta de acto de habla, que alcanza su objetivo solamentecuando el otro acepta
la oferta en el contenido.

3.- Situación de acción y situación de habla: La situaciónde acciónesuna situación
de habla en la cual los actoresadoptanindistintamentelas funcionescomunicativas
de hablantes,oyenteso presentes.Estasfuncionescorrespondena las perspectivasde
los participantesde la primera y la segundapersona,asi comoa la perspectivade
observadorde la tercerapersona,desdela que cabeobservary objetivar, al propio
tiempo, la relaciónyo - tú como una relaciónintersubjetiva.El sistemade hablantes
estámezcladoconun sistemade perspectivasdel mundo.

4.- El transfondo del mundo vital: La acción comunicativa se entiende como un
procesocircularen el queel actoresel iniciador quedominasituacionesconacciones
de las que es responsable.Es productor de tradiciones, grupos y procesosde
socialización.El mundovital ofreceunaprovisiónde vivenciasculturalesdel que los
participantesextraenmodelosconsensuales.

5.- El procesodeentendimientoentreel mundoy el mundovital: El mundovital
constituyeel contextopreconocidointuitivamente de la situaciónde la acción. Los
actorescomunicativostienenque ponersede acuerdosobrealgoen el mundo, si es
que quierenejecutarsus planesde acción sobre la basede una situacióndefinida
conjuntamente.Las accionesde habla no solamentesirven a la representación(o
suscripción>de circunstanciasy acontecimientossino tambiénparala construcción(o
renovación>de relacionesinterpersonales,para lo cual el hablantetoma referencia,
en interacciones legítimamente reguladas en el mundo social, así como la
manifestaciónde vivencias.
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6.- Referenciasal mundoy pretensionesde validez: Las pretensionesde validez
enunciadaspor el hablantese miden en las posicionesde sí/no del oyente.Quien
rechazauna oferta inteligible niega la validez del enunciadoen uno de estos tres
aspectos:verdad, legalidady sinceridad.

7.- Perspectivasdel mundo: El actortiene unaelecciónentreun mundocognitivo,
interactivo y expresivodel habla y tres clasescorrespondientesde actosde habla:
comprobativos,regulativosy representativos.Esimportantedistinguirlas perspectivas
del mundo de las de los hablantes.Con el fin de ponersemutuamentede acuerdo
sobre algo en el mundo objetivo, social o subjetivo, tienenque poder adoptarlas
actitudesque van unidas a las funcionescomunicativasde la primera, segunday
tercerapersona.Los conceptosfundamentalessocio-cognitivosdel mundosocialy de
la integraciónreguladanormativamenteseoriginanen el marco de unacomprensión
descentradadel mundo que seestablecegraciasa la diferenciaciónde las perspectivas
del hablantey del mundo.

Los presupuestoscomplejosde las perspectivassocialesde KOIIILBERG van, como
dice HABERMAS, a servir de hilo de oro para ajustar las etapasdel juicio moral a las
etapasde la interacción.

ParaSELMAN (1980> el niño que sabehablarsabecómosedirigeun enunciadocon
intencionescomunicativasal oyentey sabequé se esperade él en cuantodestinatario.Se
estableceuna relación recíprocade yo-tú entreel hablantey el oyenteen la esferade la
comunicación,pero aún no en la de la acción.

En el primer orden, el niño aúnes incapazde mantenersu propia posición en el
enjuiciamientode las accionesy de situarse,al mismo tiempo, en el lugar del otro. De ahí
que no puedeenjuiciar suspropiasaccionesdesdela posiciónde los otros. Al niño le faltan
los conceptosfundamentalessocio-cognitivos para el mundo de lo normativo, que
KOHLBERG incluye en la etapaconvencionalde las perspectivassociales.

Luego, el adolescenteaprendea unificar de modo reversiblelas orientacionesde
accióndel hablantey del oyente. “Ego” y “alter” puedenadoptaren cadacasola posición
del otro frente a la propia orientaciónde la acción. Las cinco funcionescomunicativas
resultanser eficacespara la consideraciónde la acción. El hablantey el oyente realizanlas
perspectivasdel yo-tú en unaacciónde coordinacióneficaz.

Posteriormentese introduce en la esfera de la interacción las perspectivasdel
observador.Este perfeccionamientodel sistema de las perspectivasde acciónimplica la
adecuacióndel sistemacompletode las perspectivasdel hablanteimplícito en la gramática
de los pronombrespersonalesy que posibilita un nivel nuevo de organizaciónde la
conversación.Los participantesno solamentepuedenadoptarcadauno susperspectivasde
acción,sino que tambiénpuedenintercambiarlasperspectivasde losparticipantesconla del
observadory transfonnarlasunasen las otras. Aquí seproducela construccióndel modo
social.

SELMAN (1980) elaboró su teoría sobre la base de entrevistasclínicas que se
complementabancon la exhibiciónde doshistoriasfilmadasen la que seplanteaun conflicto
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entre la familia y el grupo de amigos. Tanto las relacionessocialescomplementariasde
autoridadcomolos orientadaspor interesesdeterminandostipos distintosde interacción,que
puedenincorporarla mismaestructurade perspectiva.Los niños en esteordendisponende
conceptosestructuralmenteanálogosde expectativasde comportamientode la autoridad,de
susmotivosde accióny de la capacidadde acción.

Esteequipamientosocio-cognitivopermiteunadiferenciaciónentreel mundoexterior
y la esfera internade la persona.En las relacionescooperativaslos participantesrenuncian
a utilizar el engaño,mientrasqueen las relacionesautoritarias,la partedependientetampoco
puede reaccionar al engaño en caso de conflicto. Hay que distinguir los tipos
preconvencionalesde acción, no segúnsistemasde acción, sino desdelos puntosde vista
abstractosde las formasde reciprocidad.

En el caso de la dependenciapercibida,el niño intentaráresolverel conflicto entre
sus necesidadesy las exigenciasimperantesdel contrario, con vista a evitar las sanciones
amenazadoras.Orientarásusaccionessegúnreflexionesque tienenunaestructuraigual a la
de los juicios en la primeraetapamoral de KOHLBERG. Cuandohay un repartoigual de
poder,el niño puede intentarbeneficiarsede las posibilidadesde engañoque existenen las
relacionessimétricas.

La transicióna la etapaconvencionalde la interacciónse complementaa travésde
la fusión de la perspectivadel observadorcon las perspectivasyo-tú en un sistema de
perspectivasde acción que se transformanmutuamente.Al mismo tiempo, también se
complementael sistemade las perspectivasdel hablante.

HABERMAS pasa a investigar cómo se transformanlos otros tipos de acción
preconvencionalen la transición a la etapa convencionalde la interacción. La fuerza
orientadorade la acciónde la autoridady la orientacióninmediataa las necesidadespropias,
ya no alcanza para poder satisfacerla necesidadde coordinación. El comportamiento
competitivo se transforma en acción estratégica.Aparece una polarización entre las
posibilidadesorientadashaciael éxito y el entendimientoque impone la elecciónentre los
tipos de accióncono sinposibilidadesde engaño.

La etapa de la acción convencional, pero no estratégica,requiere conceptos
fundamentalessocio-cognitivos concentradosen tomo al concepto de libre albedrío
suprapersonal.La capacidadpara resolverpor consenso los problemasinterpersonales
planteadoscon personasde la misma edadcrecehabitualmenteal aumentarla edad y la
madurez cognitiva. Esta capacidades un buen indicador para los mecanismosde la
coordinaciónde la acciónde que sedisponeen las diversasetapasde desarrollo.

En la perspectivadel niño en e] ordenpreconvencionallas relacionesde autoridady
amistadpuedenpresentarsecomorelacionesde intercambio(cambiode obedienciafrente a
direccióno seguridad,de reclamacionesfrentea recompensas,de prestacióncontraprestación
o manifestaciónde confianza). La categoríadel truequeya no resulta adecuadapara las
relacionesreorganizadasen la etapaconvencional.Las ideasde vinculaciónsocial,autoridad
y lealtad se separande los contextosespecialesy de las personasde referencia y se
transformanen los conceptosnormativosdel debermoral, de legitimidad de las reglas,de
la validez del deber de los ordenamientoslegales. Para el niño, en las expectativasde
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comportamientoespecialesde los padres,sehalla la autoridadde un contrarioque impone
respetoy conel quetieneunaintensarelaciónafectiva.La transiciónala etapaconvencional
de la interacciónha de versecomounatransformaciónde la autoridadde personasuperior
en la autoridadde un albedríosuprapersonal,independientede la personaen concreto.

Tanto FREUD comoMEAD hancoincidido en reconocerque ciertosmodelosde
comportamientosehan independizado,adoptandola forma externade normassociales.Se
han interiorizadoen la personalidaddel adolescente,independizándosedel podersancionador
de personasconcretasde referencia.Así, surgeel imperativosuperiorde un modelogeneral,
superiora todos los pertenecientesal grupo social. FREUD explica el lado psicodinámico
del procesoy MEAD se interesapor las condicionessocio-cognitivasde la interiorización.
En la interiorizaciónde expectativasconcretasseconstruyenel conceptode un modelo de
comportamientosocial, generalizableparatodos los pertenecientesal grupo.

El sentidoimperativoque acarreael modelodecomportamientono quedaal margen
de estageneralización.Los miembrossupeditansu albedríoala voluntadcolectivadel grupo
que exige lealtad. Todos se apoyansobre una reciprocidadaunque los contenidosde las
funcionesserepartende modoabsolutamentecomplementarioentrelos diversosdestinatarios.

Cuandoel sujeto consideralas sancionesdel grupo como propias, comosanciones
dirigidas por él mismo, contra él mismo tieneque presuponersu aceptaciónde unanorma
cuyo quebrantamientoexplicade esamanera.A diferenciadel imperativosocialgeneralizado,
las institucionesposeenunavalidez que se fundamentaen el reconocimientointersubjetivo
enla aprobaciónde los afectados.Así, seconstituyeun modeloderelacionesinterpersonales,
legítimamenteordenadasy el conceptode la acción funcional se transformaen el de la
interacciónnormativamenteregulada.Los deberesseseparande las indicaciones,y la acción
responsablede las violacionescasualeso involuntariasde las normas.
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5.10. LAS ETAPAS MORALES

HABERMAS (1983) trata de interpretar los órdenes de adopción de perspectivasde
SELMAN enel sentidode cómopuedeconstruirsepaulatinamenteun sistemade perspectivas
del hablante completamentereversible. Después, describe cuatro tipos de interacción
distintos,en los que se incorporanlas perspectivasyo-tú, conel fin de mostrarel significado
de la introducciónde la perspectivadel observadoren el ámbito de la interacción. Por
último, reconstruyela transformaciónde la acción orientada por la autoridad y del
comportamientocooperativoorientadopor el interésen la acciónreguladapor normas,con
el fin de probarquesolamenteen estalínea puededesarrollarsela complejaestructurade
perspectivasde la acciónorientadahaciael entendimiento.

HARERMAS vuelve a la cuestión original de si las perspectivassociales de
KOHLBERGpuedenreferirsea las etapasde la interacciónde forma que resulteplausible
una fundamentaciónlógico-evolutivade las etapasmorales.

En primer lugar, compruebacómo se presentala ontogénesisde la comprensión
descentradadel mundo,ancladaen la acciónorientadahaciael entendimiento.Introducelos
discursoscomotercerasetapasde la interacción.

En segundolugar, introducela posiciónhipotéticaen la esferade la interacción,y la
transiciónde la accióncomunicativadel discursoimplica unamoralizaciónde las normas
vigentesen cadamomentoen relaciónconel mundo social.

Entercerlugar, realizaunarecopilaciónde los puntosde vista lógico-evolutivos,bajo
los cuales se ordenanlas perspectivassocialesde las diversasetapasde la interacción y
puedenjustificarselas formascorrespondientesde la concienciamoral como etapas.

La etapa preconvencionalse caracteriza, de acuerdo con SELMAN, por la
reciprocidadde perspectivasde acciónde los participantes.Es el resultadode la aplicación
de las perspectivasdel hablanteen los tipos de acción, especialmentelas perspectivasyo-tú,
que había ya adquiridoel niño conlas funcionescomunicativasdel hablantey auditorio.

La etapaconvencionalde la interacciónpuedecaracterizarsemedianteun sistemade
perspectivasde acciónque seorigina en la coordinaciónde las perspectivasdel observador
con las perspectivasde participantesen la esferaanterior.Conel observadorseengrananlas
funcionescomunicativasde la primera y segundapersonascon los de la tercera.

La estructura de perspectivas es un requisito para la transformación del
comportamientoconflictivo orientadopor los interesesen acciónestratégicay paraconstruir
los conceptos socio-cognitivos fundamentales que estructuran la acción regulada
normativamente.Este sistemade las perspectivasdel mundoencuentrasu correspondencia
conel lenguaje.

Así, secumplenlos presupuestosestructuralesde unaaccióncomunicativaconlo que
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se puedencoordinar los planesde acción de los participantesen interacción, a través del
mecanismodelentendimientomedianteel habla.Las normasvigentessetransformanenotras
que puedenser válidas, merecedorasde reconocimientoo no válidas. Lo que está en
discusión es la verdadde los enunciadosaseverativoso la justiciade las normas.

En estaetapasemanifiestael aumentode complejidadde la estructurade perspectiva.
En la etapapreconvencionalaparecenlas perspectivasdel participantey del observadorque
se incardinanen la etapaconvencional.En estaetapalos actoresse consideranparticipantes
y al mismo tiempo se puedenobservarcomo objetos, como partescomponentesde una
relación interactiva. Quedaespecificadala perspectivadel observadore integradaen la
función comunicativade la tercerapersona,es decir, del presentey no del participante.

De modo parecidopuede decirsedel acuerdo que se alcanzapor procedimientos
discursivos.Los actoresconfían en la aprobacióny en la reversibilidadcompletade sus
relaciones,pero atribuyenlas actitudesque adoptanúnicamentea la fuerzade convicciónde
los mejoresargumentos,sin coacción.

En la etapapostconvencionalde la interacción,los sistemasde normasvan a tener
ahoraun fundamentobasadoen la reorganizaciónde los conceptosfundamentalessocio-
cognitivos, una comprensióndel mundocompletamentedescentrada.El actor no recurrea
la vigenciasocial de unanormacomodeterminaciónde su acciónsino a suvalidez.

Frentea la heteronomía(dependenciade las normasvigentes>estála autonomíaque
consisteen la capacidadde actuarde modo responsable.La responsabilidadesuna caso
especialde la capacidadde actuarconplena conciencia.Suponela orientaciónde ¡a acción
haciaun acuerdoconsideradocomouniversaly racionalmentemotivado. La acciónmoral se
lleva a cabo bajo la pretensiónde que la solución de conflictos de acciónúnicamentese
apoya sobrejuicios fundados:

“Al margende las contingenciascomunesdel origensocial, la afiliación política,
la herenciacultural, las formastradicionalesde vida, etc., los sujetosde acción
competentesúnicamentepuedenreferirseaunamoral “point of view”, esdecir,
a un puntode vista libre de controversias,cuando,aúnteniendoorientaciones
axiológicasdiferentes,no puedenhacerotra cosaqueaceptaraquel”.

(HABERMAS, 1983, p. 191).

HABERMAS consideraqueno escomprensiblesinmás,comoel elementonormativo
de las perspectivassociales,la idea de la justicia que se deriva del equipamientosocio-
cognitivo de la correspondienteetapade interacción,comopensabaKOHLBERG. La regla
de oro y la obedienciaa las leyesson imperativoséticosque denuncianlo que estáincluido
en las funcionesy normassocialesantesde que se manifiestealgúntipo de conflicto moral.

En la etapapreconvencionalno se puede hablar de idea de justicia como en las
siguientesetapas.El niño ha de extraerlos puntosde vista dotadosde fuerza social de un
inventario que interpretalas perspectivasde acciónrecíprocamenteintegradasen el sentido
de las relacionesde realidado de las influenciasexternas.En la etapaconvencionalel mundo
social sigue estandodentro del contexto del mundo vital y la moralidad aún no se ha
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independizadode la eticidad de una forma particular de vida. Las cuestionesde la justicia
se plantean aquí en el marco de la vida buena. El mundo social se descomponeen
convencionesnecesitadasdejustificaciónque no aparecenrespaldadaspor las evidenciasdel
mundo vital y han de justificarse a la luz de los principios. La búsquedade principios de
justicia y de procedimientos del discurso fundamentadorde normas, sustituyen la
conformidad con las funcionesy las normas en la etapapostconvencional.En la etapa
postconvencionalsemanifiestala verdaddel mundode las ideaspreconvencionales,esdecir,
quela idea de la justicia sólopuedeextraersede la forma ideal de unareciprocidadrealizada
en el discurso

Entre las etapasmorales y las perspectivassociales de un lado y las etapasde
interaccióndel otro, existenrelacionesestructuralesquejustifican las órdenesestablecidas.
Estasórdenessolamentepuedenadmitirel pesode unafundamentaciónlógico-evolutiva.Las
etapasde interacciónponende manifiestoun desarrollodirigido y acumulativo,desdeel
punto de vista de unadescentraciónprogresivade la comprensióndel mundo. En la etapa
preconvencionalse relacionan recíprocamentelas perspectivasde acción de diversos
participantes.En la etapaconvencionalse une a estas perspectivasde participantesuna
perspectivade observador.En la postconvencionalse integranlos sistemasde perspectivas
de los hablantesy del mundo, constituidossobreaquellasbases.

La separaciónpostconvencionalde la moralidad y la eticidad significa que las
evidenciasculturales, las certidumbresdel mundo vital en general ya no amparanlas
convicciones morales fundamentales. Tienen que funcionar de modo autónomo
independientementede los ordenamientoslegítimos y fácticamenteaceptados.Cuandose
consiguela transicióna la etapapostconvencionaldeljuicio moral, un arraigomotivacional
insuficientepuede limitar la capacidadde acción autónoma.Un fenómenoespecialmente
evidenteentreel juicio y la acciónes la intelectualizaciónque poneun juicio moral muy
elaboradode conflictosde acciónevidentesal serviciodel rechazode conflictossentimentales
latentes.

Otra dificultad está constituida por el grupo de juicios moralesque ha obligado a
KOHLBERG a admitir el tipo intermedio del “4 y 1/2”. Se trata, en opinión de
HABERMAS (1983>,de manifestacionesrelativistasquesehacenmásbiendesdepuntosde
vista estratégicosantesquemorales.KOHLBERGy suscolaboradoressesintierontentados
de subrayarla analogíacon el hedonismoinstrumentalde la segundaetapa.El estadiode
transición hay que analizarlo desdeun punto de vista psicodinámico, en especialcomo
manifestaciónde una crisis de adolescenciaaún no superada.Esta interpretaciónes
insuficiente,dado queno aclara la posibilidad de estabilizaciónde estenivel de juicio. A
favor de la estabilización,estáel hecho de que el escepticismoaxiológicode la etapa“4 y
1/2” poseeelaboraciónfilosóficay sedefiendeenla líneadeWEBERy POPPERcomouna
posiciónque se ha de tomar en serio. El escepticismoaxiológicoponeen dudael supuesto
racionalista fundamental sobre el que descansa la teoría del desarrollo moral de
KOHLBERG y niega que las cuestionesmoralespuedanresolversevalidamenteconbuenas
razones,estoes, de forma intersubjetiva.

KOHLBERG, en opinión de HABERMAS, no puede darsepor satisfechocon
introducir una etapa de transición en el esquemade las etapas moralesque sólo puede
aclararsedesdeel puntode vistapsicodinámicoy tambiénle obligaa exponerel lugar lógico-
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evolutivo del estadiode transición,esdecir, a describirde modoestructuralla etapa“4 1/2”
al igual que los demás,segúnHABERMAS.

Esta etapade transición tan incómodapara la teoría, la consideraHABERMAS
(1983>incompleta,ya queno se integranpor completolas perspectivasde los hablantescon
las del mundo y tal actitud no incluye el mundo social con la actitud normativamente
correspondiente.Fracasala previsión del discurso de una coordinaciónde la posición,
orientadaal éxito de un actorestratégico,con la posiciónorientadahaciael entendimiento
de quienespretendenproseguir la acción comunicativa con otros medios, incluso los
argumentativosy precisamenteaquellos casos en que se planteancomo problema las
pretensionesnormativasde validez.

Al adquirir la capacidadpara pensarde modo hipotético en cuestionespráctico-
morales,el adolescentecumple la condiciónnecesariay suficienteparaindependizarsede la
forma convencional del pensamiento.El joven tiene que reconstruir los conceptos
fundamentalesde lo moral sin prescindirde la perspectivaética. Tiene que relativizar la
validez social de las normasfácticamenteexistentestomandocomoreferencialas pautasde
la fundamentaciónracional.

La insistenciaen el sentidoreconstruidode la validez normativaes unacondición
necesariapara la transiciónala forma postconvencionalde pensamiento,si no el adolescente
se liberaráde la forma convencionaldel pensamiento,sin pasara la postconvencional.El
adolescentetiene que resolverla disonanciaque se produceentrelas intuicionesmoralesy
la percepciónen el carácterilusorio de estaconcienciamoral convencional.
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5.11. CONCLUSIÓN

En cuantoal resultadode la reinterpretaciónde HABERMAS (1983) de resolveral
mismo tiempo los cuatro problemasde la teoría de KOHLBERG, es decir, la falta de
comprobaciónempíricade la sextaetapaque cuestionaque setratede etapas“naturales”; los
casosde regresiónposterioresa la adolescencia;cómointegraren el modelo de etapasa los
“relativistas” y “escépticosaxiológicos” y cómo resolverlos aspectospsicodinámicosde la
formacióndel juicio, lo esencialde la versiónhabermasianaconsisteen reinterpretarlas dos
etapasúltimas comouna “búsquedade principios generales”(quinta) y “la búsquedade un
procedimientode posiblesprincipios” (sexta). Se trata, pues, de distinguir dos etapasde
reflexión.

Estopermiterespondermásadecuadamentea las críticasde GILLIGAN-MURPIIY
y a su propuestade reformular esas etapas desde el enfoque de una “ética de la
responsabilidad” o del “relativismo contextual” (ya que confunden las “cuestiones
evaluativas” con las “cuestionesmorales”>, lo que permiteentendermejor el sentido de la
etapade transición (etapa4 y 1/2): los problemasdel relativismocontextual se resuelven
adecuadamentedesdela fundamentaciónprocedimentalque se alcanzaen la sexta etapa.
Finalmente, la teoría de la acción comunicativa resuelve mucho mejor la relación
competencia-realización,queKOHLBERG no puedeexplicardesdesu cognitivismoradical,
mediantela apelacióna los mecanismosde defensa.La interpretaciónhabermasiana,como
dice RUBIO CARRACEDO, J. (1987):

“Resultaciertamentemuy sugerente,pero cambianotablementeel sentidode la
teoríakohlbergiana,muy vinculadaa laspropuestasconstructivo-normativasde
RAWLS. Esta vinculación a RAWLS parece avalar de algún modo la
reinterpretaciónen términosconstructivistasque hemossugeridoantes,que
limitaría el ámbito de validez de las dos últimas etapas a las modernas
democraciasoccidentales,frentea la pretensiónuniversalistade HABERMAS”.

(RUBIO CARRACEDO, J., 1987, Pp. 202-3).

En opinión de BALLESTEROS,3. (1989) aúnatendiendoa la perspectivaa largo
plazo y a la pretensión de extensión de la razón comunicativa, el pensamientode
HABERMAS y APEL, essin duda alguna el intento más ambiciosode mantener la validez
de la Modernidad Política en el momento presente, se sigue enfrentando a aporías
irresolublesen su opinión. Tales aporíasestaríanconectadascon la supervaloracióndel
diálogo y con la exigenciade universalización.

ComoescribeSPAEMANN (1987>:

“Las condicionesde supervivenciade la humanidadno estánsujetasa votación.
Son comoson [...], la discusiónpúblicaes un elementoimportantede unavida
lograda,pero no es la fuentede las obligacionesmorales”.

(SPAEMANN, 1987, p. 74).
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Otros autorescomo KRIELE (1982> o HUYSSEN (1988) critican cómo el énfasis
en la universalizacióndel discursopuedeser, a suvez, utilizadoen favor de la uniformidad
y la negaciónde la diferencia, con lo que volveríamosnuevamentea recaeren la falsa
disyuntivaqueel nuevoparadigmatratade superar.

BALLESTEROS,J. (1989), consideraquefrentea la universalizacióncomocriterio
de validez de todo tipo de discurso,parecemásadecuadodiferenciarlos distintos tipos de
discurso y de consenso.Una vez más reaparecela tesis de la complementariedadde la
tendenciaa la igualdaden el plano de la economía,y de la diferenciao pluralidaden el
ámbito de la cultura, así como de la conservaciónde los recursosy progresismoen la
distribución de los mismos. Pero tales convergenciasson las que ponen de relieve la
necesidadde superarla Modernidadpolítica en los términosdisyuntivosen que ha sido
pensadadesdela Ilustracióny la RevoluciónFrancesa,y en recuperarlos planteamientos
jeffersonianosen toda su profundidad.
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6. APORTACIONES DEL PSICOANÁLISIS AL “DESARROLLO MORAL” Y

AL “SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD”

Comohemosvisto en los capítulosanterioresla perspectivaque se mantienees que
la moralidadesun fenómenoracional,puesdescansaen los juiciosque hacemoslas personas
sobrelo quecreemosbuenoy malo, justoeinjusto, sinembargo,estavisiónde la moralidad
no eracompartidapor lospsicólogosquese interesaronpor estosasuntosen la primeramitad
de estesiglo, comoes el casode SIGMUND FREUD,quedefendíaquela formaciónde la
concienciamoral dependíamásde mecanismosinconscientesquede procesosracionales.El
Super-Vo, sede de la concienciamoral, es el resultadode fuerzasirracionalesque han
actuadodentrodel niño, básicamentepor la urgenciade resolverlos intensossentimientos
de culpaque provocael complejode Edipo. Este sentimientose originapor la presiónsocial
externa,por el temor de no satisfacerlas expectativasque han depositadolos padresy en
consecuenciael miedo a las represalias. El desarrollo moral, tal como lo concibe FREUD,
parte de la confrontación conflictiva entre el individuo no socializadoque tieneunos intereses
egoístasy antisocialesy el sistema social.

La terapia psicoanalítica trata de reconstruir en diálogo con el paciente su historia
emocionalde manera queel enfermo puedadisponer de sí mismo, al tomar concienciade las
causas de su sufrimiento y cooperar conscientementeen la resolución del conflicto. El
objetivo que buscaestaterapia basadaen el diálogo esel autoconocimientodel paciente, que
HABERJVIAS ha identificado como autoreflexión, a partir del método freudiano de la
interpretación de los sueños:

“El analista dirige al paciente para que aprenda a leer sus propios textos,
mutilados y desfiguradospor él mismo, y a traducir sussímbolos del lenguaje
privado y deformados en el que están expresadosal lenguaje propio de la
comunicación pública. Esta traducción abre una memoria, hasta entonces
bloqueada, las fasesgenéticamenteimportantes de la historia de la propia vida
y permite que se tome conciencia del propio proceso de formación. En esta
medida cabe afirmar que el objetivo de la hermeneútica psicoanalítica no es,
comola de las cienciasdel espíritu, la comprensión de conexionessimbólicasen
general.El acto de comprensiónal que conducees,en cambio, de autoreflexión”.

<HABERMAS, 1968, p. 280).

Y más adelante continúa:

“Nuestra comunicación lingílística poseeuna estructura doble (que por cierto,
puede observarse ya en la forma de acto elemental). Sólo es posible el
entendimiento acerca de experiencias y contenidos proposicionales si
simultáneamentetiene lugar una metacomunicaciónsobre la elección de una de
las posibles relacionesinterpersonales. A mi modo de ver, en ello se expresael
entrelazamientoespecíficamentehumano de realizacionescognitivasy motivos de
acción con la intersubjetividad lingñística: ci comportamiento anima] se

193



reorganiza a un nivel evolutivo sociocultural bajo los imperativos de las
pretensionesde validez. El lenguaje funciona aquí como una especie de
transformador. Al irse insertando procesos psíquicos como sensaciones,
necesidades,sentimientosen lasestructuras de la intersubjetividad lingúistica, los
episodioso estadosinternos se convierten en contenidosintencionales, que sólo
puedenestabilizarseenel tiempo de formareflexiva, es decir, comointenciones
recíprocamenteexpectables”.

(HABERMAS, 1968, p. 316).

Comoindiqué en la introducción,enestecapítulovoy aconsiderarlas contribuciones
del PSICOANALISISa la PsicologíaMoral, fundamentalmentetendréencuentala obra de
FREUD,quiendebierafiguraren losprimeroscapítulossi nosatenemosa la cronología.Sin
embargo,por razonesmetodológicas,mehaparecidomásoportunoque quede “enmarcado”
dentrodel temadel “sentimientode culpabilidad”, debidoa suespecialrelevancia.

Veremospues,cómoFREUD planteala génesisde la concienciamoral, así como el
paralelismoqueestableceentreontogénesisy filogénesis.A las ideasoriginalesde FREUD
sobre el sentimientode culpabilidad,origen, naturalezaontogenéticay filogenética de la
culpa y moral científica añadiréotras aportacionesdel Psicoanálisisllevadas a cabo por
FREIJO, RIEFF, MANDOLINI, así como las aportacionesdel psicoanálisiscristiano
(BITTER), las ideas de JUNG sobre el inconscientecolectivo y las de su sucesor
NEWMANN, E. y desdeel puntode vistafenomenológicoexistencialtambiénmeinteresaré
por las aportacionesde CONDRAU, J., HAFNER, II. y CASTILLA DEL PINO, C.

Destacarélas aportacionesfundamentalesllevadasa cabopor la escuelapsicoanalítica,
la corriente fenomenológica-existencialistay la escuelabehaviorista,centrándomeen las
causasdel sentimiento de culpabilidad, la relación entre el “pecado original” de la
Humanidady la construccióndel “yo”. Contrastarélas ideasde la psicologíapsicoanalítica
con las de la psicologíacristiana en tomo a la culpa. Expondrélas manifestacionesdel
sentimientode culpabilidady los fracasosde moralizaciónde la Humanidad,las diferencias
entreel sentimientode culpabilidady la culpa, la culpa existencial,cómose vive y descarga
la culpa y cómo semide la respuestaposteriora la transgresión.

En apartadosposterioresveremos otras contribucionesde figuras relevantesdel
Psicoanálisis,como es el caso de M. KLEIN, entre otros. Por último añadiré otras
aportacionesal “sentimiento de culpabilidad”, llevadas a cabo por otras corrientes
psicológicas.
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6.1. FREUD Y LA GÉNESIS DE LA CONCIENCIA MORAL

La descripciónque hacePHILIP RIEFF (1966> sobre FREUD como moralista
resultainteresante,ya que subrayatanto la fría racionalidadde su perspectivamoral como
la interpretaciónde tal perspectiva,y PETERS,R.S. (1984) destaca

“Freud supusoalgunaforma de código racional,tanto en susrelacionescon los
demásen general,como en su prácticaterapéutica.El Psicoanálisistrata de
fortalecerel egovolviendoconscienteslos conflictos inconscientesy ayudandoa
la gente a tomar decisionesde principio con pleno conocimientode las fuentes
irracionalesde susimpulsosy preceptos”.

(PETERS,R.S., 1984, p. 14).

La contribuciónde FREUD a la teoría del desarrollomoral la encontramosen la
teoría del id y el inconsciente,la teoríadel superegoy en suspropios rasgosde carácter:

a) En la teoríadel id y del inconscientese encuentrandescripcionesde ocasiones
típicasen las que nos vemosdesviadosde los objetivosconscientes,actuamosfuera
de “carácter”, racionalizamos,padecemosuna incapacidadgeneralparadecidir.

b) En la teoríadel Super-Ego,FREUDcorroboralos hallazgosde PIAGET acerca
de la actitud del niño hacia las reglas en la etapa transcendentey muestra los
mecanismosde identificacióne introyeccióna travésde los cualesel niño interioriza
órdenesimpuestasdesdeafuera.

PETERS,R.S. (1984> destacacuál es el origende la moralidaden FREUD:

“Freudsubrayóel aspectode “voz interior” de la concienciaporquedaba
por sentadauna forma de transmisiónde las reglasque, como se ha
señaladoamenudo,prevalecíaen unasociedadpatriarcaldondeel padre
ejercíala disciplinade un modoautoritario,con unagran “voz”, y donde
eratomadocomoejemplodeconducta.La teoríade Freudexaminabala
noción negativa de la interiorizaciónde la voz de la prohibición y el
moldeamientode nuestraconductade acuerdocon algunafigura amada
y admirada.Peroun examenmásdetenidode la teoría del Superegode
Freudno confirma del todo estainterpretaciónobvia”.

(PETERS,1984, p. 16).

FREUD considerabamás o menosconstantesel ambiente social y las técnicas
educativas.Mediantelos mecanismosde defensael niño interiorizabaal padrebajo la forma
de Ego ideal, aunquealgunaspersonas,quedanancladasa las normastransmitidaso bien las
exagerano las distorsionansin alcanzaruna observanciaracional.
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c) La caracterología de FREUD: El concepto que tiene del Ego fuerte abarcaría lo
que se entiende de ordinario por el hecho de “tener carácter”, así como las
sugerenciasformuladas por investigadorestales como ABRAHAM a cerca del
“caráctergenital”. Esapersonaserá la que no se ha fijado en ningunade las etapas
previasy que ha pasadoa una forma más racionalde observanciade las reglasde
acuerdoconprincipios de orden superiortalescomola prudencia,la imparcialidad
y la consideraciónpor los demásy que PETERSmencionócomocaracterísticasde
los supuestosimplícitos de FREUD acercade un código moral racional.

Susaportacionesde sobrela génesisde la concienciamoral, aunquehansido objeto
de muchasrevisiones,se puedenconsiderarcomo revolucionarias.Trata de sustituir “la
moral religiosa”, basadaen un sentimientode culpabilidad por “una moral científica”.
Consideraque el individuo adquiereuna concienciamoral a lo largo de un procesode
identificacióne internalizaciónde las pautassocioculturalesvigentes,sobretodo a travésde
la familia. La aprobacióno desaprobaciónde los padresmarcapara el niño la primera
concienciadel bien y del mal moral, posteriormenteseránlas imágenesculturalesvigentes
las que tienenestafunción.

Lasnormasmoralessonfruto de las constriccionesmoralesde la infanciaa travésdel
procesode internalizaciónquevan a estarjustificadasmás o menosracionalmente,así el
sentimiento de culpabilidad proviene de la agresividadcontra el padre. La superación
auténticadel complejo de Edipo se basaen un Super-Vo maduro,lo que paraFREUD
suponeabandonode la fe religiosa, liberacióny plena autonomíade la concienciamoral y
el ajustede la personalidad.La concienciamoral aparecebajo la forma de constricciónmoral
vinculadaal procesode formacióndel Yo y en especiala la crisis que suponeel complejo
de Edipo.

FREUD estableceun paralelismoentre ontogénesisy filogénesis de la conciencia
moral, para ello se apoya en las teorías evolucionista-mecanicista,ley biogenética
fundamentalde E. HAECKEL, herenciade los caracteresadquiridosde LAMARCK y las
teoríasde DARWIN, ATKINSON y P. SMITH.

Filogenéticamentelas tres etapasdel desarrollohistórico de la concienciamoral son:

1) Concepciónanimistadelmundo,interpretadacomoamoralidadprimitivadelEllo.

2) El pecadooriginal de la Humanidad(el asesinatodel padrey la prohibicióndel
incesto),origenremotode la de la constriccióndelYo quedio origena las religiones.

3) La éticacientíficay autónomadel Psicoanálisis,basadaenla concepcióncientífica
(no ya religiosa)del universo.Entre ambasse encuentrala ética actual.

En suobra “Tótem y tabú” (1913> suponeque el hombreprimitivo mató realmente
a su padre, uniendo su propia idea de la naturaleza criminal del hombre con el
descubrimientodel deseode mataral padreen los neuróticosadultos,en los niños y en los
sueños. Las grandesreligiones son intentos de resolver el problema de la culpa. La
moralidadseencuentrabajo el signo de la culpa. La culpa que FREUD describees sobre
todo el sentimientode culpa,un hecho psicológicoy no moral. En la psicologíafreudiana,
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lo reprimidoy quecausasentimientosde culpaesla naturalezabaja del individuo, susdeseos
instintivos.

Ontogenéticamentese da un procesoparalelo entre el origen y desarrollode la
concienciamoral y la formaciónde las tres instanciasbásicasde la personalidad:Ello, Yo
y Super-Yo.La vida infantil del niño en sus primerosañosestádominadapor el Ello, haz
de instintos libidinosos y agresivos,carentesde una verdaderaorganizaciónque acabanpor
polarizarseen torno a dos fuerzasinstintivas: Eros y Thánatos(erotismoy agresividad).
Estoquedareflejadoen susobras “Introducciónal narcisismo” (1914)y fundamentalmente
“Más allá del principio de placer” (1920). Eros y Thánatosactúanrespectivamentesegún
los principios rectoresdel placer y de la repetición. Las etapasde la evolución de los
instintosson: oral, sádicoanaly fálica. La libido pasade serde narcisistaaobjetal, a través
del complejode Edipo. La concienciamoral apareceiicialmenteen el niño bajo la forma
de constricciónmoral, vinculadaal procesode formación del Yo y en especiala la crisis
fundamentalque suponeel complejode Edipo. El Yo aparececomouna instanciaautónoma
a partir del Ello, regido por el principio de realidady que buscael equilibrio entre las
exigenciasdel Ello, la realidadexterior y la presiónque ejerceel Super-Yo:

“Una accióndel Yo es correctasi satisfaceal mismo tiempo las exigenciasdel
Ello, del Super-Yoy de la realidad,esdecir, si lograconciliar mutuamentesus
demandasrespectivas’.

(FREUD, 5., O.C., Compendiodel Psicoanálisis,XXI, p. 70).

Mediante la constricciónfamiliar y social de los instintos básicos,la libido y la
agresividadse reprimey solucionael complejode Edipo. La debilidad,dependenciatotal y
necesidadde protección y amor por parte del niño le obligan a ir aceptando las
constricciones,entreellas las morales,a travésde las figuraspaternasy maternas:

“...lasmagnasinstitucionesde la religión,el derecho,la éticay todaslas formas
estatales,apuntan en el fondo a facilitar al individuo el vencimiento de su
complejodeEdipo y a derivarsu libido, desdesusvinculacionesinfantiles,a las
vinculacionessocialesdefinitivamentedeseables”.

(FREUD, 5., O.C., Esquema del Psicoanálisis,XVII, p. 262).

La concienciamoral partedel sentimientode culpabilidad. Ante el enfado de los
padrespor su conductainstintiva, el niño “comprende”queha actuadomal y anteel temor
a la pérdida de cariño prometeenmendarse.Posteriormente,en el períodode latencia el
Super-Yorecogeintroyectadaesta autoridadpaterna:

“La inhibición exteriores interiorizada,siendosustituidala instanciaparental
por el Super-Yo,el cualvigila, dirige y amenazaal Yo exactamentecomoantes
los padres al niño”.

(FREUD, 5., Nuevasaportaciones al Psicoanálisis.
O.C., t. XVII, p. 59).
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El temor a la castración obliga al niño a reprimir sus impulsos transformando los
componenteslibidinososen angustiay los agresivosen sentimientode culpabilidad.Al niño
se le han prohibido sus tres más ardientesdeseos:el incestocon la madre, el asesinato
agresivodel padrey la ingestiónde su cadáver(canibalismo),que constituyenlos crímenes
más antiguosde la especiehumana.La moral “religiosa” ha exacerbadoen beneficiode la
religión estaculpabilidadnatural.SegúnFREUD(1913)estostrescrímenesfueroncometidos
realmente(pecadooriginal).

Las normasmorales más o menosjustificadas racionalmentedel Super-Vo son
producidas por las constriccionesmorales de la infancia a través de un complejo de
internalización.La figura paternase idealiza y se sublima conviniéndoseen un modelo
interno de conducta:

“Sólo seproduceun cambiofundamentalcuandola autoridades internalizada
al establecerseel Super-Yo.Con ello los fenómenosde la concienciamoral son
elevadosa un nuevonivel y en puridadsólo entoncessetiene derechoa hablar
deconcienciamoraly sentimientodeculpabilidad.En estafasetambiéndejade
actuarel temor de ser descubiertoy la diferenciaentrehacery quererel mal,
puesnadapuedeocultarseal Super-Yo,ni siquieralos pensamientos”.

(FREUD, 5., El malestaren la cultura. O.C., t. XIX, p. 70).

Cuantomásintensohayasido el complejode Edipo y surepresión,más severaserá
posteriormentela concienciamoral. También la religión es una formacióndel Super-Vo
derivadadelcomplejode Edipo. La culpabilidadsecompensaconel narcisismoqueproduce
la sumisióna las normas,que se transformainmediatamenteen autoestima.

El ideal del Yo, representadopor el Super-Yo,no es ya la imagenpaterna,sino las
normassocioculturalescaptadasa través del temor paternoe internalizadas.El Super-yo
añadeuna racionalizaciónde las mismas.La interpretacióndel Super-Yocomo conciencia
moral ha sido muy discutidapor el Psicoanálisis.

RUBIO CARRACEDO,J. (1987>estimaque la concienciamoral del Super-Yoestá
abierta a un procesode racionalizacióncrecienteapoyadaen el desarrollocientífico. Esta
ética del futuro seráunaforma de hedonismomitigado (la felicidadsiempreestarávinculada
conunau otra forma de placer>y fuertementeracionalizada(guiadapor los descubrimientos
científicos).

Los seguidoresde FREUD, comoesel casode M. KLEIN (1953>,han revisadola
teoríadel desarrollodel Super-Yo,asícomola edaden que se forma. K. HORNEY (1949)
y E. FROMM (1948), hancriticado su teoríapor considerarlademasiadobiológica y que
no tiene en cuenta las diferencias sociales. La sexualidad infantil se consideracomo
determinantedel desarrollomásque como ocasiónde desarrollo.MONiEY-KYRLE (1951)
consideraunilateral el que FREUD únicamentese ocupe de la concienciaautoritaria.
Tambiénexiste la concienciahumanistaque puedeimputarsea la “culpa” experimentadapor
haberheridoy odiadoa la madre,el primerobjetodel amorde un niño. Otrosautores,como
ERIKSON, handesarrolladola teoríadel ego autónomoque estabamásbien embrionaria
en los escritosde FREUD.

198



6.2. EL SENTIMIENTO DE CIJLPABILIDAD

Angustia y culpa son fenómenosfundamentalesde la existenciahumanay por tanto
responsablesen granmedidade la conducta.El encuentrodel hombreconla angustiale lleva
a preguntarsepor el sentidode su vida, advirtiéndolede la obligaciónde hacersuyastodas
lasposibilidadesque le sonesencialmentepropiasen cuantopersona,abriéndolelos ojos de
su responsabilidady culpabilidadexistencial.La angustiaradica,en última instancia,en la
culpa,en no haberllevado la propiaexistenciao aqueldesarrolloplenoy maduroy la culpa
se vive y experimentaen relaciónconotraspersonas.La forma comola culpa se vive, las
consecuenciasde la culpa misma, estánen dependenciarecíproca,en “relación dialéctica”
con las formas. El problemade la culpa aparececomo el problema fundamentalde la
Humanidad, por cuanto que apareceen todas las cosmovisiones; en el humanismo,
secularismoy ateísmoactúanestructurasy sistemassociales,económicosy políticos con
acusacionesy pruebasde culpabilidad,conpenasy disculpas.

FREUDfue quiendescubrió,comolo ha hecho notarL. BINSWANGER,quehay
enfermedadesde las que a fin de cuentasesculpableel mismo enfermoe hizo remontarlos
procesosanímicosa factorespsíquicossuperindividuales,por ejemplo, al principio de la
“libido”, tratandoademásde explicar genéticamentela vivencia de la culpabilidad. Los
remordimientossonen el hombrenormal el mecanismoreguladoresencialque controlalas
conductas.Sinestemecanismoreguladorel hombresevolveríaun pervertido,un locomoral.

Las aportacionesfundamentaleshan sido hechas principalmentepor la escuela
psicoanalítica,la corrientefenomenológica-existencialistay la escuelabehaviorista.En este
capítulovamosa destacarfundamentalmentelas aportacionesde FREUDal sentimientode
culpabilidad,así comootrascontribucionesde diversospsicoanalistasque hanseguidoesta
línea y concluiremosconotrasaportacionesllevadasa cabopor la PsicologíaCognitivaque
ya hemostenido ocasiónde ver a en los capítulosanteriores.

199



6.2.1. ASPECTO PSICOANALíTICO DEL SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD:

FREUD

ComodestacaCORDERO,J. (1976>, las referenciasautobiográficasde FREUD
reveíanla importanciaqueéstedio al sentimientode culpabilidad. Su autoanálisisle hace
comprobarla existenciade actoscontralos hermanosy asícuandomueresuhermanomenor,
a quienenvidiaba,surgeel sentimientode culpabilidad.Por otra parte, este sentimientole
condenaa fracasarantesu propioéxito. Tambiénobservaque la pertenenciaal pueblojudío
influiría en la configuraciónde sumodeloantropológico.Ensuobra“El yo y el ello” (1923>
pareceestablecerque el sentimientode culpabilidadsignificaríaunasobrecargade angustia,
añadida a la común angustia propia de toda neurosis, la angustia que surge en el
enfrentamientodel Yo conel Super-Vo.

Establecela conexiónhisteria-sentimientode culpabilidady tambiénen las personas
nonnalesse manifiestaa través de los actos fallidos y en “los sueños de castigo”. Sin
embargo,en “Tótem y tabú” (1913> exponeque la concienciamoral es tanto mássensible
y exigentecuantomás moral es el sujeto. En su obra “El malestaren la cultura” (1930>
consideraal sentimientode culpabilidadcomoel problemamás importantede la evolución
cultural y señalaque el preciopagadopor el progresode la cultura resideen la pérdidade
felicidad por el aumento del sentimiento de culpabilidad que puede ser conscienteo
inconsciente,pero el sentimientode culpabilidadpropiamentedicho es inconsciente.En
varias ocasiones,comoen su “Autobiografía” (1925), destacael carácterinconscientedel
sentimientode culpabilidady su importanciaen las neurosis.Tambiénreconocela existencia
de otros sentimientosde culpabilidadconscienteso remordimientos,pero éstosya no son
objeto de Psicoanálisis.

La concienciade culpabilidadtiene un estrechonexo con la concienciamoral de la
que constituiráel rasgo de rigor y exigenciapunitiva y en algunos casosestableceuna
identificaciónentreambos. Sostieneel carácterinconscientede la concienciamoral y por
consiguientede la concienciade culpabilidad. Todo verdaderosentimientode culpabilidad
poseeun carácter neurótico y en toda persona“normal” hay algo de neurótico. En la
motivacióndel sentimientode culpabilidadse descubresiempreun procesoconflictivo en el
que la fuerzade la represióncoartay rechazaal inconscientetendenciaspulsionalesintensas.
El enfrentamientotendríalugarentrelas fuerzasrepresorasy las pulsionesde la libido, que
semanifiestacomosentimientode culpabilidad.

Desde el punto de vista psicoanalíticoFREUD trata de desenmascararel carácter
ficticio, inadecuadoy enfermizode la vieja moral. Partede un biologismo científico y
establecelas basesde unanuevaética,cuyospuntosbásicosde su teoríason:

a) La concienciamoral no es algo dado o innato, sinoque se gestaen los conflictos
afectivosproducidosen el senode la familia.

b) El resultadodel conflicto edípicoes el sentimientode culpabilidaddel quesurgirá
la última de las instancias,el Super-Vo.
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c) Duranteel períodode latenciaesta situaciónse introyectadandolugar a lo que
propiamentepuedellamarseconcienciamoral.

d) Mediante la represiónejercida a nivel familiar, el niño toma concienciade la
represiónejercidasobre el individuo a nivel social.

El niño es al principio un ser amoral, afirma FREUD, buscadirectamenteel placer
sin coaccióninterna moral de ningúntipo que se lo prohiba.La concienciamoral no es por
tantoningunaformaciónoriginariamentedada,sinoqueha de irse formandopaulatinamente
durantelos primeros añosde la existencia.A la concienciamoral de desarrollomásbien
tardío, la ha designadocon el nombre de Super-Yo,que se origina del sentimientode
culpabilidad que se estableceen el período dominadopor la relación de Edipo, como
resultadodel conflicto psíquicodel niño con suspadres,quienesinhiben suespontaneidad
instintiva consus mandamientosprohibitivos bajo la amenazaangustiantede la pérdidade
cariño.

Posteriormente,duranteel período de latencia se introyecta esta situacióny es
entonces cuando se puede hablar de Super-Vo y de conciencia moral. Antes de la
constituciónde la verdaderaconcienciamoral, en el período del dominio del yo y del
complejo de Edipo, tiene lugar la aparición por primera vez del “sentimiento de
culpabilidad”. El niño siente sobre sí la amenazadel castigopor sus ocultos instintos
sexualesy agresivos,hastaentoncesespontáneamentedirigidos y satisfechos.Estecastigo
suponeuna pérdida de amor, dolorosamentesentida, como una penosafrustración. El
sentimientode culpabilidad,queda formado como un amargosentimientode ausenciade
amor, el supremomal, la más terrible y temible privación de la necesidadesinstintivas
sexualesdel nino.
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6.2.2. CAUSAS DEL SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD

SegúnFREUD las causasdel sentimientode culpabilidadsonvarias:

a) El sentimientode impotencia del niño frente a los peligros por los que se ve
rodeado,que le impulsana pedirproteccióny cariño a sus padres.De ahí la gran
angustiaculpable,cuando los padresle dejan en abandono,al amenazarlecon la
pérdidade amor por habertransgredidosusprescripciones.

b) Las tres transgresionesdeseadasmás ardientementepor el niño como por la
Humanidadenteray quehahabidoquecoartarrigurosamenteson: la unión incestuosa
sexualconla madre,el asesinatoagresivodel padrey la ingestiónde su cadáver,a
fin de lograr la másperfectaidentificación oral conel mismo. Estosdeseoshan de
sucumbir a la represión, lo que implica que sus componenteslibidinosos se
transformanen angustia,mientrasque los agresivosse transformanen culpabilidad.

c) Otro componenteconstitutivo del sentimiento de culpabilidad es de naturaleza
“filogenética” y estárepresentadopor la oscuraagresividadinherenteatodo individuo
humano,porque en los alboresde la humanidad,nuestrospredecesorescometieron
realmenteestostrescrímenesperpetuamentedeseadospor todos desdeentonces.El
oscuro sentimiento de un “pecado original” acompañainexcusablementea la
Humanidadcomoconsecuenciade ello y se transmitede generaciónen generación.
Las religiones pretendenredimimos de este pecadooriginal. El sentimientode
culpabilidadtiene un dobleorigen:

“Conocemoslos orígenesdel sentimientode culpabilidad:Uno esel miedo
a la autoridad,el segundomásreciente,es el temor al Super-Vo. El
primero obliga a la satisfacción de los instintos; el segundoimpulsa
además al castigo, ya que no es posible ocultar anteel Super-Vo la
persistenciade los deseosprohibidos”.

(FREUD, 5., 1930, O.C., T. XIX, p. 72).

Y más adelanteexpone

“En el curso de la labor analítica hemosaprendido para gran sorpresa
nuestra que quizás toda neurosis oculta suscita cantidad de sentimientos
de culpabilidad inconsciente, lo cual a su vez refuerza los síntomas al
utilizarlos como castigo. Cabrá formular, pues, la siguiente proposición:
cuando un impulso instintual sufre la represión, suselementoslibidinosos
seconvierten en síntomasy sus componentesagresivosen sentimientosde
culpabilidad”.

(FREUD, S., 1930, D.C., T. XIX, p. 84).
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ParaFREUD(1938> el sentimientode culpabilidadesanteriora la formaciónde la
concienciamoral, que se forma cuandola autoridadexterior seha interiorizadoe integrado
en el Super-Yoque estádestinadoa vigilar los actosy las intencionesdel Yo juzgándolos
y ejerciendounaactividadcensoria.Jamásse deberíahablarde concienciamientrasno se
haya demostradola existenciade un Super-Yo; del sentimientoo de la concienciade
culpabilidad;en cambio,cabeaceptarque existeantesque el Super-Voy en consecuencia,
tambiénantesque la concienciamoral:

“Es entoncesla expresión directa e inmediatadel temor ante la autoridad
exterior, el reconocimiento de la tensión entre el Yo y estaúltima; esel producto
directo del conflicto entre la necesidadde amor parental y la tendencia a la
satisfacción instintual cuya inhibición engendra la agresividad”.

(FREUD, 5., 1938, O.C., T. XXI, p. 125).
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6.2.3. EL “PECADO ORIGINAL” DE LA HUMANIDAD Y

LA CONSTRUCCIÓN DEL “ YO”

El “pecadooriginal” de la Humanidady la construccióndel “Yo” es explicadopor
FREUD de la siguiente manera: El primitivo, como el niño y el neurótico, odiaba al padre
hastadesearsu muerte,debido a que se oponíaa sus ansiasde poderíoy a sus exigencias
sexuales,pero simultáneamentele amaba, admirabay tomaba como ideal de persona.
Cometidoel parricidio no tardó en aparecerotro sentimientoque hay que teneren cuentasi
se quieren comprenderlos sucesivosestadiosde la revolución totémico-religiosa,el
sentimientode culpabilidad.

En su obra “Tótem y Tabú” (1913> consideraquea consecuenciade esteproceso
afectivosurgióel remordimientoy nació la concienciade culpabilidadconfundiday el padre
muertoadquirióun podermuchomayordelque habíaposeídoenvida. Lo queel padrehabía
impedidoanteriormente,por el hechomismo de su existencia,se lo prohibieronlos hijos a
sí mismos,en virtud de aquella “obedienciaretrospectiva,prohibieronla muerte del tótem,
sustitucióndel padre, y renunciarona recogerlos frutos del crimen, rehusandoal contacto
sexual con las mujeres accesiblespara ellos. De este modo es como la concienciade
culpabilidaddel hijo engendrólos dostabúesfundamentalesdel totemismo,los cualestenían
que coincidir así con los dos deseosreprimidosdel complejode Edipo.

El asesinatodel padre,que los primitivos llevaron realmentea cabo y que en los
niños sólo se encuentraen la raízde susdeseosescondidosy ocultos,constituyenel crimen
original que supuso el comienzo de la moral y las prohibiciones del totemismo. La
Humanidadllevará desdeentoncesinexorablementela cargade este “pecadooriginal” que
las religioneshanevidenciadode diferentesmaneras:El hombreprimitivo cometióel crimen
de Edipo, ingiriendo despuésel cadáverdel padreparapoderseidentificarmejor con él. El
sentimientode culpabilidadconsiguienteal crimenobedeceahoraal arrepentimientopor el
monstruosoasesinato.Al padrese le amabaal mismotiempo que sele temía. Las primeras
prescripcionesmoralesperduran,impuestasahorano ya por el padre, sinopor la sociedad
de los hermanosque seorganizanen tornoa la madrey tambiénal padremuertosimbolizado
en el tótem.La castración,no sólo, fue un temorsino unarealidadque el padreconsumóen
alguno de los hijos rebeldesy de la cual FREUD ve en la circuncisiónde los judíos un
símboloy un recordatorio.

La Humanidadparricidatrataráde superarsu crimeny su sentimientode culpabilidad
cuando su Super-Yocolectivo reciba el nombrede Dios (nuevo herederodel tótem). Al
transcurrir el tiempo fue tomando cuerpo el sentimientode culpabilidad por el crimen
cometido, cuyas intensas energías catatímicas reprimidas son las responsablesde la
evolución, que seguirála concienciamoral y el sentimientoreligioso en la historia de la
Humanidad.El sentimientode culpabilidadlleva al primitivo a reconocerretrospectivamente
al padre todas sus prerrogativasy privilegios. Así logra acallar el fuerte remordimiento
interno que le angustiabadesde el inconsciente. La imagen del padre es resucitaday
desplazadaal animal tótem, éstees merasustitucióndel padre. Al tótem se ligan las dos
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prescripcionestabúfundamentales,la prohibicióndel incestoy la de matary comeral tótem.
Se reconocenpor fin los privilegiosfundamentalesque reclamabaparasí el padreasesinado
y se íes autorizael antiguo crimen, que gravitabaimperiosamentesobrela conciencia.

Así seobteníala seguridadde la protecciónque el tótemejercíasobrelos miembros
del clan, amparándolesde todos los males que les amenazaban.Es la proteccióndel padre
omnipotenterespectodelfuertesentimientode indefensióndel niño. Seha llegadopor tanto,
a unaespeciede compromisoconel tótem padre:el tabúle protegecontratodaviolencia y
reconocesusprivilegios sexuales;a cambio, se comprometea ejercersu vigilancia paternal
sobre el clantotémicoque lleva su nombre.

El totemismopuede ser consideradocomo el primer intento de religión que ha
ensayadola Humanidadal serel primersistemaque prestaunasoluciónfrente al conflicto
psíquico motivadopor el sentimientode culpabilidadque arrancadel complejode Edipo y
por estableceruna enérgica represiónsobre los dos complejos fundamentalesde éste,al
mismo tiempoque protegecontrael sentimientode indefensiónante los espantosque rodean
la vida.

Cualquier forma de religiosidadno pretendeotra cosaque prestarsolucióna estos
fuertes conflictosinternos. El padreha sido, por tanto, restablecidoen susderechosbajo la
representacióny sustitucióntotémica.Peroperdurala ambivalenciaafectiva respectodel
padre,típicadel complejode Edipo; de ahíqueunavez al añoel clantotémicocelebrarauna
fiesta queesunaclara rememoracióndel antiguocrimen y del triunfo de los hijos sobreel
padre. En ella se matabaal tótem bajo la responsabilidaddel clany despuésse devoraban
suscarnespara incorporarsesu fuerzainherente.

Al mismo tiempo se levantabatodo génerode prohibicionesy quedabanautorizados
todos los excesossexuales.La fiesta totémicamantieneviva las eternasaspiracionesde
independenciade los hijos respectode su padre.Despuésdel sacrificio el primitivo llora la
muerte del tótem. Las conexionesde las prohibicionestabú con el complejode Edipo han
sido repetidasvecesseñaladaspor FREUD.

El origende la moral, de la ambivalenciafilial, mezclade amory odio, sexualidad
y agresividaddel padre es insistentementerecalcadopor FREUD. Las prohibiciones
originadas del tabú se van extendiendo posteriormentea objetos asociativamente
conexionadosen el inconscientepor los primitivos, al igual queocurreconel “contagio” de
las auto-prohibicionesde la neurosisobsesiva:

“Frenteal cadáverde la personaamadano sólo surgió la veneracióndel alma,
la creencia en la inmortalidad y una poderosaraíz del sentimiento de
culpabilidadhumano,sinotambiénlasprimerasreglaséticas.El primeroy más
importantemandamientode la nacienteconcienciadecía “no matarás”,fue
adquiridocomoreacciónfrentea la satisfaccióndel odio contrael amadomuerto,
escondidatrasel duelopor éstey posteriormenteseextendióa los extrañosno
amadosy finalmente a los enemigos”.

(FREUD, 5., 1915, O.C., t. XVIII, Consideracionesde
actualidad sobre la guerra y la muerte”, p. 240).
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Con ello ha ido tomando origen la cultura que irá evolucionandoa través de la
Humanidadgraciasa un indudableprogresodel alma humana,motivado sobretodo por la
aparicióny robustecimientode la instanciapsíquicadel Super-Yo.El conflicto energético
quealimentala religión es el mismo que dio origen al totemismo.Se trataba,por unaparte,
del sentimientode culpabilidad ante el crimen cometido en los origenes y por otra, del
sentimiento de rebeldíaante las interdiccionesde los instintos que la figura del padre
mantieneperpetuamente:

“Admitamosahora,comountodocomprobadoquelosdosfactoresdeterminantes
o sentimientosrebeldesdel hijo y la concienciadeculpabilidadno desaparecen
jamás en el desarrollo ulterior de las religiones

(FREUD, 5., “Tótem y tabú”, 1912-13,O.C., t. VIII, p. 157).

Enel pueblojudío la represiónalcanzaunaenergíatantomayorcuantolo esel fuerte
sentimientode culpabilidad que se deriva de aquel crimen. Pero a través de la represión
aparecesiempre la imagenfijada del padreen un incesanteretomo de lo reprimido que
motiva nuevas y más fuertes represiones.Éstas consiguenpor una parte, elevadas
sublimacionesde los instintos y por otra, las másaltasidealizacionesde la figura del padre-

su dios Jahvé- mantenidocomo supremo ideal del Yo. He aquí toda la explicación
psicoanalíticade todala Historiade Israel. La evoluciónreligiosavaríaincesantementeentre
dos poíos externosquese repiten sin cesarel reconocimiento,la sumisión, el acatamiento
y el amoral padre;y la rebeldíay el triunfo del hijo que le quieresustituir. De aquí queel
Cristianismo,que prestauna nuevasolucióna esteeternoconflicto antagónico,no puedeser
consideradosino comounacontinuacióndeljudaísmo.La aparicióndel Cristianismosucede
en un momentode exaltacióndel sentimientode culpabilidadno sóloenel pueblojudío, sino
tambiénen todos los pueblosmediterráneosque ha sido interpretadopor los historiadores
comoun fenómenode envejecimientode la culturaoccidentalantigua:

“Mucho hacíaquela concienciadeculpabilidadde aquellostiemposhabíadejado
de limitarse al pueblo judío. Se había apoderado de todos los pueblos del
Mediterráneo comoun sordo malestar, comouna premonición cataclísmicacuyo
motivo nadie acertaba a indicar. La historiografía moderna habla de un
envejecimientode las culturas antiguas: yo creo que sóloha llegado a captar las
causasocasionalesy accesoriasde aquella distimia colectiva”.

(FREUD, 5., “Moisés y la religión monoteísta”, 1937-38,
O.C. T. XIX, p. 131).

En este ambiente de depresiónpor el sentimiento exaltado de culpabilidad el
Cristianismoofreceun nuevodogmaque esun intento de soluciónde gran eficacia,Cristo
muriendopor todos ha redimidoel crimenoriginal:

“Perohabríaaúnotrocaminoparaatenuartal concienciadeculpabilidady este
otrocaminoesel queCristofue el primeroen seguir.Sacrificandosupropiavida
redimió a todos los humanosdel pecadooriginal”.

(FREUD, 5., “Tótem y tabú”, O.C., t. VIII, p. 158).
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El fundador de la nueva religión es para FREUD un judío romano, PABLO DE
TARSO cuyo mayor mérito está en haber acertado a expresar la concienciade que un gran
pecadooriginal gravitabasobrela humanidadentera.Tomó la doctrinadel pecadooriginal
de los mitos órficos de Dionysos y trató en sus cartasde la forma cómo esepecadofue
expiadopor la muerte de un hombre inocente, CRISTO. La sensaciónde culpabilidadse
transmitía de generaciónen generaciónde donde toda religión, será en el fondo sólo
reaccionesocasionadaspor el terrible sucesooriginal, con el objeto de apaciguarel
sentimientode culpabilidadoriginado en el mismo. Los impulsoshostilesde la conciencia
de culpabilidadno desaparecenjamásen el desarrolloulterior de las religiones.

El Cristianismomostraríaotro camino paramitigar la sensaciónde culpabilidady
CRISTOfue el primeroen seguirlo.Sacrificandola propiavida redimióa todosloshumanos
del pecadooriginal. En el mito cristiano, decíaFREUD (1937-38), el pecadooriginal de
los hombreses un pecadocontraDios-Padre.Confonne a la ley de Talión, si CRISTO
redimea los hombresdel pecadooriginal sacrificandosu propia vida, hay quepensarque
el pecadoera un asesinato,ya que, segúnesa ley, el asesinatosólo puedeser redimido con
el asesinato.

Así, segúnFREUD (1937-1938>,la doctrinacristianaconfiesamás claramenteque
ningunaotra, suculpabilidademanadadel crimenoriginal, puestoque sólo el sacrificio del
hijo ha halladoexplicaciónsuficiente.Estese convierteen Dios e inauguraunareligión que
reemplazala primera.Comosignode estasustituciónseresucitala antiguacomidatotémica,
estoes la comuniónenla quela sociedadde hermanosconsumela carney la sangrede Dios,
identificándoseconél. Concebirel Cristianismocomorebelióncontrael judaísmo,al mismo
tiempo que repeticióndel mismo, significa tambiénmostrarcómoen el Cristianismoestá
prefiguradaesaforma endémicade resentimientode nuestracultura, el antisemitismo.
FREUD en su obra “Moisés y el monoteísmo”(1937-38>observacómolos judíosse niegan
a reconocerunanueva autoridad.

Las descripciones freudianas del Super-Yo, convenientementeentendidas y
completadas,danrazóndel aparenteproblemapsicológicode la génesisy del desarrollodel
sentimientomoral en el individuo humano,perono explicannaturalmentela esenciamisma
de la moralidaddelhombre.La propiedadprincipal del Super-Yofreudianoesla de contener
la “conciencia moral” que en este momentono es otra cosa que el conjunto de normasy
preceptosparentalesquehansido “internalizados”y aceptadosautoritariae irracionalmente.
El Super-Yoes el primer esbozode unaconcienciamoral interna.

La buenaconcienciay el sentimientode culpabilidad (Ja mala conciencia)esahora
la reaccióndel Yo antela aprobacióno desaprobaciónde su conductapor el Super-Yo,que
da o retira suamor al Yo, al igual que anteslo hacíanlos padres;sóloque ahora,el Super-
Yo al ser una instanciadel aparato“psíquico” puedevigilar y controlarincluso los deseos
y pensamientossueltosdel Yo. La moral correspondienteal Super-Yoinfantil debesufrir
un sucesivoprocesode crítica y “racionalidad” parahacerseautónomay madura. En él se
desligandefinitivamentela moral de la religión paraadscribirseaunaconcepción“científica”
del mundodel hombrey de la verdad. Tambiénquedarádefinitivamentedisueltoel arcaico
sentimientode culpabilidad,propiodel hombreinmaduroe infantil, que sólobuscaamparo
y cariño. La moral científica del Psicoanálisises una meraforma de “moral sin pecado”.
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En la “moral científica” que FREUDproponecomosistemaético ideal propio de la
personalidadmoderna,nada irracional y emotivo debequedar.En consecuenciacon esta
manerade pensar,FREUD creeque la concienciamoral maduradebeexcluir totalmenteel
sentimientode obligatoriedadmoral y sobretodo el “sentimientode culpabilidad”.

El Super-Yodominaal Yo y actúaseverae inexorablementesobreél, basadoen los
másrígidos principios morales.Nuestrosentido de culpa tiene su origen en tensionesentre
el Yo y el Super-Yo.Tiene ademásíntimas conexionescon el Ello y siente sus impulsos
antesque el Yo, al cual informa del intento de expresarsede los mismos, y se los señala
haciéndoleexperimentarmiedo, vergúenza,molestias,etc. Sóloe] hombrebienequilibrado
cuyo Yo conocela mayor partede los impulsosdel Ello, es capazde admitir la presencia
de impulsosy no tiene demasiadotemor al Super-Yo.

Hay sujetosque se ven impelidosa ejecutaralgunosactosilícitos comorobar, estafar
o incendiar. El análisis de FREUD pruebaque éstos son cometidoscasualmentepor ser
prohibidosy porque su ejecuciónfonna un alivio psíquico para su autor. Este sufre un
opresorsentimientode culpabilidad,de origen desconocidoque disminuye al ser cometido
el delito o por lo menosquedaconcretado,de forma quevemosel sentimientode culpa, en
estos casos,comopreexistenteal delito. Analizandoa estossujetos llegó a la conclusiónde
queel sentimientode culpabilidad provienedel complejode Edipo. Si estecomplejo está
integradopor dos grandespropósitoscriminales,mataral padrey tenerrelacionessexuales
con la madre, comparadascon estedelito las faltas realizadaspara fijar el sentimientode
culpabilidadrepresentanun verdaderoalivio parael individuo torturado.

Sabemosquelos niños cometenpequeñastravesurasparaatraerseun castigodespués
del cual sesientensatisfechos.En estos niños el castigopor una falta sirve para satisfacer
susdeseosde autocastigo,emanadosde la sensaciónde culpabilidadque provocanfaltasmás
graves.Así en el casoespecialdel delincuente,por un lado cometeun delito parateneruna
fuente concretapara sussentimientosde culpabilidad,y por otro, el castigoque semejante
delito pueda atraer satisface la necesidad de autocastigo que el sujeto experimenta
inconscientementey relacionadocon el complejode Edipo.

Mientrasquela funcióndel Super-Yoseaprovocaransiedadestimulalos mecanismos
de defensaya descritosy cuya naturalezaes a-éticay a-social. Perocuandodisminuye el
sadismoy el Super-Yoprovocamenosansiedady mássentimientosde culpa, sonadecuados
los mecanismosde defensaque forman la basede una aptitud normal y ética y el niño
comienzaa sentirconsideracióna los objetosy a experimentarsentimientossociales.
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6.2.4. PSICOLOGÍA PSICOANALÍTICA Y PSICOLOGÍA CRISTIANA

EN TORNO A LA CULPA

La diferenciade la psicologíapsicoanalíticay psicologíacristianaentorno a la culpa
esabismal.FREUDconsiderala culpahastaciertopunto inevitable y objetiva. Al igual que
ocurreen la concepciónreligiosa, la culpa estáfirmementeencuadradadentrodel lenguaje
crítico de la patología.La represióninducea un retomode los instintosdestructivossobre
la personay ademásde las restriccionesexternasque impone la civilización (represiones)se
sufre de forma inherentede un residuodel “instinto de muerte”, de modo que la hostilidad
que no se dirige exteriormentea otros retornasobrela personaen forma de un masoquismo
intensificadoy de un sentimientode culpa.

El esquemafreudianono establecedistinción entreel mal moral y el mal natural y
por tantono dejalugarparadiferenciarculpae ignorancia.La personaque seencuentrabajo
el peso de la concienciamoral y llena de escrúpulosestá sometidasin saberlo a ciertas
influencias; sesuponequesu culpa se resolveráen la concienciaracionalde sí mismo que
la terapiapromueve.La culpa indica falta de comprensióny de toleranciade uno mismo.
FREUD postulabaque la culpa es la actitud normal del individuo haciala autoridadtanto
social comoindividual.

Una de sus tesis favoritas es que los sereshumanostienenuna imborrable herencia
social de culpa y que también la moralidad se encuentrabajo este signo. El mejor
comportamientode que somoscapacesesen el fondo una tentativade reconciliamosconel
padreatacadopor medio de la obedienciaretrospectiva.FREUD resumeen la siguiente
fórmula el significado social y religioso de la culpa:

“La sociedadreposasobrela complicidaden el crimencolectivo;la religión sobre
el sentimientodeculpay el remordhnientovinculadosal mismo; mientrasquela
moral reposaen partesobrelas exigenciasde estasociedady en partesobrela
expiaciónexigida por el sentimientode culpa”.

(FREUD, 5., O.C., t. VIII, “Tótem y tabú”, p. 144).

El sentimientode culpaconstituyepuespara FREUD el eje de su concepciónde la
moral y de la religión, que obra promoviendoun crecientesentimientode culpa. FREUD
(1927) sostieneque el sentimientoreligioso es una fase resultantede ciertos procesos
históricosde represióny sujeto a fluctuacioneshistóricas.La fuerzade la cultura cristiana
ha dependidode que ha utilizado el potencial acumuladode sentimientosde culpa del
hombre;sostienequecualquieraque hayasido su valor enel pasado,“el fecundosentimiento
de culpa” ha sobrepasadotodautilidad. El hombreesun asesinocon remordimientosy la
religión es la historiade su culpa. La culpasedebea la infracción de una ley o principio.
PeroFREUDse niegaa darun pasoy a admitir la objetividad universalde la culpa.
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O. RANK sostienequela civilizaciónesinconcebiblesin la represiónde la tendencia
al incesto.Perono se le ocurrió pensarpor qué debíael hombrereprimir estatendencia.

FREUD (1930> consideraque cualquieraquefuera la causaque apartóen forma tan
evidente al hombre del contexto de la naturaleza,ésta quedó reprimida y cuando una
tendenciainstintivasufrerepresiónsuselementoslibidinalesse conviertenen síntomasy sus
componentesagresivosen sentimientosde culpa.

La culpaqueFREUDdescribeessobretodo el sentimientode culpabilidad,un hecho
psicológico y no moral. En la retórica freudiana la reflexión tiene un significado muy
especialtanto individual como social; en realidadesenesteconceptodondeel Psicoanálisis
seencuentradiametralmenteopuestoal Cristianismo.En la psicologíafreudianalo reprimido
y que causasentimientosde culpaesla naturalezabajadel individuo, susdeseosinstintivos;
en cambio en el Cristianismoel sentimientode culpa es un signo de purezay elevación
moral. En una cultura que atraviesala etapasfinales del cambio de polaridad de los
significadosy valoresreligiosos,la inversiónpsicoanalíticadel salvadorsentimientode culpa
cristiano ha resultadocuriosamenteatractivo. El significado freudiano y el cristiano se
encuentranrealmentepróximos, pero apuntanen sentidosopuestos.

FREUD estima que el sentimiento de culpa de la definición cristiana es un
fundamentomuy débil para la moral. Conocela moral del “pecadorsanto” tan ponderada
en la literaturamoderna.Comolector de DOSTOIEVSKI percibeen algunoscaracteresde
la literaturarusaunhalo de santidaden torno al pecador.Admite la necesidadque tieneuna
cultura represivade incorporarel pecadoa una doctrinageneralde la gracia. El dualismo
moral puedeserun recursoconscientede la conexióncultural. Reconoceque el “pecador
santo” no es sólo una válvula de escapeque la religión permite a los impulsosnaturales,
especialmenteciertastendenciashistóricascristianas(católicay gnóstica>.

El fenómeno del “santo pecador” puede darse en cualquier individuo cuyo
masoquismo,el reflejo del instinto de muertecreala tentaciónde realizaractospecaminosos
que luego debenser penadoscon los reprochesde la concienciamoral sádicao con los
castigosde lagranautoridadparentaldel destino.Puestoquela culpaesrealmentepatológica
una concienciaculpableno implica necesariamenteunainclinación haciael bien. Se puede
explicarciertoscrímenesinmotivadoscomounaespeciede suicidio de la concienciamoral.
El “criminal pálido” que FREUD imagina, cometesus crímenesparaprovocarel castigo
de la autoridad, sus actossontentativasde justificar un sentimientode culpapreexistente,
convencidode que ha cometidoun crimen, cuya naturalezano quedaclara, sientequetiene
que haceralgo inadecuado,obrarcontrasupropio interés,estropearlas perspectivasque se
le abrenen el mundoreal e incluso poner término a su propiaexistenciareal.

La novelamodernaanalizaconextraordinariaintensidadestaamalgamade debilidad,
rebeldía y obediencia. Tanto Raskólnikov (“Crimen y castigo”> como Stavroguin
(“Demonios”) soncriminaleséticos, pecadoressantos. Estetipo ademásde fascinara los
grandes novelistas rusos y a novelistas católicos introspectivos como RERNANOS,
MAURIAC y GRAHAN GREENEhaninducido a los ideólogosexistencialistasa efectuar
unaesforzadadefensade los escritoresconunahistoriacriminalpersonal.La caracterización
existencialistade los escritorescriminales(DE SADE, RIMBAUD y JEANGENET> como
hombresde fe al revés, sebasaen la ideade que el crimen puede serun actoético más
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hombresde fe al revés, sebasaen la ideade que el crimen puedeserun actoético más
admirableque otro meramenteacordecon las convenciones.

PHILIP RIEFF duda de que FREUD hubiera coincidido con losexistencialistassobre
la posibilidadde unaelecciónlibre y fría de talescrímenes(sin residuo compulsivo>de un
actogratuito, perounaadmiraciónsimilar porel carácterantinominiano(la figuradel héroe
instintivo culpablede (“envanecimientoy rebelióncontrala poderosaautoridad”>esun tema
básicode la obra de FREUD.

Resistirlas exigenciasde la concienciamoral puedeserun actode madurezpuesto
que la concienciamoral puededarorigen al crimentanto comoa la piedad.El objetivo de
la psiquiatríafreudianano esel triunfo del instinto sobrelos sentimientosmoralessino la
reconciliacióndel instinto y la inteligencia. Al adherirsea la teoríade la declinaciónde la
concienciamoral tanpopularen la literaturadel siglo XIX, FREUD vuelvea mostraren su
concepciónde los sentimientosde culpala oposicióndiametralde supsicologíade la religión
con la psicologíareligiosacristiana.
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6.2.5. INTERPRETACIÓN PSICOANALÍTICA DE LOS SENTIMIENTOS

DE CULPABILIDAD

Para GION CONDRAU (1962> la interpretación psicoanalíticade los sentimientos
de culpabilidaddescansaenel hechode que al neurótico le falta la defensade las nociones
y representacionespor él mismo proyectadas.BLUM (1958) habla de una manifiesta
concordanciadeFREUDconhEIDEGGER,JASPERS,KIERKEGAARD y otros filósofos
y psicólogosdeorientaciónantropológicay existencial,mientrasqueROSSdefiendeel punto
de vistade que FREUD,no admiteenabsolutola “culpa sinoexclusivamente“sentimientos
de culpabilidad”. Destacacontinuamenteque la concienciade culpabilidadno necesitaestar
en correspondencia,en cuantoal contenidocon una culpadeterminada.En unaconferencia
antejuristasseexpresóliteralmente:

“Ustedespuedenequivocarseen su examendel neurótico,el cual reaccionaría
comosi fueraculpable,aunqueno lo es, porqueunaconcienciadeculpabilidad
quesubyacey acechaseapoderade la acusaciónde estecasoespecial...Ocurre
que un niño al que sele reprochauna mala acción niegacon precisiónla culpa
pero al mismotiempollora comoun pecadorconvicto...El niño no hacometido
en realidad la mala acción de la que se le acusa pero en su lugar ha cometido
otra parecida”.

(FREUD, 5., “Diagnóstico y Psicoanálisis”. T. VII., p. 13).

Existe unaconcordanciaentreFREUD y el pensaranalítico-existencial,en el sentido
de que una concienciade culpabilidadno se refiere incondicionalmentea la culpabilidad
propiamentedicha, sino másbien a una supuesta.El reconocimientode la justificación de
la concienciade culpabilidadporpartede FREUD, lleva consigoel reconocimientode una
culpa.

BLUJM (1958> lo afirma con la referenciade que al dar un sentidomásprofundoa
la agresión,su mezclacon el “eros” y su sublimaciónhacede la concienciauna instancia
moral. El sentimiento de culpabilidad primitivo que se origina de la angustiaante la
autoridad, se transforma en nuestro ser culpable interiormente, nos obliga a un
enfrentamientointerior comoacontecerentreel Yo y el Super-Yo.

ParaFREUDla culpabilidadno constituyeunatributoprimariodel hombre,sino que
se origina únicamentede forma secundariaa consecuenciade la incongruenciacon las
pretensionesdel Super-Yo.El hombreno esnuncaculpable “a priori” y la concepciónde
FREUDno coincidecon todaslas doctrinasfilosóficasentreellas la de HEIDEGGER. La
nostalgia del padre, el papel paternoo la censuramoral de la conciencia son ¡os que
producenlos sentimientosde culpabilidad. En ningunaparte se encuentrael conceptode
culpaen sentidoteológicoo filosófico. Hablaexclusivamentede sentimientosde culpabilidad
o de concienciade culpabilidad. En la medidaen que se haceesto implica en verdad la
culpa; sin embargo,nuncaes citadaexplícitamente.La concienciade culpabilidad le sirve
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para incorporarlos sueñosde angustiao castigoa su teoríade la realizaciónde los sueños.
En éstosno estáde una forma manifiestala realizaciónde los deseossino el castigoa ellos
debido; son, por tanto, la realizaciónde los deseosde la concienciade culpabilidad que
reaccionanal instinto rechazado.

No estableceuna diferencia de principio entre conciencia de culpabilidad y
sentimientode culpabilidad, piensaque el sentimientode culpabilidad se manifiestaen el
análisis comoresistenciaa la curación, razónpor la que un encubrimientoy transformación
enun sentimientode culpabilidadconsciente,enluchacontrael obstáculodel sentimientode
culpabilidad inconsciente,abre al analistael caminoposteriordel análisis.
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6.2.6. MANIFESTACIONES DEL SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD

SegúnFREUD, las manifestacionesdelsentimientode culpabilidadsonespecialmente
evidentesen dosenfermedadesde extraordinariaimportancia: en la neurosisobsesivay en
la melancolía.En la neurosisobsesivaestápermitidoel sentimientode culpabilidadpero no
puedejustificarseanteel Yo. De ahíque el Yo del enfermoseopongaa la suposiciónde ser
culpabley exija del médicoserfortalecidoen su repulsaa estossentimientosde culpabilidad.
El análisismuestraentoncesque el Super-Yoesinfluido porprocesosquehanpermanecido
desconocidospara el Yo. Realmentese puedenencontrar los impulsos reprimidos que
fundamentanel sentimiento de culpabilidad. En la melancolía, el Yo no eleva ninguna
protesta,seconfiesaculpabley sesometeal castigo.

Paraél, el sentimientode culpabilidad nacede la doble raíz del Super-Yo, como
resultadodel desamparode la niñezy la dependenciadel hombrey del complejo de Edipo.
Sin embargo,el hombrelograde hechoreprimir el sentimientode culpabilidadde modo que
hay tambiénneurosisobsesivassin ningunaconcienciade culpabilidad.El Yo se ahorrasu
percepciónmedianteuna seriede síntomas,accionesdisciplinarias,limitaciones tendentesal
autocastigo.

Distingue entre un sentimiento de culpabilidad que hay que designar como
arrepentimiento,el cual serefiere a unaobra mala cometiday otro que no hacereferencia
a hecho alguno. Peroen ambos casoshay que sentirseculpablepues el sentimiento de
culpabilidadesla expresiónde conflicto ambivalentede la luchaentreel Erosy el Ihánatos.
Aquí logra la explicaciónde aquellossentimientosde culpabilidad aparentementesin base.
El preciopor el progresode la cultura sepagasegúnFREUD (1927), en la merma de la
felicidad por el aumentodel sentimientode culpabilidad.

Su propósitoconstituyequitar al Super-Yoaquellaelevaciónautoritariay dirigida
contra la felicidad del Yo, de ahí que a menudo nos veamosprecisados,con intención
terapéutica,a combatiral Super-Yo,esforzándonosen reducirsus exigencias.

SegúnBARUK (1945) los factoresmorales,lejos de serun simple ideal inaccesible
y un sueñoparaun mundomejor, constituyenfuerzasrealesque rigen el equilibrio de las
sociedadeshumanas,si se violan aparecentrastornosmoralesen la saludde las sociedades
y de los individuostal comocuandose violan los principiosde la higienemoral sepropician
enfermedades.Quienviola las leyesde la equidady de la Humanidadse exponea servir a
un malestarespecialísimoqueconsisteenun juicio interior insoportable.Estejuicio interno
es lo que constituyela concienciamoral. Por lo demásestejuicio puedeserconscienteo
inconsciente.

Cuandoesconscientedetermina,si se le da satisfacción,un sentimientode paz o de
serenidady si se viola produceun sentimiento de culpabilidad que es tan penoso e
insoportableque muy a menudo se rechazade inmediato por una suertede reacciónde
defensaextremadamenteviolenta que elimina de la concienciaun sentimientointolerable.
Estaeliminaciónestansólo aparentey la desaparicióndel sentimientode culpabilidadno es
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sino unailusión, ya queestesentimientopersistedisfrazado,tomándosemuchomástemible.

Así la necesidadde justificación puedeconvertirseen una verdaderaprueba de
culpabilidady eljusticierodespiadadoesenrealidadel culpable.Estemecanismopsicológico
desempeñaun papel considerabley constituye ademásla base de los dinamismosmás
violentos y tenacesque nosofrecenla observaciónde las accioneshumanas.

El malestarmoraly el complejoinconscientede culpabilidaddesencadenanreacciones
de perversidadmalvaday esaformaparticularde compulsiónrefinadae insaciablees el odio.
Estosproblemasmoralesdesempeñanunpapelprimordialenlos conflictoshumanos.Cuando
un grupode personasempiezaa degenerary a perderautoridadmoral, los individuos que
lo componencomienzana sentirel malestarmoral especialdel sentimientode culpabilidad,
estesentimientolo experimentana su alrededorpor la disminuciónde su prestigio, pero
sobretodo de sí mismos.Así comienzanlas reaccionesde defensay justificaciónintentando
orientar el descontentohacia víctimas inocentes, sustrayéndosea las críticas y a las
reclamacionesjustificadas,creandoartificialmenteculpables.

Los más débilesestándestinadosa desempeñarestepapel de chivo expiatorio,que
desempeñaen la historia socialy en la historia de los pueblosuna funcióntan importante
comoel instinto de agresividad.Algunaspsicosisconstituyenafeccionesqueguardanrelación
esencialconestaconcienciamoral.En la melancolíala concienciamoral estaexacerbadade
maneradolorosa:ansiedad,tristeza,sentimientoatrozmentedolorosode falta de culpa,dolor
moral endefinitiva.

A esterespectoseconocendiversosestudiospsicoanalíticosacercadel mecanismode
autocastigoy delos complejosdeculpabilidad(FREUD,LAFFORGUE,HESNARD>,según
los cualessepodríaexplicarel sentimientode culpabilidadporunanecesidadde sufrimiento
real,con predominiode los instintosde muerte(masoquismodel Ego). En gran númerode
casosseencuentrauna verdaderadesviaciónpor excesode severidadde unaconcienciaque
funcionaen el vacio, que encuentrapor todaspartesmotivosde juicio peyorativo,comoen
la “conductade culpabilidad” estudiadapor HESNARD.

En estos casosel sentimiento de culpabilidad seráuna especiede automatismo
patológico o de alucinaciónde la concienciamoral. Cuando no se puedeborrar el mal
cometido,el sujetoquedapresodel sufrimientomoralquerepercutesobretodoel organismo
produciendoproblemasen la digestión, circulación, decaimientogeneral, o se establecen
delirios de odio. Estatransformaciónno podría explicarsepor los simplesmecanismosde
autocastigo,másbien seráuna manerade escaparal juicio dolorosode suconcienciamoral
transfiriéndoloal exterior segúnel mecanismodel chivo expiatorio. En ciertoscasoslas
reaccionesdel complejode culpabilidadsecombinancon las del complejode inferioridad
estudiadopor ADLER produciéndoselos mecanismosde compensacióna basede orgullo.

Tambiénel sentimientode culpabilidadse manifiestaenlamelancolía.El melancólico
seconsideraculpabley experimentaen su másalto gradoel malestarmoral de la conciencia
violada. Este malestaresun dolor fijo, monótono, imposible de calmary hastatal punto
intensoque elimina casi todos los demássentimientosdel campode la conciencia.
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El melancólicoseve naturalmentellevado a librarsede la ideade falta mediantela
búsquedade un castigo,que puedellevar en casosextremosa la búsquedade la muerte,ya
que éstale parecemenospenosaque el sufrimientomoral que siente,ya que su conciencia
moralhiperestesiadafuncionade maneraexcesiva.En el síndromesomáticode la melancolía
la acciónde los aparatosdigestivo y circulatorio es objeto de espasmoso de atonía, las
secrecionessehallanpor completoperturbadas,el equilibriohumoralsehallaprofundamente
modificadoy lanutriciónporcompletoalterada.El desencadenamientodel sufrimientoagudo
de la concienciamoral que constituye la melancolíaseproducea menudocon ocasiónde
diversascausasfísicas o morales,pero en individuos predispuestos,son sujetos con una
verdaderahiperestesiaconstitucionalde la concienciamoral: control minuciosode los actos,
altruismo, preocupaciónminuciosapor la equidady bondadparacon el prójimo.

Una de las repercusionesesla imposiciónde una actitudde fracasoque materializa
la necesidadde castigoque le es inherente,incluso presenteen los éxitos de la vida. Esto
pondríade manifiestola preponderanciade las pulsionesde muerteo destructivasdentrodel
psiquismo.

Tambiénenel ordende rendimientosnegativosparala personaseencuentrael miedo
a la muerte. Otro es la necesidadde castigo, que tiendea traducirseen autocastigoy que
puedellegar al suicidio. La fuerzadestructivaque debíaactuarsobreotros sedesvíahacia
el propio sujeto. En otros casosdel fracasoante el éxito se encuentraun sentimiento de
culpabilidad que podría traducirseasí: “No soy digno de tal felicidad, no la merezco”.
Tambiénen el casode los neuróticosla desgraciales haríasuperarsu enfermedad.

Otra vinculación que FREUD establecees la relación entre culpabilidad y
delincuenciaque se observa en algunos delincuentes.En NIETZSCHE (“El pálido
delincuente”>, el sentimiento inconscientede culpabilidad constituye el nódulo de las
neurosisy esoperanteenotros tipos de enfermedadespsíquicas.Así la enfermedadincluso
orgánicapuedeserel resultadodel sentimientode culpabilidady de su necesidadde castigo.
Esto es inconscientede forma que el sujeto no se sienteculpablesino enfermo.También
existeuna resistenciaa la curación,propiadel sentimientoinconscientede culpabilidad.
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6.2.7. EL CHIVO EXPIATORIO Y LOS FRACASOS DE MORALIZACIÓN

DE LA HUMANIDAD

Uno de los primerossentimientosde la Humanidad,aúnen los pueblosmássalvajes,
consisteen la noción de que algunasfaltaspuedenatraer,ya sea sobreel individuo que las
comete, ya sea sobre la colectividad entera, catástrofesextremadamentegraves. Las
desgraciasprovienende faltas, de ahíuna noción inscrita al parecer,en el transfondode la
naturalezahumana.Paraconjurartal peligro podrápensarseque el mejormedio seráevitar
esafalta, vigilar la propiaconducta,en pocaspalabras,obedecera unprincipio moral que
hay que descubrir.

Pareceserque esaprimeraluz moral seabandonópronto y queel primitivo renunció
aella parabuscarotra vía. Estavía evidentementemás fácil, consisteen expulsarla falta o
el pecadomedianteun gesto simbólico o derivándolosobreun objeto, sobreun ser vivo o
en casode necesidadsobreun hombre. Medianteestegestode “pasarlo”, el pecadose fija
sobreel objeto material o sobreel servivo elegidoal que luego no hay másque rechazaro
destruir. Esta transferenciamaterializadaconstituye el origen de la noción de “chivo
expiatorio”.

FRAZER (1922), en sus amplios estudiosha dado una descripcióncompletacon
hechosy ejemplosinnumerablesde que la prácticadel chivo expiatorioconstituyeunade las
fuentes más importantes de la crueldad humana. El chivo expiatorio elegido era
frecuentementeun serhumano.Al parecerdosmodosdepensar,tiendenamenudoa reunirse
en el transfondode la Humanidad,por una partela divinización del hombrey por otra el
sacrificio y la muertede Dios, que cargade estamaneracon los pecadosde la Humanidad.

La ideadel chivo expiatorio tiene en su punto de partida una intuición vagade la
concienciamoral, las faltas, los crímenessonen efectoel origende las catástrofes,enseguida
provocanreacciones,venganza;creanluchas,guerras,represalias,incluso la falta aislada
puederepercutirdespuésde maneraterrible sobretoda la colectividad. La nociónde chivo
expiatorioestátan profundamentearraigadaen el psiquismohumanoya que constituyela
pendientefácil que consisteenescamotearla dificultad y porotraparte,el hacerpagara otro
la culpa. Constituyeestanociónuno de los aparatosdedefensamáspoderososde la pereza
y la cobardíay por esosu éxito estan grandey su persistenciatan tenaz.

El monoteísmono pudoabolir totalmentede golpe la nociónde chivo expiatorio,pero
la transfonnó quitándole sus consecuenciashumanasy peligrosas. Así, en el Antiguo
Testamento,persistieronalgunasceremoniasparael descargode males.La necesidadque
tieneel hombrede mataranimalespermitíacombinarenciertamaneraalgunasmatanzascon
una ceremoniade derivacióndel pecado.Ademásestasceremoniasdebíancoincidir con el
remordimiento real por la falta cometiday con manifestacionespsicológicasde alcance
profundo. Hay una tendenciamuy clara a dar a la muerte de JESUCRISTOun cierto
caráctersemejanteal de chivo expiatorio.SAN PARLO subrayóla ideade queJESÚShabía
muertopara redimir los pecadosdel mundo, y que a partir de estemomentolos sacrificios
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de animales de las antigua ley ya no teníanjustificación. Esta concepciónunida a la
deificaciónde JESÚSvienea ser lo mismo que la ideadel Dios humanoque cargacon los
pecadosdel pueblo, ideamuy antiguay en la que se fundanlos ritos del chivo expiatorio.

Si, en efecto,desdehacedos mil añoslos ritos sangrantesdel chivo expiatoriohan
desaparecidoen gran parte, la mentalidad del chivo expiatorio persiste todavía y es
probablementeuna de las causasprincipalesdel fracasoque hastanuestrosdíasha señalado
los esfuerzosde moralizaciónde la Humanidad.

BARUK, II. (1945)destacacómo, segúnG. ELIOT, se constituyóuna concepción
segúnla cual secreíaque el pueblojudío habíasido hechopara la felicidad de los demás.
El pueblojudío setransformóen chivo expiatorio,no sólo desdeel puntode vistareligioso,
sino tambiéndesdeel punto de vista político a consecuenciade su dispersióny de su
debilidadmaterial.En cadapaísen quela situaciónpolítica y socialestabatrastocada,existía
una derivaciónideal que serviade remedio,derivándosela revueltao la cóleracontra los
judíos. La evoluciónmoral de la Humanidad,aunqueha rechazadola escapatoriadel viejo
paganismo,haconservadotodavíala mentalidadque explicael chivo expiatorio, la de echar
sobreotrosel pesode las faltaspropias.
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6.3.1. EL SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD Y LA CULPA

La culpano es idénticaal sentimientode culpabilidad. El PsicoanálisisCristiano ha
subrayadoigualmenteque no todo esnegativoen el sentimientode culpabilidady que hay
tambiénconsecuenciaspositivas,quedesgraciadamenteno sontenidasen cuentapor los que
únicamentelo considerancomo síntomapatológico. El sentimientode culpabilidad bien
vivido comohan defendidoalgunosautores,lleva a unatoma de concienciadel propio yo,
no sólo como elementoque de hechoha sido perturbado,sino como fenómenocapazde
perturbar.

Si el miedo no esexcesivo,el sentimientode culpabilidadayudaa situarseantesí
mismo, comoposible fuentede los propios fracasos;hace que se tome conscienciade la
propia limitación llevandoa una actitud realistaque en muchosmomentospuederesultar
enriquecedora.Por otra parte, desdeesospuntosde vistapositivos, la concienciade culpa
es un estímulo para adoptarposturasnuevas, actitudes de relación más profundasque
impulsena la reparación.La auténticamoralidadno esnegativani frustradora,no reprime
los impulsos vitales básicos, pues precisamentetiende a obligar al individuo y a
comprometerlesocialy personalmenteenun desarrolloprogresivoy autorrealizador.

La religión defiende que todo individuo sano y maduro está en disposición de
distinguir lo moral de lo inmoral, sentandosobreestasbasesla propia responsabilidad.La
crisis del autoritarismoy del legalismo ha provocado en nuestraepoca una profunda
desorientaciónmoral que envez deun sentimientode culpaproduceuna sensaciónde estar
desorientadoy la necesidadde llegar a un caminoque suprimala perplejidady la falta de
sentidode una vida sin meta, devolviéndolesu contenidoy su sentido.

El fenómenode la culpaesmultivectorialy complejo. En laconsideraciónmeramente
religiosa, la culpa es ciertamenteconsideradacomo acción, acción propiamentedicha,
pensamiento,palabra,que se proyectafueradel sujeto, en sus relacionescon otros y con
Dios, pero se atienecasien exclusividada la personasujeto de la acción culpable. Esta
referenciaa Dios como juez supremode nuestrosactosremite al pecado,que en última
instancia, resideen la intención y éstaes sólo visible para aquelque todo lo ve, esdecir,
paraDios.

En la consideraciónjurídicade la culpaesevidenteque a lo que seatiendeesa los
efectos“sociales” de la culpa. El juez no penetraen la intencionalidaddel actoculpable.De
estaforma seatiendemásal efectode la acción, esdecir,a suefectosobrelos otros, sobre
la sociedady sedesligacuantopuedede la intencionalidadque esaacciónpreside.

Paraun psicólogo la tarea de juzgar es radicalmenteimperfectay esencialmente
“injusta” ya quese hacensinónimosintencióny motivación. La intenciónesdel sujetoy sólo
del sujeto,pero los motivos no sonsólo del sujeto sino que enlazancon las condicionesen
queel sujetoestátrascendiendode la esferade la particularidad,un hombre,pararemitir a
los factoressocialesque determinanel sery haciaél.
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Los planteamientosreligiososy jurídicos de la culpa sonpuesadialécticos.Ambos
se sitúan ante la culpa como un fenómenoaisladofrente a la realidad restantecon miras
analíticas,que en verdad pretendenque la culpa pueda ser estimadaen tales aspectos
parciales,al margende esarestanterealidadque es el hombre.

El psicólogo y el psicoanalistaacentúanla consideraciónde la culpa sobre el
sentimientoque a ella acompaña,intentanjustificarla paraevitar que a las consecuenciasde
la vivencia de estesentimientoprosigael bloqueoque lapersonade supacientepadece.No
intentansudesapariciónallí dondeobjetivamentehay culpasino quepretendenqueel sujeto
dejede vivir exclusivamenteparasuculpa,enunahipertrofiadel sentimientoque la misma
suscitaante la imposibilidad de una reparación.

En la estructurade la culpa hay que distinguir el sujeto culpable(el quién de la
culpa>, el objeto de la culpa (el qué de la culpa, aquello de lo que seculpao que lo hace
culpable>,quetienesuproyecciónfueradel sujeto,de formaquetambiénseconstituyecomo
objeto sobreel que recaela acciónculpable. Amboselementossonbipolaresy entranen
relacióndialéctica.Porpartedel sujetohay que tenerencuentael cómo se realizala acción
culpabley la fmalidad que conella sepersigue;el sentimientoque a la culpaacompañay la
finalidad de queestesentimientoexiste(esdecir,el para qué del sentimientode culpa>, la
expresióndel sentimientoy la finalidadde que el sentimientose exprese,y porúltimo, las
consecuenciassobreel sujetode su propia acciónculpable.

La culpaserefierea unaaccióndeterminadadel hombremediantela cualse viola un
principio rector, el hacerdebido. Es por tanto una forma de praxis, en la cual se decide
hacerlo que de antemanose estimacomo indebidoo sehizo lo que retrospectivamentehay
que considerarloindebido.

No puedeentenderseen toda su dimensiónel problemade la culpa sin atenderel
objeto (Dios, los otros, etc.). Mediantela culpase toma concienciade que se estácon los
otros haciendo lo que se debe. El origen de la culpa es por tanto social. Aunque la
experienciade la culpaseapersonal,el caráctersociogénicoesevidente,la inducciónde la
presuntaculpa si determinadaacciónse hace, la verifica la sociedad,como una forma de
praxis de grupo. Graciasa que existe la posibilidad de hacersentir la culpa, si cometemos
unamala acciónsabemosa qué atenernoscon lo que hacemos.

JUNG dice, por una parte, que hay hombresmalos y por otra, que el mal esun
arquetipo,con lo que se tiendea una despersonalizaciónde la culpaque noshacedudarde
la responsabilidad,lo cual pareceentrarencontradicciónconel llamamientoque él mismo
haceal desenvolvimientopersonal.

HAFNER (1962> dice que si seconsideraa la culpacomoun arquetipo,pierde su
relacióninmediatacon el yo responsabley con su comportamientoculpable. En la medida
en que se logra despejaral mal de su carácterpersonalelevándolode rango de necesidad
suprapersonal,seharátambiénimposible la vivencia individual de la culpay se perderála
tensiónde la accióny de la vivenciaética y personal.ParaJUNG, FREUD se contradice
al definir la moral en términos socioculturalesparaluego buscaren el interior del hombre
la herenciaarcaicadel sentimientode culpabilidadprovocadoporel crimenprimitivo.
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6.3.2. ASPECTOS FUNDAMENTALES DE LA CULPA

SegúnCASTILLA DEL PINO (1968>el rasgo fundamental dela vivenciade la culpa
esel sentimientoque le acompaña.Se tratadeun sentimientode pesar,de pesadumbre.Lo
queel culpableexperimentaesantetodo, el “peso” de la culpa,no pena,tristeza,sino pesar.
El objeto que nos lo provocaestáahí y gravita con su pesosobrenuestraconciencia,está
siemprepresentey es imposible desligarlo de nuestraconcienciamisma, presentándose
siemprecon ingredientesangustiosos,antela inconcrecióndel objeto que la provoca.

Lo inasibleenel sentimientode culpaesla concienciadel carácterirreparablede lo
hecho. De aquíel constantebarajar el “yo no queríahaberhechoesto”, “si yo lo hubiera
hechode aquellamanera”o “por quélo haríayo de esamanera”. La situaciónes de por sí
angustiosaporqueesinsubsanable,ya queel planteamientode la mismaesirreal y por tanto,
falso. La angustiaenel sentimientode culpabilidadsurgeprecisamentecomo intento fallido
por irrealizable,de aliviar el pesary surgeantela imposibilidad de calmarla pesadumbre.
El problemairresueltoe irresolublede la culpa se reiterauna y otra vez como objeto de la
concienciadel sujeto.

Lapreocupaciónporlo hechoelevanecesariamentea la reiteradaocupaciónporcómo
se hizo, por qué sehizo o porqué no se hizo aquellootro. Deestaforma, en la vivencia de
la culpaseadquiereuna concienciaciónno sólo de la acciónmisma,sino de la situaciónen
la que la acciónse verificó:

“La concienciade culpa ofrece así una excepcionalatalaya -para utilizar la
expresiónmetafórica de KIERKEGAARD respectode la angustia- para la toma
de conciencia, cuando menos de aquella situación en-que-se-fue-culpable.
Precisamenteel límite -siempre borroso e inimportante por lo demás- en que
una vivencia de culpa deja de ser normal para tornarse anómala, estriba en la
nitidez con que seconcienciala situación. Porque la preocupaciónpor la culpa
puede llevar con inusitada frecuencia, a la distorsión de la conciencia de la
situación en que se realizó la culpa. Distorsión que, a veces,habrá de provocar
la sobreconcienciación de la responsabilidad; otras, por el contrario, la
infraconcienciación preliminar

(CASTILLA DEL PINO, C., 1968, Pp. 60, 61).

La vivenciade laculpa no sólo afectaa la concienciaencuantoque ella haceobjeto
de sí a la culpa, sino que transciendepor fuera de ella misma y modifica la totalidad de la
vida psíquicaen su conjunto. Incluso el acontecertemporal se altera a merced de la
preocupaciónque la culpaentraña.Lo que la vivenciade la culpa suscitaes la necesidadde
estaren la realidadcon conciencianítida de ella, de las relacionesentresujetoy realidady
de la índole de las praxisrecíprocashabráde conducirsela responsabilidadde la decisióny
también la necesidadde adquirir concienciade estacitadaresponsabilidad.
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El mecanismode la decisióny su imagen especular,la de la indecisión, esde una
importanciacapitalparala intelecciónde la experienciade la culpabilidad,esdecir,parala
comprensiónde las modificacionesde laculpapropia.Decidireselegir lo que hadehacerse.
Tras la sobre-concienciaciónde la trascendenciade la acciónde “antes”, que mehaceahora
sentirmeculpable,surgeun vago temorantetodadecisión,o seaantela posibilidadde que
estaotra acciónque ahoraforzosamentehe de llevar a cabome hagade nuevo culpabley
másculpable:

“Como decíaKIERKEGAARD, la culpasealimentay seengrandecea medida
que,medianteel no hacersobreella a travésdel arrepentimiento,“quedaahí”,
no resuelta,contaminandotodo elsery el hacerculpable.El sujetoculpableno
sólo vive la culpa, sino quede no resolverla,vive sólo y exclusivamenteparala
culpa”.

(CASTILLA DEL PINO, C., 1968, p. 66).

El objeto de la culpaesla transgresiónde un valor mediantela acción. La culpano
sólo esexperienciaíntima, estambiénla concienciaque los demásnos hacentenerde ella
enla medidaen que nuestraacciónculpablerecaede algunamanerasobreellos. Es la acción
que reputamosculpable,peroen tantoque tambiénparaelloslo es.El otro, los otros, tienen
enconsecuenciala funciónde desvelarel valorrealquenuestraacciónposeey nosdescubren
el valor real que la accióntuvo.

Paracomprenderel carácterdel culpable de una acciónhay que partir de en qué
momentoesa acciónse verificó y qué situaciónera la constituidaen ese momento. Cada
acción,muchomássi esde índoleculpable,marcaunhito en lapersonamisma,porcuanto
es la fuente de accionesinternas. La acción culpable exterioriza y visualiza aún más el
carácterde continuidadde todaconducta.Aparecela culpacomounacrestaen la existencia
de una personay destacacon especialpesosu nexo en la existenciarestante.La culpaes
siemprede alguieny dealguienque estáenunasituación.Es la personaen esasituaciónla
que ha de atenerse,en su actuación,a unasnonnasque ha hechosuyasde antemanoy cuya
violación le reportael sentimientode culpa.

La génesisdel sentimientode culpatiendea serpensadaporcadacualcomooriginada
espontáneamenteen uno mismo, como si conel advenimientoal mundode cadaindividuo,
ya fueseportadorde talesprincipios moralesabsolutos.Una acciónmala es muchomás si
somosnosotroslos únicos en verificarla dentro del grupo en que nos es dado vivir. Ser
“todos” culpablesvienea significar, no perderla estimaciónde los otros. El grupono sólo
desempeñael papelde depreciadoro elevadorde mi conciencia,sinode indicadorde valores.
El objeto de la culpa exige la reconstruccióndel contextohistórico en que la acción se
verificó. Sólo así llegaa inteligirseporquéenúltima instancialaacciónpudollevarsea cabo
y porqué esendeterminadomomentocuandola concienciade culpatiene lugar.

CASTILLA DEL PINO (1968) consideraque para que la concienciade la culpa
tengalugar, hacefalta unaseriede induccionesque simultáneamenteoperensobreel sujeto,
es decir:
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a) Que toda accióntiene un valor positivo o negativo.
b) Que el simple estaren la realidadesun hacer,demaneraque el aparenteno hacer

(la omisión)estambiénun valor positivo o negativo.

c) Quela accióntiene valor, que se revelapor los efectosque ella produce.

d) Quetal revelaciónde los efectossobrela realidad, sobrelos otros, se haceaún
másplenapor la reversión,sobreel sujetode la acción, de los efectosque los otros
conposterioridadverifican sobreél,

La simpleacciónque transgredeunprincipio estimadocomorectordeparaculpa,aún
cuandotodavíano setengaocasiónde comprobarenuno mismolos efectosexternosde ella.
Esto constituyela mayorelaboraciónsubjetivadel valor inducidoy componeen realidadla
llamadaconcienciamoral. La formade inducciónde los valores,estáen relacióndirectacon
el grupo, clasesocialy statusal que sepertenece.

A la preguntade porqué a la transgresióna la normasigueel sentimientode culpa,
CASTILLA DEL PINO (1968> dice que la respuestaa esta cuestiónsólo puededarse
mediantela indagacióndel sentidoque la vivencia de culpa poseeen la economíade la
persona.Segúnel mismo autor, en maneraalgunapuedeser una respuestasatisfactoriala
presunciónde que la vivencia de culpaesalgo originario, dadaal sujeto, como cualidad
congénitadel mismo. Lo queprovocael pesarpor la acciónculpable,es la concienciade la
realidad de las consecuenciasque la acción lleva consigo en la forma de efecto
contraproducenteparasí mismo y provocadopor sí mismo.

O sea,la concienciade la responsabilidadqueuno adquierade las consecuenciasque
la propiaacciónsugirió. Lo que más seestima,más que el valor que uno mismo confiere
a determinadacosa,es la identidadcon los otros. Los otros, el estar-con-los-otros,no es
algo baladí, no setrata de una pérdidadel amor de esosotros simplemente,a quienesen
ocasionesni seapreciani nosaprecian.Lo que setemeesla pérdidade la realidadque los
otrosconfierenporel hechode su poderfrenteal mío. Parasentirseculpableesprecisoque
los otros seaninocentes,cuandomenosde la culpa de que me reprochoy se me reprocha.
Porqueesasí como los otros cumplenel cometidode reflejar incluso tácitamentesobremí
la índoledesestimabledemi acción. Deestaforma no seráprecisamenteanteellosculpable,
pesea que sin embargo,la acción ha sido cometida.Parapoderdejar de serculpableel
sujeto ha de ser conscienteante todo del objeto de que se culpa, es decir, de la
responsabilidadque a él atañeen la comisión del acto.

La forma más común de eludir la responsabilidadde uno mismo estriba en la
ignoranciadel objeto de la culpa. El mecanismode defensamásobvio frente a la propia
culpasehacemedianteotrasformasdedefensadel yo, quesedenominan“racionalizaciones”
enpsicologíadinámica.

En la racionalizaciónel sujetoaparecedespersonalizado,lo que consiguees realizar
en cierta forma la pesadumbreque la culpa entraña sin pasar por el requisito de la
reparación.Las defensasfrente a la culpa sólo consiguenla “relativa” calma pero tardeo
temprano,emergende nuevolos efectosque la culpabilidadprovoca.
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Lo queel sujetoapesadumbradoesperay le urge no estantoque se le consuelecuanto
que se le perdone.La función de la culpa estribaen crear en la personaculpable una
situación tal que por sí misma la hagaintolerable y exija su siguiente superación.En la
racionalizaciónel sujetoparecedesresponsabilizado,con ello lo que consiguees realizaren
cierta forma la pesadumbreque la culpa entrañasin por ello pasarpor el requisito de la
reparación.Las defensasfrentea la culpasólo consiguenla “relativa’ calmapero tardeo
temprano,emergende nuevolos efectosque la culpabilidadprovoca.

La angustiaanteel temorde aparecerculpable,antela imposibilidadde serlo, incluso
antela decisiónque conllevaríaa laculpa, la angustiaanteel recuerdode aquellasituación
en que fue culpable, sonalarmasdel yo provenientesdel riesgoque paraél mismo supone
la caídao recaídaensolucionesculpables.

Si el pesarque a la culpa acompañagenerala necesidadde aliviarlo mediantela
reparaciónsubsiguiente,la angustiaantela posibilidadde serculpablesuscitala conciencia
de la responsabilidadde todadecisiónsobrela realidad.

Lapersonaqueviveanormalmentela culpaquedabloqueadaen su proyecto,vive sólo
para la culpa,parael fallido intento de purgar sus culpasmedianteel sufrimiento, pero no
mediantela reparacióny el nuevohacerdebido, no culpable,que seriala única y efectiva
forma de restablecerel ordende sus propiosvalores.La autenticidaddel deseode cambio,
tras la concienciade culpa,seagotaenel nuevoy exclusivo lamentoen la simple expresión
de arrepentimiento.

Otra formaanómalade vivir la culpaes la abyección.En la abyeccióntiene lugaruna
conductamás y másculpable.Hay una concienciamáso memosexplícitade la maldadde
la accióncometidainicialmente y al mismo tiempo una concienciade la irreversibilidadde
lo hecho.El sujetose ve a sí mismocerradoen susposibilidades,no ve otraaparentesalida
que la recaídaen el mal. Completael mal hecho con otro mal que de algunamanerale
gratifique. No es ya la acción cometidala que parececonteneren si misma su intrínseca
reversibilidad,sino que esla actitud de los otros la que de maneramáso menosexplícita le
muestrala irreversibilidadde su segregación,logradapor la acciónantesejecutada.

Al sujeto así situadono parecequedarleotra opción que respondera la agresiónde
esosotros con la agresiónmásy másorganizada,más y másconsciente.Cualquierforma
de disolución de la concienciade culpa que no persigadirectamentela búsquedade la
relacióncon el objeto de la culpa, esuna forma a su vez culpablede “praxis” en la que de
continuorecaendistintosprofesionales(el psiquiatraque administrasimplementeunadroga,
el sacerdoteque superficializael problemay da a su modo unasoluciónde compromisocon
la que procurala instantáneacalma).Dan la ayudaaparente,pero en el fondo cómodae
inadecuada,contribuyendoa la persistenciade la culpay a las complicacionesque de esta
misma sederivan.

Unade las formasde expresiónmásricasdel sentimientode culpatienelugara través
de los sueños.La experienciapsicoterapéutica(CASTILLA DEL PINO, 1968) ha servido
para hacerostensibleestavía de accesoa la concienciade la realidadque en la vigilia
constantementeseeludepor la personaculpable.En la medida enque la mala concienciase
eludeduranteel estadovigil, los sueñospuedenmostraral sujeto la verdadrespectode la
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cuantíay calidadde su serculpable.

Por otra parte, en tanto en el sueño mismo se ponen en juego dinamismos
compensadoresde la angustiaque el ser culpable conlíeva, se disfrazaen él el propio
complejode culpa. El angustiosorequerimientode la personaculpablede que “lo que quiero
esdormir”, “por lo menosdormir” estálleno de sentido.Duranteel sueñonosalejamosde
la realidad,enestecasode la realidaden que somosculpablesy en la que aparecemoscomo
ser-culpable.Dormir essoslayar,mediantela “pequeñamuerte” que el sueñorepresenta,un
tercio más de nuestravida de culpables.

El insomnioinvita a la reparaciónde lo que preocupay demodo directo,puesbasta
interrogara talespersonaspara apercibimosde hastaqué punto esashoras insomnesestan
repletasde los “verdaderos”contenidosdeculpa.Enla culpasospechada,allí dondeel sujeto
tiene índicesde que se sabealgode suculpa, la preocupaciónesde otro matiz. La realidad
es interpretadaen función de la concienciade su culpa y de la probableconcienciaque de
su culpa los demásposean.La forma más simple de tales dinamismoses la negación.El
sujetonadatiene que ver con lo que se dice, se defiendede las presuntasreferenciasno
dándoseporaludido. Estanegaciónpuedealcanzarinclusoa él mismo, medianteel olvido.

A veces estosmecanismosde defensaadoptanla forma paranoide,por ejemplo,
protestandoa su vez de la culpa que se le confiere o de la cuantíade la culpaque se le
adscribe,o bien mostrándoseculpablede otra cosa y no de lo que se le culpa. Otra forma
de defensafrente a la concienciade la culpa es el distanciamiento,la soledad.Se trata de
protegersede las posiblesomisiones,incluso de los merosrecuerdosdel momentoen que se
fue culpable.

En este caso la soledad,en tanto que impuesta, es indeseaday en consecuencia
improductiva, inclusodestructoradel yo. El arrepentimientoesunode los estadosqueen el
sujeto acaecentras la consideraciónde los efectosde la accióndel mal, a saber,el que se
deriva del sentirhaberhechoo dejadode hacer,y la concienciade lo indebidode la acción
o de la omisión. La expresióndel arrepentimientocumple el cometido de suscitar la
comprensióny finalmenteel perdón. Es dudosala autenticidaddel arrepentimientoque se
prolonga, ya que cabela sospechafundadade que el sujeto querría librarse de la culpa
exclusivamentemediantela expresiónde cuantosufrey lo prolongadode su sufrimiento.

En realidad, si se quiere dejarde sufrir puestoque se sufrepor ser culpables,sólo
hayuna fórmula: dejarde serloa travésdela acciónreparadora.El arrepentimientoauténtico
no consisteen no hacercomoforma de castigopropio que no adoptaante la culpabilidadde
lo hecho, sino en no reiterarlo hechoy de inmediatohacerlode otra manera.
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6.3.3. CULPA Y EXISTENCIA

Según GION CONDRAU (1962> el análisis existencial no se ocupasólo de los
sentimientosde culpabilidado de la concienciade culpabilidad.Desdeel enfoqueanalítico-
existencialel hombreesya culpable.Esteser-culpable,totalmentediferentede un sentirse-
culpableindeterminadocomienzacon el nacimientoy termina con la muerte;en el marco
de ambos acontecimientos,el hombre está llamado a desplegarsey a hacer suyas las
posibilidadesa él inmanentes.Sin embargo,solamentepuederealizarunaselecciónde ellas,
paralas otrasesculpable.

La culpa existencial se manifiestaen la culpa moral. Es algo más que un mero
sentimientodeculpabilidado unaconcienciade culpabilidad; másque unamerafunciónde
un Super-Vode una o de otra índole, sigue siendoculpa real y jamásse puedeeliminar
medianteuna curapsicoanalítica.Unapersonaquereconocesu serculpableexistencialy lo
ha aceptadodel modo más íntimo, no sólo intelectualmentequeda libre de sentimientos
neuróticosde culpabilidad,tambiénestálibre del llamadoSuper-Yoque no representaotra
cosa que la apropiaciónde normasextrañas.Cuantomás sesometela personaal dominio
moral ajenotantomayorllegaa sersu culpaexistencial.Puedellegara serexistencialmente
culpableprecisamenteen el seguimientode leyes moralesdifundidasy usualesde decretos
públicos.

DestacacómoROSSllega a establecerqueun hombreque alcanzala metaanalítico-
existencialde la aceptaciónlibre de su culpabilidadexistencialrealizatambiénla imposición
del objetivodeFREUD, la plenacapacidadde trabajoy de gozo. Ni el trabajo,ni la alegría
de vivir estánya al servicio de las tendenciasegoístasdel podery del placersino que son
la expresiónde su afánpor la autorealizacióny de su desplieguelibre y unitario.

El conceptode culpa del que habla GION CONDRAU (1962) en el análisis
existencialestáreferidooriginalmenteal modo de consideraciónontológico fundamentalde
HEIDDEGER (1927>. La existenciaesculpableen su estructurabásica,esdecir, la culpa
no constituyealgo casual, accidentalmenteinherenteal hombre, ningún “atributo’ de la
existencia,sino que esco-entendidaen el conceptode la existencia.La culpaestáenel ser
de la existenciaen cuantotal y precisamentedel modo que la existenciaesculpableen tanto
que existe de hecho. En el concepto de ser culpable hay mucho más que mero
endeudamiento,o incluso concienciade culpabilidad. El endeudamientono es la causadel
ser culpablesino a la inversa. En sentido ontológico, el llegar a ser deudor de otros no
implica únicamenteuna lesión de los derechossino una “culpa existencial”porqueyo tengo
culpade que el otro seaamenazado,equivocadoo incluso coartadoen su existencia.Según
HEIDEGGER(1927>el serculpablees“más primitivo quetodo saberde él” y así, anterior
a todaconcienciade culpabilidad:

“Por tanto la culpaexisteno solamentecuandosedespiertauna concienciade
culpabilidadsino que precisamentesemanifiestael ser-culpableoriginario allí
donde“duerme” la culpay solamenteporquela existenciaesculpableenel fondo
de su ser y en cuantovíctima aherrojadasecierra parasí misma, esposiblela
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conciencia, con tal que la voz haga ver en el fondo eseser culpable”.

(HEIDEGGER, M., 1957, p. 285).

ParaGION CONDRAU (1962>,angustiay culpaestáníntimamenteunidasentresi.
Todaangustiaes, a fin de cuentas,angustiade la culpa, tambiénangustiade la muerte. El
hombrees culpable desdesu nacimiento en tanto que él en su existenciasigue estando
llamado de por vida a aquellaauto-realizacióny sólo al morir puedellegar a cumplirse.
Cuantomás sedistanciade estaautorrealizacióntanto másesculpable.

Hay personasqueen la seguridadde susesquemasreligiososo políticos,nuncallegan
a acordarsede su culpa original o que anulanel sentimientode culpabilidadvaliéndosede
unaescrupulosidadaparente,otros ahogansu germendeculpa, sonaquellaspersonasque no
sufrenen su frialdad y durezade corazón,peroque porestomismohacensufrir a los demás.
Sin embargo,aquellosotros que no han conservadoni rastro de humanidad,no pueden
escaparsea la vezde su concienciaexistencial.La angustiasignifica, no obstante,también
enfermedad,ya sea padecidaen la forma acostumbradade la neurosisde angustiao como
neurosisrepresorade la angustia.

Unapersonaque tiene conocimientode su culpaexistencial,que la afirma y hacelo
posible por reducirla, que obedecea la llamadade la conciencia,que renunciaal intento
prometéicode rechazarlaculpabilidadno tiene necesidadde la angustiani siquieraa la vista
de la muertepuesen lugar de aquellavive la confianzay la esperanza.

Por otra parte,existela “enfermedadde no poderestarenfermo”, o más bien ,“la
culpade no poder estarenfermo” (GION CONDRAU, 1962). La huida de la enfermedad
y defensacontraella puedetenercarácterdeculpa, asícomoésta,a la inversa,no seorigina
“sin culpa”. La culpapuedeserconsideradabajo diferentesaspectos.La culpaen sentido
psicoterapéuticoessiempreunaculpaexistencial.Cuandounapersonaniegala justificación
existenciala sectoresesencialesde su sermismo,sehaceculpable.El problemade la culpa
se ha convertido en demandacentral en la teoría de las neurosis, de modo que el
psicoterapeutahademedirloseriamentetantoen el aspectoteóricocomoenla laborpráctica
caraal enfermo.

FROMM, E. (1954>, CARUSO, 1. (1952>, MAEDER, A. (1955> y otros
investigadoresle handedicadoimportantesestudios.HAFNER (1956>hacehincapiéen que
la libertadde laculpa seda solamenteal preciode rehusarla voz de la conciencia,por tanto,
siendovíctimael si mismode menoscaboy destacacomoFRANKL, V.E. habladelobjetivo
de la psicoterapiatendentea la “responsabilidad”y KUHN, H. dice que la aspiracióna
“llegar a serun sí mismo” libre de culpaestátentadaa convertirseen la aspiraciónapreferir
no ser “sí mismo”.

La enfermedadse disculpa en nuestraépocacivilizada de cultura. El enfermo es
consideradocomo impedido,inferior y perjudicado;de ahí queseamenosresponsablede su
obrar y actuary sus accionesestándisculpadas.Tanto la Religión como el Derechotienen
encuentael estarenfermoen el enjuiciamientode la culpabilidad.Lapersonasiguehaciendo
esfuerzospor librarsede la culpa, pordescargarsede ella. En esteafán,vieneen suayuda
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la enfermedad.Si no la experimentaensí mismo,sino en los prójimos,entoncesenel fondo
sedisculpaa sí mismoal disculpara los otros. Apenashaycuadroclínico enqueel problema
de la culpa se expresede modo tan claro como en la depresión.Los sentimientosde
culpabilidaddel depresivo,la mayoría de las vecesno respondenciertamentea la culpa
propiamentedicha; sin embargo,seríaerróneodarlescomo irrealesy sin importancia.

GION CONDRAU(1962>destacaquecuandoKIERKEGAARD y SANTOTOMÁS
DE AQUINO designancomo “pecadomortal” la melancolíao la “tristitia”, quierendecir,
sin duda, lo mismo al interpretar como culpable la melancolía y la desesperación.
Precisamentela aceptaciónde la culpaha de tenercomo fundamentola comprensiónhumana
y superartodo lo que experimentamosa diario, que estádeterminadopor la actualización
permanentede nuestraexistenciacomola de un serparala muerte. En ningunapartese nos
recuerdade un modo tan impresionanteesto como en la enfermedad.Ésta ha de ser el
estímuloparaque escuchemosestavoz de la conciencia.El hombreestállamado a abrir a
suexistenciaaquellasposibilidadesquele conduzcana la muerte,no enla angustia,sinomás
bienen responsabilidady aceptaciónplenasde la culpa.
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6.3.4. VIVENCIA Y DESCARGO DE LA CULPA

En la vivencia de la culpa se topa con un indicadorque nos manifiestaque en una
accióno en una actitud interior nos hemosalejado de algunosvaloresprofundos.En esta
circunstanciaestá fundada la importancia antropológicadecisiva de la culpa. La mera
posibilidadde la culpa se fundaenla existenciade valoresque sugierenalgomásallá del yo,
por consiguiente,la vivenciade la culpa tieneparala psicoterapiala mismaimportanciaque
parala antropología,puesrepresentapor lo menos,otra vía de accesoal verdaderosentido
o al horizontede valoresde la persona,que quizás se puedetambiéniluminar de hechoen
el encuentrocon la culpa.

“Con la experienciade la culpa,el culpableseachacala responsabilidadde una
acciónrefractariaa los valores,de la cual él mismo sereconocecomoautor.Sin
embargo,estaculpa “factual” no es más que una parte de las posibilidades
efectivasde culpa.Idénticaimportanciaalcanzala culpa ‘existencial”. Estase
fundaen la circunstanciade queel hombremaduroe independientesabequees
también responsablede lo que ha llegado a ser, de su propio carácter.El
volumen de responsabilidadque pesasobre la existenciaindividual pareceno
tenerlimites. La culpa que puedebrotar de cadadecisióny, en definitiva, del
mismo diseilo del yo, se siente sin duda como el mayor gravamende la
individualidad’.

(HAFNER, H., 1962, p. 40).

Con estaexperienciade culpa se tiene en principio por lo menosun presentimiento
de que su origen consisteprecisamenteen el alejamientodel yo de un orden de valores
propiamentedeterminadoparala persona.Así pues, la culpa más que toda otra angustia,
hacesentirque el yo se ha lanzadopor un caminofalso.

Por estasconsideraciones,se puedepreveerque el esquivarla vivencia de la culpa
o susignificaciónfundamentalferina unaparteimportanteen el descargodel yo. A la mayor
comprensióna las manerasde descargode culpa podráncontribuir algunascomparaciones
conformascolectivaso culturalesde descargade la culpaque encontramosen comunidades
primitivasdevida o de culto. En efecto,en talesformasprimitivas de experienciadela culpa
seencuentrancosasqueno sonciertamenteidénticas,perosí afinesen suesenciaconciertos
descargosde culpa en el períodode la infanciay hastaen la edadadultade unaexistencia
individualizada. En el ámbito de la vivencia de comunidadesprimitivas el individuo es
incorporadoampliamenteal mundocomúndel grupo.En la identificaciónconla comunidad
la esfera de la posible responsabilidady capacidadde culpa del individuo queda más
restringidaen comparaciónconunaexistenciaautónomae individual:

“J. GEBSER,apoyándoseenFRAZERy LÉVY-BRUHL, designacomo“estadio
mágico” estaestrechaunión del individuo con el medioambiente.El ordenen
que se inserta aquí el individuo con el medio ambiente es determinado
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notablementepor las reglaso el sentidoéticode lo colectivo; la comunidadesel
verdaderorepresentantedel ordende valores.En manera,desdeluegodiversa,
si bien en ciertomodocomparable,tambiénen nuestroestadiocultural el niño
pequeñoseinsertaprimitivamenteen el ordende la familia, cuyo cumplimiento
o violación es para él el contenidomásesencialde sus primerasnocionesde
conciencia”.

(HAFNER, H., 1962, p. 42).

En esteestadio,la culpa se entiendecomo concienciade la transgresióndel ordende
la comunidad,llevandoun sentimientode expulsióndel medioambiente.Estainseparabilidad
de experienciade la culpa y la angustiao temorde la expulsióndel medio ambientea que
uno perteneceencierraen primer lugar una propia determinación¿tica personal. Si lo
colectivo es supremosujeto de valores,puede tambiéncondenaro redimir de la culpa. Su
perdónseconsumaconla readmisióndel culpableen la comunidad.Borrarla culpaequivale
aquítodavíaa restaurarel ordenmedio-ambientalviolado o la comunidadque se habíaroto.

Esto se aplicade diversamaneraa la comunidadprimitiva y a la tempranarelación
entrepadrese hijos. El elementocomúna ambasconsisteen el entrelazamientode vivencia
de culpay alteraciónde las relacionesconel medioambiente.En las experienciasde culpa
de la existenciaindividual madurase mantienetodavíaen segundotérmino estaasociación,
perocedegradualmentesu importanciafrente a la propia culpabilidadanteun Dios personal
y paraconotra personaconcreta.

Si la angustiapor la sustraccióndel amor por el enajenamientode la existenciaen
común, constituye la forma predominantede la vivencia de culpa, para una existencia
individual madurasignificaestounamaneradeficientede formaciónde la conciencia.

En la dependenciaexistencialdel niño respectoa la comunidadfamiliar existe la
posibilidadde una deformaciónde la concienciao de una expresiónde la concienciacon
reglasy preceptosextrañosal ser. En estemismo sentido,de la dependenciadel individuo
en el grupo sepuede inferir la posibilidad de falseamientode la concienciaindividual en un
sentimientoético colectivomás o menosdeformado.Los recientesestudiosantropológicos
y culturales sobre grupos cerradosde personasparecenconfirmar esto (M. MEAD, C.
KLUCKHOHN, J. LADD).

El Antiguo Testamentopuede ofrecer ejemplos más impresionantessobre este
particular. Constantementepresentaal puebloelegido comouna comunidadquecomo un
todo se sabellamadapor Dios y comotal tambiéndebecargarcon la culpa, la expiacióny
la redenciónpor el incumplimientode su encargo.Sin embargo,en estacomunidadseatenúa
la identidaddel individuo con el pueblo, dadoque mediantelos mandamientosreveladosla
acciónde cadapersonaparticularse puedeestimarsegúnuna medidafija.

Algo análogosucedeen la comunidadde la familia, cuandopor encima del modelo
vivido de los padresse ve diseñadoparael niño, en la enseñanzao en la experienciaalgo
objetivoy firme, por ejemplo, las exigenciasde los preceptosmorales.Con ello no se van
reconociendopoco a poco las deficienciasy faltas de los padressino que tambiénal pasar
por encimadel diseñopaternose daun pasohacia la libertad de poderseruno mismo y hacia
el desarrollode la concienciapersonal.
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Si volvemosa echarunamiradaretrospectivanoshacemoscargode quetambiénen
esteestadioexisteunaconcienciainternade culpa de grupo. A estaconcienciarespondenla
expiacióny el sacrificio en comúny el ritual de la comunidadcultural. Desdeluego tal o
cual forma de expiacióndespojadade su sentidoprimitivamenteritual puedeconvenirseen
ritos de descargode la culpa como lo muestra,por ejemplo, la externadeformacióndel
ceremonialde la purificaciónhastaconvertirlo en maníaneuróticade lavatorio.

Antiguamentelos israelitasen unaceremoniaritual, abominabande todo el mal que
habíapenetradoen esosmuros,dentrode su propiacomunidad,descargándoloen un macho
cabrío. Luego realizandola purificación interior de la culpa se expulsabael animal al
desierto.Unritual semejanteserefieresobrela India. Se lanzabaal mar un botecargadocon
los conjurosde lo reprobabley dañino. A través de este ritual debía quedarenteramente
liberadala comunidadde suculpa y de las consecuenciasde ella.

Este empobrecimientodel sentidoreligioso querecurrea la eficaciamágicade un
rito, tendrácomoconsecuenciaun encubrimientode la culpa en lugar de arrepentimientoy
liberaciónde la misma.La existenciaindividual lleva consigono sólounaampliaciónde las
posibilidadesde responsabilidady culpa sino tambiénunagran inseguridaden la superación
de la misma.Faltanvíasde canalizacióndel dominio de la culpa, vividas por el colectivo.

Finalmentesi ademásde sentirseuno en tal alto gradode abandonoa sí mismo y a
su confrontacióncompletamentepersonal,con la culpa se añadeuna especialausenciade
refugio en el ser en común, entoncestodo comportamientocon la propia culpa empiezaa
convertirseen grave peligro para la seguridadde la vida. Y asf se comprendeque a las
formasde descargode la culpa en las neurosiscorrespondeunaespecialísimafunción, que
a vecesconsisteen servirde basea la seguridadde sí mismo:

C. G. JUNG y V. GEBSATELL hanhechonotarqueen nuestrotiempoen lascrisis
anímicasse va haciendosentirun crecientedesvíodel sacerdotey un encaminarseal médico.
El enfermo no quiere descubrir en sí mismo la culpa de una crisis sino que quiere
permanecerpasivoy ser “curado” por el médico (HAFNER, H., 1961).

Paraello es necesariopor lo prontohallar razonesque expliqueny permitanatribuir
la crisis o sus síntomasa algo extrapersonalqueexpliquensencillamenteel casocomo una
enfermedad. Así la deficiencia personal se elimina sustituyéndolapor circunstancias
extrapersonalesque se imponenal paciente.Uno mismo no necesitacambiary ni siquiera
hablarde las cosasdelicadasy espinosasque le molestany quehacenpensaren culpabilidad
personal; el médico conoce un remedio seguro. Así surge la figura ideal del médico
moderno,no ya el antiguomédicode cabeceraque conocíalas preocupacionesdel paciente,
sino el que utiliza los últimos inventos de la técnicay a los que asociael profano una
esperanzamágicade salvación:

“Este mismo desplazamientode la vivencia de la culpa al terrenopatológicose
observatambiénen otroplano. Examinandolas historiasclínicasde la Clínica
Psiquiátricade Basilea de los años 1878-1951, ORELLI descubrió en los
contenidosde los trastornosdepresivosun porcentajeprogresivode disminución
de angustia de culpa y de ideas de pecado. En cambio, iban creciendo
considerablementelas ideasde inferioridad e insuficiencia y, sobre todo, las
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quejashipocondriacas.ORELLI hacenotarqueéstefenómenodebepresuponer
un desplazamientode valoresde los enfermos.En lugar de unavida religiosa
planeadaensentidode Dios,enla quela culpa significael mayormal,sobreviene
un retrocesoegoístahaciala existenciacorporal,con el culto de la enfermedad
y el ansiade realizaciones.Esto parecearmonizarsemuy bien con el resultado
de nuestrasreflexionessobreel temadel enriquecimientodel yo comoforma de
descargode la existenciaindividual”.

(HAFNER, H., 1962, Pp. 47-48).

La vivencia misma de la culpa sobrevieneal yo con un significado evidente,
inmediato,acompañadode un fuerteacentode sentimiento.Una vez que seexperimenta,no
se puede ya dudar por lo menosde su significado inmediato. Con ello se asocia el
conocimientode la propiaimputabilidadde estaexperiencia;en otraspalabras,yo mismome
conozcocomounapersonaqueha cometidounaculpa. Unaaccióndeterminadao unaactitud
se reconocecomoculpable, como causadel sentimientode culpabilidad.En la experiencia
de la culpa reconozcoyo esaacción o actitud comorefractariaa los valores y me siento
llamadoa transformarmerenunciandoa mis anterioresobjetivosculpables.

Relacionadacon la culpa estála expiación.En determinadoscasospuederepararlas
consecuenciasque había provocadoun obrarculpabley consiguientementesosegartambién
la angustiade la sanciónpor partede unapersona,de naturalezahumanao divina, en cierto
modo perjudicadau ofendida.Perola acciónexpiatoriaconsideradasólo en sí mismano es
capazdeborrar la culpa. La forma más sencillade descargode la culpa es la desaparición
de la vivencia de la culpa que en la mayoríade los casos tiene lugar bajo la forma de
represión.Confrecuenciaun desplazamientodel ordencolectivode los valoressirve también
paradespojara actitudeso accionesparticularesde su carácterde desvalory paraayudara
reprimir la culpabilidada los individuos que en ellos participan.

CARUSO,1. (1953),a quiendebemosvaliosasideassobreel problemadel descargo
de la culpa, ha mostrado que en las neurosis tiene lugar con frecuencia una ‘falsa
localizaciónde la culpa, que puederadicar tanto en el autorcomo en las causaso en el
motivo de la vivencia de culpa: El desplazamientode la causade la culpa se distinguede
otras formas de descargoen cuantoque al fin se conservala propia vivencia de culpa, o
mejor el sentimientode culpabilidad.Lo que se modifica es másbien el conocimientode la
acciónculpable.

El desplazamientoquepor lo regularva acompañadode unadepreciación,como algo
fútil e insignificantede la causade la culpa, conducemesiánicamentea unadebilitacióny
hastadesvirtuacióndel sentimientode culpabilidad. El desplazamientoy rebajamientodel
contenidoculpable permite dominar el sentimientode culpabilidad y sirve tambiénpara
dominar la angustia.

FREUD descubrióque la transformacióndel contenidode la angustiaen un motivo
trivial de fuga (fobia) puedeservir comodescargodel yo. Así, por ejemplo, la angustiade
una muerte insuperablee inevitable puede restringirsebajo la forma de temor de una
enfermedad.El descargode la culpa que se obtiene desplazandoo negandola propia
imputabilidadparece,vistassusmúltiples posibilidades,ocuparel mayor espacio.
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G.W. ALLPORT hadedicadoespecialesinvestigacionesa las formasde manifestarse
el descargode la culpa. El descargopor sustitutotiene importanciadecisivaen los sistemas
colectivosde descargode la culpa. Sebuscaun “buco emisario”en quiensepuedadescargar
la culpa. De esta manera todo reducto colectivo se halla por su misma naturaleza
constantementeen lucha “contra enemigosinteriores o exteriores”, es decir, contra los
“bucesemisarios”a quienespoderatribuir la culpa de todaslas imperfecciones.

El descargode la culpa esperfectamenteposibleaúnen el caso de plena confesión
y concienciade hecho, esdecir, cuandose niegan los mismospresupuestosde la culpa. A
vecesse encuentranfalsas interpretacionesde las doctrinassobre la herenciao sobre los
temperamentos.En la mayoría de los casos se excusauna conducta culpable con la
persuasiónde que sólo esmanifestacióndel carácterde unadisposiciónhereditaria.

Cuandoel origende ciertasfrustracionesanímicasseatribuyenconexcesivafalta de
crítica o vivencia de la tempranainfanciapuedeser un caso de desplazamientodel actual
sentimientode culpabilidad. Consecuenciasanálogaspuedentenerla despersonalizaciónde
la culpa tal como se realiza,por ejemplo, en la psicologíaanalítica de C. JUNG. Si se
consideraala culpa comoarquetipopierdesurelacióninmediataconel yo responsabley con
su comportamientoculpable:

“E. NIEUMANN tratadebosquejaren conexiónconla doctrinade los arquetipos
deJUNG,unaéticabasadaen la ideadeequilibriometapsicológicodel bieny del
mal. Lo buenoy lo malo como dos polos del ser humano,sehande mantener
equilibradosen el “yo” suprapersonal,símbolohumanode perfección”.

(HAENER, II., 1962, p. 55).

Entrelos estadosdepresivosque sesometena tratamientopsiquiátricoocupanespacio
preponderantelas depresionesde culpa descritaspor WEITBRECHT. Una determinada
categoríade estosenfermossequejan,entreotrascosas,de habererradotoda su vida y de
ser ellos los únicosresponsablesde su situación.

La irrupción de un sentimientode culpa que se extiendea toda la existencia, “las
depresionesexistenciales’,puedenprovenirdel fracasototal de un diseñode vida del queel
enfermose sienteúnicoy exclusivoresponsable.La culpaexistencialno brotadeunaacción
manifiestao de unamotivaciónexterior sinoque esmásbien el resultadode un extravíode
todo el derroterode la vida. Cuandola angustiade la culpa esgrandeno sedirige en modo
algunoexclusivamenteal pasado.Induceprácticamenteconla misma intensidada tenerque
cargarseconunanuevaculpa medianteaccionesy decisiones.Tal incapacidadde superarla
culpa o de alcanzarel perdónesexpresiónde unaforma anormalo inmadurade vivencia de
la conciencia.

De todos modos, la consecuenciade la angustiade concienciaes una tendencia
marcadaa esquivartoda posibilidadde incurrir en culpa. En realidad,dadala imperfección
esencialde la existenciahumana,esestofundamentalmenteimposible. Paraestosirve la fuga
de determinadossectoresde vivencia que revistenel carácterde tentación.En este sentido,
ha señaladoFREUD que el miedo a las calles y a las plazasy otras fobias análogasse
explicancomomedio de evitar el elementocon estímulosde culpa.
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Unabarrerade angustiaaparentementeinmotivadao sinsentidoseoponeenconcreto
a la aparición de situacionesde tentación. Esta angustia, cristalizada en la fobia, es
ciertamenteen último términotemorde la culpa, cuyo verdaderosignificadoprofundoqueda
oculto, desplazadoo descargado.A esteesquivardeterminadossectoresde vivencia sedebe
asociarla fuga de la propiadecisiónactiva, evitandoasímismo asumiruna imputabilidado
responsabilidad.Para esto sirven las decisionespreparadasde antemanoen sistemas
colectivos de descargo,que liberan así a los individuos participantes,de una parte de
imputabilidad.

Otra forma de descargoindividual que tiene especialimportanciapara la psicología
de la neurosisconsisteen el descargoen un compañerodel pesode la decisión.Estopuede
verificarseen todo un sectorde vivenciasy conducea apoyarseen el otro o a dependerde
él. Este sentimientoseparecemuchoal de entregaimpotenteenmanosdel otro. En su forma
externasucedeestoen la vivenciaesquizofrénica.El descargode la culpa se realizade dos
maneras:la liberación de la culpa medianteun ceremonialmágico y la represióna una
exencióninfantil de responsabilidad.

El ceremonialdesempeñaun papeldecisivo,principalmenteen las neurosisobsesivas,
su prototiposehalla en la maníade lavarse. En la esferade vivencias de los primitivos la
ceremoniade purificaciónritual constituíael acto de unaauténticaliberaciónde la culpa.
Este acontecimientoera capaz de conmover profundamentey de transformar a los
participantestantomásquelo esencialno erael procesoexteriorsino la purificacióninterior.

En cambio,en el ceremonialdel lavatorio de la neurosisobsesivasehalla presente
un restode la esferamágicade vivencias,pero estáprivado de su propia vitalidad y de su
sentido cultural rebajándosea la categoríade mera función de descargode la culpa. El
descargode la culpa con miras hacia delanteque propiamenteequivale a una fuga de la
posibilidadde culpa, es no obstante,al mismo tiempo un descargode culpa presente.

Esa desarmoníaentreel pasadoirreducto y un presenteo un futuro aparentemente
exentode culpaviene aexpresarseenunamaneraespecialde procederconla culpa quehalla
su origen en el ansiade expiación.Con el gesto de tomar sobre sí la culpa va asociadoel
deseode reparacióno de expiaciónde un mal hechoen el gradoen que estoes posible. El
hechode realizar la expiaciónno constituyeen maneraalgunauna superaciónde la culpa
sino que representaúnicamenteuna consecuenciamás o menosevidentey natural de la
transformaciónoperadaya desdeel momentoen que se toma sobresí la culpa.

No obstante,con el cumplimientode la expiaciónse logra en determinadoscasos
sofocaro reprimir el sentimientode culpabilidad.De estamaneraobtieneel yo unaconstante
confirmaciónde su positivocaráctermoral y logra acallar la amonestacióndel sentimiento
de culpabilidad.

Tanto la destrucciónde la culpa por medio del castigo, como la que se efectúacon
buenasobras,tiene su modelo en las relacionesde padrese hijos. La privación del amor
paternocomoelementoesencialde todo castigosuele, en general,sucedercuandoel niño
aceptaunamedidapunitiva o da explicacióncon su buenaconducta.La culpa no procede
sólo de unaacciónquerepugnaa los valores,sino tambiénde unafrustraciónde lo que uno
habíadeterminado.
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En el descargode la culpa HAFNER, H. (1962) destacala forma cristiana de
liberaciónde la misma:

“Para el hombre religioso constituyeun elementofundamental integrante de su
fe el hecho de que Dios pueda perdonarle su culpa. La Iglesia Católica, por
ejemplo, en el sacramentode la penitenciaha hechode la purificación de la culpa
una firme y estable institución cultual. Pero no se debe creer que con la
absolucióndel sacerdotese descargueautomáticamente al creyentedel pesode
la culpa, sino más bien mediante la propia acción sacral se efectuael perdón
divino de la culpa trascendente.Pero con esto no se identifica en manera alguna
la superación subjetiva de la culpa. Por eso exige también la Iglesia como
requisitos para una confesión válida, con el debido conocimiento del estadode
cosaspsicológico,examende conciencia, el arrepentimiento, el propósito de la
enmienday la satisfacción.Sin embargo, seríaun error pretender esperarde las
instituciones de la Iglesia una liberación subjetiva de la culpa sin este
confrontamiento consigomismo, y creer que necesariamenteel hombre no ligado
religiosamenteno tiene otro medio para liberarse del sentimiento de culpabilidad
sino el descargode la culpa”.

(HAENER, II., 1962, p. 66).

Cuandola reclamaciónde la concienciase haceimperceptibleo apenasperceptible
al yo, entoncespodemoshablarcontodo derechode un «defectode conciencia”quesepuede
definir como una ausenciao una restricciónexternasde las instancias “internas” de la
conciencia.En esteconceptoentendemosno solamentela concienciapersonalsino también
la conciencia autoritaria del Super-Yoen cuanto está incorporada, “introyectada” a la
persona,pudiendoejercerdesdedentrounafunción normativa.En contrasteconesto, toda
formación totalmente externa” de la conciencia,si se exceptúaal niño, representaya un
defectode conciencia.

Esto tienecomoresultadoque el comportamientosedecideúnicamentepor el temor
al castigo o si se quiere por la esperanzade la recompensapor partede una autoridad
exterior. Si falta o si se puedeesquivar, estefactor de “conciencia” que sólo actúa desde
fuera entoncessurgela posibilidadde “obrar sin conciencia”.Se aplicaprincipalmentea la
fonna asocial de formaciónexternade la conciencia,queen gran escalase funda en una
sucesiónracionaldel Yo, a la autoridadexterior. Por el contrario,en la forma colectivista
quevive en unamágicadependenciamedrosadel poder autoritario, seprocedemenosen
contra de las órdenescolectivas. Esta forma ofrece un ejemploexcelentedel defecto de
conciencia,mostrandomenostendenciaasocial de lo que es corrienteen las personasque
gozaníntegramentede unaconcienciapersonal.

La otra forma de originarse un defecto de conciencia es el ‘asesinatode la
conciencia mediantela transmutaciónde valoresde la imagentotal delmundo. Si el defecto
de concienciase ve exclusivamentedentrodel marco del orden social, desaparecetoda la
gravetrascendenciaque tiene para la personahumanaindividual.

Todo descargode culpa comportaun sacrificio de la autonomíade la persona.Ese
ser descargado,ya no es el ser humanointegral, la personacabal. La llamadade la mala
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concienciaque va dirigida al Yo, hacesentir su extravío. La culpa sale a su paso, porque
éstesiguecaminostorcidosy en el fondo le exige una transformación.Al hurtarel cuerpo
a la culpa pierdeel hombreunaposibilidadde transformacióny desarrollointeriores. Si el
defectode la concienciaes tal que no se llega en absolutoa percibir la llamadade culpa,
entonces,no sólo se elige un rígido reductoen torno al yo, sino que se origina a la vez la
muerte de la personamoral. De esta manera,se van fijando actitudesfalsasque inducen
continuamentealos mismoso análogasformasde comportamiento.En los grandesprocesos
de descargode la culpase reprimeuna acciónimpregnadade culpa o sedeshechala voz de
la conciencia.De esta manera, se mantieneintacta la actitud de que procede,el diseño
subjetivo de valores, y el resultadoes versede nuevoculpable.

Los sentimientosde culpabilidad se dan en los mecanismosde defensa. Los
mecanismosde defensaque analizaA. FREUD(1949) en su obra: “El yo y los mecanismos
de defensa”constituyenproyectosfallidos de exculpación,represión,regresión,formación
reaccional,aislamiento,anulaciónretroactiva,proyeccióne introyección. La sublimación
sería la auténticavía de superaciónde la culpa. Estos puedenestardirigidos contra las
formaspatológicaso contra las normalesde auténticaculpabilidad.El resultadoes siempre
negativoy el aplacamientoes transitorio.El sujeto buscala exculpación,la autojustificación
anteuna situaciónconflictual. El sentimientode culpabilidadsólo cabeasumirlode forma
responsable,cuandosereconocela propia culpay a partir de ahíy a travésde la sublimación
y la reparaciónsealcanzalajustificación. Lo queno vayapor estecaminopuededesembocar
en la enfermedadpsíquicao en el afincamientodel pecado.

En cuanto a la racionalizaciónde la culpa, hay muchos tipos (“lo hacetodo el
mundo”), racionalizacióndel matiz teológico,convencimientode no ser libre, en definitiva,
no asumir la propia responsabilidad.Otras perturbacionessedan las defensas por
desplazamiento,con fenómenosregresivosy de aislamientocomo los escrúpulosético-
religiosos. Las actitudes escrupulosashacen envidiables los caracterespersecutoriosy
angustiantesde unaculpabilidadque por lo mismo es falsa.

En cuantoal mecanismode proyecciónesnotablela búsquedadel chivo expiatorio
y que hemosvisto en otros apartados.Frente a los sentimientosde culpabilidad hay que
recurrir a otros procedimientosqueseaneficaces:La intervenciónterapéuticafrente a las
situacioneso funcionamientosanormalesde la culpa y la supresióndel estadode culpapor
medio de la reparaciónfrente a la culpa auténtica.El arrepentimientoes el único medio
eficaz de superaciónde la culpa y tiene su momentodecisivo en el reconocimientode la
misma. De ahí la importancia de la confesión de la misma como expresión del
arrepentimientoy comomedio de superaciónde la culpaque se manifiestaen la “confesión”
de las religioneso la “confesión” anteel psicoanalista,de forma que la palabracuentacomo
un instrumentoterapéutico.Estoocurrirásiemprequela palabraseaunaauténticaexpresión
del reconocimientointerior de la culpa.

El siguientepasoes la reparación,imponiéndoseel amor frente a la agresividad.Se
trata de que las pulsionesagresivasse transformenen actitudesy actividadescreativas,a
través de la sublimación. En la asunción de la auténticaculpabilidad, el sujeto no se
despreciaa sí mismo, no siente asco de sí mismo, no se anula, como ocurría en el
enfrentamientocon la culpabilidad de carácterpersecutorio.El sujeto se expansiona,se
revaloriza al superar las dimensionesnegativas en él descubiertas.Luego se separa la
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situaciónexterna creadapor la culpa, fundamentalmentela relaciónhumana que unía al
culpableconlas demáspersonas.La relaciónvuelve a estarmedidapor el influjo del amor
que abre a la alterirad y no por el domino del temor, del odio y de la agresividad.Las
destruccionescausadaspor la agresividad deben ser sustituidas por las aportaciones
constructivasde su amor; lo cual serála garantíade la seriedaddel arrepentimiento.

Los conflictos frente a la tentaciónpuedenresolversecediendoo resistiendo.De una
u otra manera, el episodio no concluye, ya que ambas resolucionesposeensus propios
efectospsicológicos.Los sentimientosinmediatospuedenser la autocomplacenciao el simple
alivio por haber superadoel peligro. Si otros llegan a enterarse,su aprobaciónpuede
acrecentarla autoestimay fortalecerla capacidaddel individuo para resistir en ocasiones
posteriores.

Si el resistir involucra la renuncia a alguna satisfacción,es muy probable que
produzcanpesare incluso depresión.Los sentimientospendularesde remordimientono se
disipano disculpanconfacilidad, en especialsi la falta esgrave, puedoentoncescastiganne
a mí mismoejerciendoseveramentela autocríticay la autocensura.Existenvarias opciones,
unas positivas que se desplieganante mí, como la apología, la confesión, el tratar de
comprenderlas cosaso de repararde algunamanera.Estospasospuedenconcebirsemenos
como intentos de lograr la consistenciacognitiva que como esfuerzospor restaurarel
equilibrio emocional.

Una distinción común es la que se estableceentre la culpa o aquellasemociones
displacenterasintrínsecasde conocimientode la transgresióny el temoro la ansiedadpor las
consecuenciassocialesde ser descubierto.Conceptualmenteesuna distinción significativa
pero su aplicación práctica es más problemáticapueses evidente que muchasrespuestas
como la confesióny la reparación,puedenser interpretadascomotécnicasparapreveniro
adelantarsea la desaprobaciónde los demás. Lo mismo puede decirsede la autocrítica
cuandose verbalizaen presenciade otros.

Sin embargo,aúncuandoresultedificil encontrarun signo de culpa externoque no
seaambiguo,rara vez se discutesu realidadya que la mayoríade las personases probable
que hayanexperimentadolos tipos de sentimientoa los que hacereferenciael término.

Las teoríasdel aprendizajeadoptanuna posturamás simple que las anteriores.La
ansiedadse condicionómedianteprocesosformativosen el pasadoal pensamientode hacer
algo malo. La ansiedadcondicionadaes muy persistentey si la experienciadel niño ha sido
quela reducciónde la ansiedadanticipatoriase asociaraconsecuentementeconalgúntipo de
castigo,es de esperarque luegobusquenel castigoconel fin de reducirla. Si las sanciones
de los padresconsistenante todo, como es probable que sucedaa menudo, en críticas
verbalesenérgicas,estascríticasse asociaráncon el subsiguientealivio de ansiedad.

Otro tema vinculado con la culpa es la inculpación con la que se expresauna
respuestarefleja de condenaciónagresivade los demáscuandoinfringen de algunamanera
el código moral. El nexo que parecemásverosímil entrenosotrosy el transgresor,y queda
lugara estecompromisopersonal,resideen que tambiénnosotrosqueremoscometerla falta
pero nos reprimimos.Suponeunapruebade inmadurezmoral que implica que los propios
deseosprohibidosdel individuo son fuertementeestimuladosal ver que otros activanlos
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suyos. Convienerecordarla intolerancia moralista de los pequeñoscon respectoa las
travesurasde suscoetáneosy por contra, la actitud exactamenteopuestade las personasque
son paradigmasde la moral, a quienesrepugnamarcadamentereconveniry reprobara los
otros por susfaltas.
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6.3.5. MEDICIÓN DE LA RESPUESTA POSTERIOR A LA

TRANSGRESIÓN

La gente difiere en cuantoa la intensidadde su culpa o su temor a la censuraasí
comoel modo de hacerfrente a estos sentimientos.Se hanutilizado diversastécnicas,tales
como la autoinformación,medidas proyectivas, observacióndirecta o el juicio de los
otros. La autoafinnaciónconsisteen preguntara la gentecuántaculpa experimentadespués
de comportarsemal. Así en MOSHER (1966, 1968) y en STEPHENSON (1966) se
encontraroncon ejemplosde cuestionesy entrevistasdesarrolladoscon estepropósito. Lo
que se mide esunadisposicióngeneralparasentirculpa, másque la culpa provocadaporuna
acciónparticular.

Las medidasproyectivassirvenpara medir las respuestasde culpa. Seha preferido
el método de proporcionara los sujetosuna historia incompletaen la cual el héroe, que
coincide en cienosrasgosimportantescon el sujeto, acabade cometeruna transgresión.
Difícilmente podemosnegar que las medidasde esta claseextraiganalgún aspectode la
actitud y del sentimientomoral, pero no se sabehastaqué punto seestrechala relacióncon
la conducta.

Es obvio que la mejor manerade descubrircómo reaccionala gente frente a sus
delitos consisteen observarladespuésde que hayacometidounatransgresión.Parahacerlo
de maneraeficaz debencontrolarselas condicionesbajo las cualesseproduzcael delito. Por
mediodel juicio de los otros, entrelas personasvinculadasestrechamentese llega a un vasto
conocimientoneutro. Esto se verifica conespecialcertezaen el casode las madresde niños
pequeños,aunquepuedensurgir problemasde interpretación.SegúnWRIGHT, D. (1974)
los efectosde la trangresiónpuedenser disonanciacognitiva, reparacióny autocastigo.

a) Disonanciacognitiva: Pareceser que ante el daño ocasionadoa otro y ante la
impotenciapararepararlo,existeciertatendenciaa resolverel conflicto subestimando
la víctima, comosi éstemerecieraen cierto sentidoser subestimado.Si la víctima
puedevengarse,de modoqueserestablezcaciertoestadode equidad,no esnecesario
desvalorizarla.

b) Reparación:Se diceque una de las consecuenciasde la transgresiónesel deseo
dereparar.La transgresiónproducetantoel deseodeequilibrarla faltamedianteuna
buenaaccióncomoel deseode eludir a la personaperjudicada.

c) Autocastigo:Dentro de unasituaciónexperimental,la transgresiónno conducea
la conductaautopunitivaexceptoque hayasido reconocidasocialmente.

Los experimentoshanmostrado,en cambio,que la transgresióngeneraunanecesidad
de reajuste cognitivo, un deseo de compensarla falta mediante conductapositiva y
constructiva,y un deseode evitara la personadañada.Los dosprimerospuntossugierenla
presenciaactiva de procesosde restauracióndel equilibrio o procesos homeostáticos.
Podemossuponerque el tercero se torna importantecuando el individuo es incapaz de

239



restaurarun equilibrio satisfactorioconla víctima.

Los datosbasadosen índicesde autoafirmaciónsugierenque la gente difiere en su
tendenciagenerala la culpa. Las tesis de historias incompletaspuedenevaluarsede dos
maneras.Sepuedeconsiderarcomoequivalentestodaslas respuestasqueal parecerindiquen
culpa, como confesión, restriccióny autocensuray extraer de esemodo, una especiede
puntaje de culpa total, o bien podemosconsiderarcadatipo de respuestapor separado.En
el primer caso,seobservaque hay gentemáspredispuestaque otra a sentir la culpa. En el
segundocaso, se verifica un alto grado de individualidad. Algunos confiesan, otros se
autocensuran,aunqueéstosseencuentranentrelos menoscomunes(ARONFREED, 1961).

Es muy escasala evidenciade la observacióndirecta respectoa estacuestióny la
existentese basasólo en el estudiode niños muy pequeños.SEARS, RAU y ALPERT
(1965) dedujerontresmedidasdiferentesde culpa de la observaciónde la conductainfantil
posterior a la transgresión: trastorno emocional, confesión (que incluyen elementosde
autocensura)y lo quelos autoresdenominan“fixing” (estaúltima implica, porejemplo,tratar
de componerlas cosasy encubrirel daño realizado).

Ante esteexperimento,basadoen unamuestrareducidade niñospequeños,se extrae
unaconclusiónprovisional, que la genteque en unasituaciónmuestrainquietudpor su falta
la mostrarátambiénen otrassituaciones,pero la manerade expresarestainquietudvariará
tanto en función de las personascomoen función de las situaciones.Los que resistena la
tentaciónrevelansentimientosde culpa másintensosy exhibenmás respuestasde culpa en
los testsde historiasincompletas.Los delincuentesno socializadosagresivosy pseudosociales
(en particular si son psicópatas)revelanuna carencianotoria de respuestasde culpa. Hay
pocaspruebasde la relaciónentreinteligenciay culpa, pero las que existensugierenque a
diferenciade los resultadosobtenidoscon respectoa la resistenciaa la tentación,no hay
lazosentre ambas.

En cuantoa las diferenciasde sexo, segúnWRIGHT, D. (1974) los datosbasados
en la autoinfonnación,completamientode historias, informe de la madre y trastorno
emocionalobservado,revelanunamayortendenciaa la culpa en las niñas. Esta impresión
se debeen parte, a su mayortendenciaa confesardespuésde haberhechoalgo incorrecto.

El hecho de que las niñas valorenmás que los niños las relacionespersonales
estrechas,sugiereque puedenser sociales,másque autopunitivas,las razonesque dan por
resultadoestadiferenciaentrelos sexos.

En cuantoa la edad,la evidenciaes muy confusay fragmentariay se basasólo en
los tests de historias incompletas.De acuerdo con los hallazgos, los niños pequeños
completanestashistoriascon relatosde castigosprovenientesde fuentesexternas,mientras
que la confesióny la autocríticason mástípicas de los niños mayores,en particularde los
adolescentes.Estehallazgoinsinúaque los niños, amedidaque se vuelven mayoresasumen
una responsabilidadcrecientepor su conductaposteriora la transgresión.

Si la inhibición moral y las respuestasde culpa surgendel condicionamientode la
ansiedad, se infiere que las diferencias temperamentalesen la capacidad para ese
condicionamientodeberánrelacionarsetanto conla culpa comoconla inhibición moral. Es
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pobrela evidenciadirecta,pero la descripcióngeneraldel introvertidosubrayasupropensión
a la culpa, de forma que el ectomorfose asociaconun elevadosentimientode culpa.

Parecebastanteprobableque cuandoexisteun vínculo afectivofuerteentrepadrese
hijos, la verificaciónpor partedel niño que ha herido a la personaqueamaseaunacausa
muy poderosade culpa. Esta forma acentuadade privación amorosa,si es habitualy se
asociaconpautasestrictaspuedetenerconsecuenciasdeformantesy patológicasparael niño.
Se tornará por lo general, excesivamenteansioso y se inclinará a interpretar todas las
prohibicionesmoralescomo relacionadaspotencialmentecon su madre.Si su temor de la
sanciónmaternano essuficientepara inhibir su malaconducta,puedeincurrir en la mentira
paraevitar que su madreseenterede sus actos.

A medidaque aumentasu comprensióny perciba la injusticia y la irracionalidaden
la sanciónde la madre,sentimientosde conflicto e impotenciapuedenimpulsarlea realizar
esfuerzosciegose impulsivospara escaparde la trampaen quese sienteprisionero.Puede
predecirsepor lo tanto, que las familias pequeñas,relativamenteaisladasde la sociedad,
cuyos integrantesestablecenpocos vínculosexternose intensoslazos internos, dondelos
padresy sobretodo la madre fijan pautaselevadasy cuandosushijos no cumplencon sus
obligaciones,reaccionanmanteniéndolosen una intensaprivación de amor que producirán
niños propensosa la culpa.

Se compruebaque en la infancia esmenor la tendenciaa la culpa cuandolos niños
puedenestablecercierto númerode vínculos. Así, los niños criadosde los kibutz israelíes,
muestranmenosculpa que los educadosen unidadesfamiliares pequeñasy que en las
sociedadespoligámicasestán menosagobiadosque en las monogámicas.

Cuanto más sólidamentese integren, la restricción moral y la culpa con este
desarrollocognitivo a travésde las explicacionesy el razonamientode los padres,tantomás
controladosestaránconceptualmentelas respuestasmoralesdel individuo. Las situacionesde
tentaciónse resuelvenentoncesmediantedecisionescasi absolutamenteconscientes.El
individuo puededecidir lo queenunasituaciónparticularescorrectoy puedehacersin sentir
culpa después.Es capazde ajustarsu conductaa las modificacionesde susjuicios morales.
Si estaintegracióncognitiva es animica (y la formación moral ha sido tan severaque la
transgresiónse asociasiempreconansiedadintensa),la restriccióny la culpa se disocianen
granmedidadel razonamientomoral del individuoy adquierenunacualidadcompulsiva.Una
última causade variabilidaden las inhibicionesmoralesde la gentey en susrespuestasde
culpa la constituyensus vivencias socialespresentesy sus roles grupales. La restricción
moral se puededebilitar, por ejemplo, por contagiode otros y fortalecersepor temor a la
desaprobaciónsocial.
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6.4.1. CONTRIBUCIONES DEL PSICOANÁLISIS AL

“SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD”: MELANIE KLEIN

Los fenómenosde la culpabilidadhan sido siempreobjeto de repetidasreferencias
entrelos analistas,comoes el casode M. KLEIN, quienaúnhabiendoescritomenosideas
sobre la culpabilidad que FREUD, sus logros en la clarificación han ido más lejos
(CORDERO,J., 1976). Ella acude al sentimiento de culpabilidad como a una clase
explicativa de todas las situacionespsíquicas.En unarevisión de conjunto del tema, que
publica en 1948, bajo el título “Sobre la teoría de la angustiay de la culpabilidad”,
afirmaba que sus conclusionesacercade la angustiay de la culpabilidad se habían ido
desarrollandopoco a poco a lo largo de los años.

Considerabaque el complejo de Edipo se comienza a formar a partir de las
frustracionesdel destetey tambiéncomenzaráa constituirseel Super-Yo,que no queda
establecidoen eseprimermomentosino que va evolucionandohastael inicio del períodode
latenciaen que ya estaráconcluidasu formación,para permanecerinalteradoen el adulto.
No hay identidadentrelos verdaderosobjetos(los padres)y los que el niño introyecta; la
identificación se realiza con sus objetos fantásmicosy así el niño teme de su Super-Yo
grandescastigos,a causade las propiastendenciassádicasy canibalisticasdirigidashaciasus
padres;sienteque en consecuenciaél seráagredidode igual modo por ellos.

Adquierelos rasgosde suspropiosfantasmas,pero comoéstosse constituyena partir
de las primerasrelacionesobjetales:el pechomaternoen su doble condiciónde pechoideal-
buenoy pechomalo y perseguidor;y la figura de la madrecomo madrebuenay mala, tales
son los componentesprimeros del Super-Yo.De ahí que él englobeesta ambivalencia.A
partir de esaprimeraescisiónenun objetobuenoy en un objetomalo, adquierela capacidad
de estafunción suyaque es la concienciamoral, de discernirel bien del mal.

Unaconsecuenciaobvia de estaprecocidadde constitucióndel Super-Yoes la muy
tempranaaparición de los sentimientosde culpabilidad, que tendránpor ello una raíz
psicológica ineludible y hasta incluso una fundamentaciónbiológica en la necesaria
dependenciadel reciénnacido del pechomaternoy de la madreen general,de quienrecibe
tanto las gratificacionescomolas inevitablesfrustracionesque suscitansuagresividad.Como
éstaestan intensaen las primerasfases,los sentimientosde culpabilidadserántambiénmuy
intensosen el niño pequeño:

“Los primerísimossentimientosde culpabilidad en uno como en otro sexo,
provienen del deseosádico oral de devorar a la madre, y en primer lugar sus
senos(es decir, de su agresividad). Por tanto, durante la primera infancia es
cuando nace el sentimiento de culpabilidad. La culpabilidad no emergecuando
setermina el complejo de Edipo; más bien es uno de los factores que desde el
comienzodirige su evolución y actúa sobre su resultado”.

(KLEIN, M., 1948, p. 388).
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M. KLEIN asumió de K. ABRAHAM la precocidad de los sentimientos de
culpabilidadquevinculantendenciascanibalísticasdelniño consentimientosde culpabilidad.
El sentimientode culpabilidad apareceen la terminacióngradual de la fase sádico-anal,
siendoel generadorde la culpabilidadel Super-yo.Es másperceptibleen el niño y en el
adolescenteque en el adulto. Existen dos modalidadesmuy diferentesde reaccionesde
culpabilidad:la persecutoria,en la quepredominala angustia;y la depresivaqueconduce
a la reparacióncomo exigencia de amor hacia el objeto. La angustiadepresivay la
culpabilidadnacendurantelos tres o cuatroprimerosmeses.

Su métodode trabajoanalíticoha sido descalificadopor muchospsicoanalistaspor
su gran subjetivismo frente a la objetividad científica <J. CORDERO, 1976). Los
sentimientosde culpabilidadsemanifiestana travésde las actitudesque adoptanrespectoal
juego y a la forma de tratar los juguetesque simbolizan sus relacionescon sus padreso
hermanos.KLEIN partede que el simbolismocontenidoen esematerialde juegohay que
interpretarlo en función de la angustia y la culpabilidad. También se manifiesta la
culpabilidaden el análisisde los sueñosy de los dibujos. Consecuentementela causade que
sedensentimientosde culpabilidades la preponderanciade la agresividadcomoconstitutiva
del ser humano. También FREUD reconocía la importancia de la agresividad en un estadio
previo de desarrollo, pero para él la culpabilidad esuna secueladel complejo de Edipo. Así
ella afirma:

“La interacción entre la agresividad y la libido -a fin de cuentas, la fusión y la

polaridad de las dos pulsiones- es Ja que causala angustiay la culpabilidad”.

(KLEIN, M., 1973, p. 291).

La culpabilidad se origina en los instintosde vida y los de muerte. La agresividad
surge por las frustracionesa las que se ve sometido el niño, como la satisfacciónno
inmediatade sus necesidadesbiológicas de calor, alimentación,etc., hastafrustraciones
vinculadasa la situaciónedípíca,pasandopor las exigenciasquele imponeel aprendizajede
la limpieza. Vincula el sentimientode culpabilidad a toda esta gama de frustraciones,
considerandoque las tendenciasedípicassurgena raíz del destete,por la frustraciónque
lleva consigoy se intensifican por las frustraciones del aprendizajede la limpieza. Desdeeste
momentoseasocianya a los sentimientosde culpabilidad:

“Los sentimientosde culpabilidad vinculados a las pulsionesuretrales y sádico-
analestienen su origen, segúnmis constataciones,en los ataquesimaginarios de
que esobjeto el cuerpo de su madre en Ja fase de exacerbaciónde sadismo”.

(KLEIN, M., 1950, Pp. 229-230).

Insiste en la necesidadde llegar inmediatamenteal análisis de las raícesde la
culpabilidadinfantil, derivadade los deseossádicoscontrala madre,porque seríanla base
de muchas autoacusacionesposterioresde no haberla atendido o haberla dañado.La
culpabilidadaparececomouna verdaderadefensacontrala agresividadde la quea su vez
deriva, porque el sadismodel niño cedey se arrmnconaa fin de no sentirseél acusadoy
perseguido,deja de atacary más bien tiendea reparar.
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Se produce el paso desdeel primer tipo de culpabilidad impropiamentetal, la
persecutoria,ala culpabilidadpropiamentedicha, la depresiva,acompañadade unatendencia
a la reparación.El término de las tendenciasagresivasya no sería el objeto “malo” y
perseguidor,sinoqueesel objeto “bueno”, enconcretolos padres“buenos”, internalizados,
quienesson atacados.Esesentimientode culpabilidadseráel mejor medio parareprimir la
agresividad,quenuncaselograde maneratotal, ya quebrotade los principiosconstitutivos:

“Mis conclusionesme empujana ir máslejos. Muestranqueel sentimientode
culpabilidadvinculadoa unafijación pregenitalprovieneya directamentedel
conflicto edípico.Esto pareceexplicardemanerasatisfactoriala génesisde este
sentimiento:sabemos,enefecto,queel sentimientodeculpabilidadesel resultado
de unaintroyección(ya terminadao bien, podría agregar,en víasde serlo) de
los objetos de amor edípicos,es decir, el sentimientode culpabilidad es un
productode la formacióndel superyo”.

(KLEIN, M., 1948, “Early stagesof the Oedipusconflict”, p. 203).

KLEIN (1950) llega a la conclusióndecisiva de que el odio precedeal amor. La
agresividady el odio son manifestacionesde la constitutivapulsión de muerte, éstaes la
fuerza dominanteen el ser humanoy de ella deriva el sentimientode culpabilidad.Afirma
que la vinculaciónde actividadsexualinfantil y el sentimientode culpabilidadson un hecho.
El fenómenode la vinculación entreprácticassexualesy culpabilidaden los niños aparece
en múltiplesmanifestaciones,talescomola curiosidadinfantil o las aproximacionessexuales
que sedanentrehermanospequeños.

En las prácticas sexualesinfantiles, en la masturbación,van implícitas intensas
pulsionesagresivasde carácteredípico que implican ataquesfantaseadosa los padres,por
lo queproducenimportantesderivadosde angustiay culpabilidad.La atracciónhomosexual
irá unida a fuertes sentimientosde culpabilidadpor significar una alianzacon la madre,
manteniéndoseincluso en el individuo adulto; ahí estála raíz oculta de culpabilidadque
acompañarásiemprea la homosexualidad(KLEIN, 1957). La conexiónentremasturbación
y sentimientode culpabilidadseñaladaporFREUD, aunqueno explicadapor él, esexplícita
en ella:

“A mi parecer la excesiva culpabilidad que las actividadesmasturbatorias
suscitanen el niño estáconectadaen realidada las tendenciasdestructivasque
seexpresanen los fantasmasqueacompañana la masturbación”.

(KLEIN M., 1950, Pp. 164-165).

Los fantasmasmasturbatoriossádicossonobjetode los másintensossentimientosde
culpabilidadpor ir dirigidos contra el poder. En definitiva, la culpabilidad respectoa las
pulsioneslibidinales, no seríaen realidadsino una reaccióna las pulsionesdestructivasque
son inseparablesde aquellas.FREUD (1930) proponeque el origen último y único de los
sentimientosde culpabilidad son las pulsionesagresivas.

M. KLEIN distinguedosposicionespor las queatraviesael desarrollodelpsiquismo
humano: la posición esquizo-paranoidey la depresiva. En correspondenciaestarfa la
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culpabilidadpersecutoria(primeraposición)y la culpabilidaddepresiva(segundaposición).
Esta distinción es para J. CORDERO (1976), su aportación más importante a la
comprensiónde la culpa. Los dos tipos de culpabilidadpodrán encontrarsecon mayor o
menor fuerza en cualquier individuo. Aunque el destino es que la depresivasuperea la
persecutoria.

La culpabilidad persecutoria,es la situacióny modo típico de sentirseperseguido,
propio del paranoico.A ésta se le denominaangustiao culpabilidad persecutoria.Este
sentimientoestá suscitadopor las fantasíasomnipotentesdel bebé que acorralanen una
especiede temorde aniquilamientoun sentimientoopresorde amenazaquese impone sobre
los demás,haciendoimposibleslos sentimientosde compasióny verdaderaculpabilidad.

Si la depresióny los sentimientosde culpabilidadcrecende maneraexcesiva,entonces
se transformanen sentimientospersecutorios.Paraque la angustiasea sustituidapor los
sentimientosde culpabilidadesnecesarioque se produzcaunaciertamadurez,un avanceen
el desarrollopsicosexual,comoel que significa la implantacióndel estadogenital, en que
tienenpreponderancialas pulsionesgenitales,expresióndeldominiodel amorsobreel odio.
Sin embargo,en la culpabilidaddepresivase danotrascaracterísticas:

“La culpabilidadestáinextricablementeunidaala angustia(demodomásexacto,
a una forma específicade la misma, la angustia depresiva);conduce a la
tendenciaa reparary surge,durantelos primerosmesesde la vida, en relación
conprimerísimosestadiosdel superyo”.

(KLEIN, M., 1973, p. 287).

No existe una distinción clara entre angustiay culpabilidad, FREUD sostienela
distinción, pero el asuntopermaneceoscuro. Hay unaestrecharelaciónentreambos,pero
el término culpabilidad sólo es aplicablea las manifestacionesde la concienciamoral. Los
términos “concienciamoral” y “culpabilidad” no sepodránaplicar a los niños antesde los
cuatroo cinco añosy aquíla angustiano esdistintade la culpabilidad.ParaK. ABRAHAM
en la primerafasecanibalísticasádico-anal,en la quese daríanambas,no sondiferenciables.
En contra de ésto 5. FERENCZI los distingue y dice que un elementode verdadera
culpabilidadapareceya en la etapaanal (moralidadde los esfínteres).

Tampocoel problemaquedaclaro del todo en la obra de KLEIN “Sobre la teoría
de la angustiay de la culpabilidadt’. Segúnsu esquema,el estadiodepresorderiva del
estadioparanoide.Estanuevaetapaen que se establecela posicióndepresivaes la central
y decisivaen la evolucióninfantil; estádestinadaa establecerla futura situaciónde madurez
e integración del sujeto en un desarrolloque se puedeconsiderarnormal. No hay una
reacciónde temor, sino la preocupaciónpor preservaral objeto “bueno”, de no dañarlocon
la propia agresividad.En estaposición se han integradolas dimensionesbuenay mala del
objeto, se ha constituido el objeto “total” y los sentimientos hacia él incluyen
simultáneamenteamor y odio. Es inevitable la vinculación de fenómenosde duelo y
culpabilidadanteesteobjeto amadoy dañado.

Peroaquíla culpabilidadconsisteen sentirseperseguido,por haberhechodaño a lo
que resulta bueno para el sujeto. Lo que cuentaes el objeto bueno y no el malo o
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perseguidor.La culpabilidadestávinculadaal objeto buenoprototípico,a la madrebuenay
querida.Comocaracterizaciónde la verdaderaculpabilidad,la depresiva,sepuededecirque
es la culpabilidadexperimentadacon relaciónal objeto buenointernalizadoy con aquella
partedel yo conel que se identifica.

La tendenciaarepararesun elementointegrantedel conceptomismode la verdadera
culpabilidad,la vinculadaa los sentimientosdepresivos,es decir, al pesarpor haberdañado
de algunamaneraa los que al mismo tiempo seama.Se trata de resarcirel daño causado.
Es la característicamásdestacadade la posicióndepresiva,formapartedeldesarrollonormal
del psiquismoy es la metaen que se puedesituarunapersonalidadmadura.

En la personalidadmadurano podríanestar ausenteseste tipo de sentimientosde
culpabilidad,sin unamutilaciónmuy gravey de consecuenciasnegativas.La culpabilidadno
tiene lugarpropiamentehastaque el sujeto no hayaafianzadolo bastantesu capacidadde
amar, de vincularseal objeto propio del nivel genital. Angustiadepresiva,sentimientode
culpabilidady tendenciaa la reparaciónsonvividos simultáneamente.Lo queno aparecemuy
claro es el modo de diferenciarsey relacionarseentresi.

Quizá la másexplicitadeclaraciónde KLEIN seaque la angustiadepresivase deriva
de la síntesisde las pulsionesdestructivasy de los sentimientosde amor haciaun mismo
objeto.El sentimientode culpabilidadapareceal tomarconcienciade que el dañoproducido
al objeto amadoderiva de la propia agresividad.El deseode repararderivade esesentirse
culpable.

De acuerdocon M. KLEIN (1948) varias son las repercusionesnegativas del
sentimientode culpabilidad: Estadode agobio, a causade la presión excesivade estos
sentimientos;gravesinhibicionesde talentoy emotividad,suscitadapor el predominiode la
envidiay de la destructividad;inhibicionesgeneralesparael trabajo;y en el casode la mujer
los sentimientosde culpabilidad respectoa la madrepodrán influir negativamenteen la
aptitud para la maternidad.Los vínculos entre hija y madreestáncondicionadospor los
sentimientos de culpabilidad. La culpabilidad excesiva puede producir fenómenos de
detencióndel desarrollode la libido, en buenapartedebidosa las referidasfijaciones.

Cuandolos elementospersecutoriosdel sentimientode culpabilidadsondominantes
puedenmotivaranomalíasen la conducta,talescomo los que sepodríancalificar de “malos
comportamientos”compulsivos.Así se podríahablardel conocidofenómenode la “maldad”
de ciertosniños que expresanla necesidadde sercastigadosparalograr el aplacamientodel
reprimido inconscientesentimientode culpabilidad. De ahí su indiferencia frente a los
castigos.Otras veces,el niño puedemanifestarigual necesidadde castigoexigido por su
sentimientode culpabilidadponiéndoseenfermo.

Unasignificaciónsimilar tendránmásadelantelasactitudesy actividadesdelcriminal,
a los que serefiereFREUDal hablardel criminal por sentimientode culpabilidad,como ya
hemosvisto en páginasanteriores.Se estáanteuna manifestaciónagudizaday clara de la
última característicanegativadel sentimientode culpabilidad.

El queestábajo el pesode la culpabilidadpersecutoriatrataráde aplacarlas figuras
amenazadorasa supropiaangustia;intentaráen último término la supresiónde las mismas.
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Paralograrlo, sóloqueda,el recursode la agresióndirigida contraellos o contrasí mismo.
Si la situaciónpersecutoriaseagrava,sesolucionarápasandoa la culpabilidaddepresivaque
buscala reparación.La posicióndepresivadel sentimientode culpabilidad representaun
estímulo muy positivo al implicar el deseo de reparar. En los casos extremos, los
sentimientosde culpabilidadimpulsanala gentehaciael total sacrificiode sí misma,poruna
causao por sussemejantes:

“Se transformael odio enamorcomoun resultadodel triunfo de los instintos de
vidasobrelaspulsionesdemuerte.Los sentimientosdeculpabilidadconstituyen
un incentivo fundamentalparala creenciay el trabajoen general,aún en sus
formasmássimples.No obstante, si son demasiadointensos,tienen el efecto de
inhibir las actividadeso interesesproductivos

(KLEIN, M., 1937, p. 107).

Todaslas actividadesy sublimacionessirvenparasuperarla angustiay apaciguarel
sentimientode culpabilidad,constituyendola única salidacorrecta,la única defensaeficaz
contraellos. Otraconsecuenciapositiva es la adecuadaadaptaciónsocialy la autoafirmación,
desligándosede la dependenciamaterna.

Lasposturasde gratitud,motivadaspor el sentimientode culpabilidadadquierenmás
consistencia.Se afianzanlas actitudesde mayor comprensióny toleranciahacialos demás
y hacia unomismo. Estetipo de culpabilidad,descentrade sí mismo la preocupacióny la
dirige hacialos demás.Encauzadebidamentelas relacionesdel sujetoy le haceencontrarsu
debidopuestoen la sociedad.

Identifica M. KLEIN sentimiento de culpabilidad con conciencia moral,
implantándoselas actitudes éticas. Esto conduce a la disminución del sadismo de las
actividadesdominadaspor la agresividad,abriéndosepasoauna actitud ¿ticay social.
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6.4.2. OTRAS APORTACIONES AL “SENTIMiENTO DE CULPABILIDAD”

EN LA LINEA DE M. KLEIN

Sucintamenteveremosdiversasaportacionesque en la líneade KLEIN han llevado
a cabo otros autores. K. ABRAHAM (1973)conectala culpabilidada motivacionessexuales
diversas,pero su originalidadestribaen la radicacióndel sentimientode culpabilidaden las
pulsionescanibalísticasy las tendenciasa la reparaciónque puedensuscitar actividades
creativas. Estas intuiciones seránlas que sugirieron las aportacionesmás importantesde
KLEIN, comohemosvisto.

ParaJOAN RIVIÉRiE (1973> el sentimientode culpabilidadestávinculadocon las
pulsionesde muerte. La culpabilidadestarárelacionada“con el amory la preocupaciónpor
el objeto dañado”.

ComodestacaCORDERO,J. (1976),MONEY-KYRiLE conectalos fenómenosde
la culpabilidad con las actitudesmorales.Estableceuna interesante“tipología moral” en
funciónde los individuosrespectoa esaculpabilidad:

“a) La gentecarentedemoralidadno experimentaconscientementeformaalguna
deculpabilidady niegansuculpabilidadinconsciente.“Su falta deangustiay de
depresiónes alcanzadaal preciode perdersu capacidadde comprendersea sí
mismos
b) Otraspersonasintentannegarsuculpabilidad proyectándola sobrelos demás,
optandopor esadefensao salida en falso.
c) Se datambiénaquellosen quienespredominan los elementospersecutorios de
la culpabilidady secaracterizanpor unaobedienciapasivaa un superyoexigente
o a susrepresentantesexternosy por la renunciaa las actividadescreativas.
d) Por último están las personascon alta capacidad para los factoresdepresivos
de la culpabilidad. Estos se caracterizan por una mayor libertad interior y por
un más alto grado de responsabilidadhacia los demás”.

(MONEY-KYRLE, PsychoanalysisanO ethics,en New directions,Pp.434-436).

H. SEGAL (1969) consideradiversosmecanismosesquizoidesen los que se intenta
proyectarla culpabilidad fuera de sí mismo y la reparaciónmaniacatendentea negarla
culpabilidad,ambasno consiguenaplacarla.

RICKMAN (1957) aceptalas perspectivasde la culpabilidad de M. KLELN. El
sentirseculpablehacereferenciaa las tensionesque en él puedansuscitarsu dependencia
respectoal entornode los demás.La “culpa persecutoria”esel avancede la proyecciónpor
partedel individuo sobre las presionesde su entorno, sobre todo las figuras paternas,de
aquellos sentimientosde hostilidad que no es capaz de tolerar dentro de sí mismo,
considerándoseinocente frente al mundo externo agresivo y actúando como víctima
propiciatoria.“La defensamaniaca” contraestetipo de sentimientode culpabilidadseríauno
de los signosdel desajusteen nuestracivilización y unaamenazaparasu estabilidad.Frente
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a estaculpa, está la culpabilidad depresivaque controlalos impulsosagresivosponiéndolos
al servicio de las exigenciasdel amor y de la consideraciónhacialos demás.

E. JONES(1948) encuentrael fenómenode la culpabilidadenconexiónconel temor
equivalentea la angustiade KLEIN. La presenciade la culpabilidadse explica a travésdel
odio. Reconocedosfasesen el desarrollode la culpabilidad.La primerase trataríasólo de
un intento de evadirsede la angustia.Después,cuandocomienzaa establecersela relación
del objeto, se constituyeel segundoestadiode unaculpabilidaddesarrollada:

“Me parecedel todo imposiblequela culpabilidadaparezcanuncapor relación
a un objetoquesolamenteesodiado: la ambivalenciaesunacondiciónesencial
de la culpabilidad”.

(JONES,E., 1948, p. 309).

Hacereferenciaa la conexiónentreculpabilidady sentimientode inferioridad, ambos
provienen de un sentimientolatente o inconscientede inferioridad moral, que muchas
personaspasarángranparte de su vida tratandode librarsede él.

WINNICOTT (1958)destacalos aspectospositivos del sentimientode culpabilidad.
No es un fenómenoderivado de una enseñanzamoral o religiosa, aunquelos influjos
culturales sean importantes. Los sentimientosde culpabilidad son normalesen todo el
desarrollopsíquicoy consituyeuna patologíalo contrario, debidoa queno contaroncon el
marcoemocionaly físicodentrodel cual sehubieradesarrolladola capacidadde sentirculpa.
Estacarenciade sentimientode culpabilidadsemanifiestaen loscomportamientoscriminales.
El sentimientode culpabilidades unaexperienciahumanaa la que se llega a partir de la
angustiaqueestádestinadaa transformarse,pasandode un miedo cerval, a la comprensión
y el perdón;y aúnen el casode ser inconscientey enaparienciairracional, implica un cierto
gradode crecimientoemocional,saluddel yo y esperanza.

La maduwzy el equilibrio quesuponeel verdaderosentimientode culpabilidadvan
exigidospor el hechode que el sentimientode culpabilidadha de serdescubiertoy asumido
de unamanerapersonaly encaminadoa la reparación,aunquereconoceWINNICOTT la
existenciade desviacionesy de posiblesrepresionespatológicastalescomosentimientosde
culpabilidadindefinidoso quetienenel carácterde absurdoso sonexcesivos.En las neurosis
obsesivasy en la melancolíase da la forma morbosadel sentimientode culpabilidad. Aquí,
si se da, se estámuy lejos de las simplificacionesde FREUD que reducíala culpabilidada
esta “forma patológica”.

L. GRINBERG (1971) haceuna síntesis lograda, pero que no contiene mayores
contribuciones al desarrollo de la interpretaciónsobre la culpa, afirmando que los
sentimientosde culpabilidad constituyenla expresiónfinal de la eterna lucha entre las
tendenciasde vida y algunasexpresionesdel instinto de muerte. Su obra constituyeel
planteamientopsicoanalíticomás amplio sobre el temor. La culpabilidad surge como
manifestacióndel conflicto de la composicióndualista del ser humano. La culpabilidad
persecutoriaestáinclinadaafavor de las pulsionesde muerte,mientrasqueen la culpabilidad
depresivadominaránlas pulsionesde vida (CORDERO, 1976).
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GRINTBERG, al igual que M. KLEIN, distingue la culpa persecutoria y la depresiva
e ilustra ambas con los personajesde KAFKA, impregnados de una culpabilidad
persecutoria, y en la “Orestiada” de ESQUILO los dos tipos de culpabilidad. La
culpabilidadpersecutoriaestaráen referenciaa un yo débil e inmaduro, paralizandotodas
las actividades sanas y pudiendo desembocaren impulsos criminales, mientrasque la
depresivarequiereun yo integrado.

La primerapenalizatodaslas actividadessanasy puededesembocaren los impulsos
criminales,mientrasquela depresivarequiereun yo integradoy suscitaactividadescreativas
y positivas, ya conocidas.Las repercusionesnegativasde la culpabilidad persecutoriase
manifiestanen la necesidadde castigoy en las autoacusacionesque irán en aumentohasta
poderllegar al suicidio. Las neurosiso psicosisson el resultadode las diversasdefensas
fallidas. Tambiéndesempeñaun papel de primeraimportanciaen los neuróticosobsesivos
(lavados compulsivos,rituales y supersticiones),en la melancolía y en todo fenómeno
hipocondríaco.También los psicópatasfuncionan bajo la culpabilidad persecutoria.El
conceptoreligioso de pecadoseríauna versiónde la culpabilidadde carácterpersecutorio.
El pecadose entiendecomo una especiede concreción del sentimientode culpabilidad
típicamentepersecutorioy la religión comoun mecanismode defensafallido, en su intento
de “aplacar” la angustiapersecutoria.Aquí no cabeotra posturasensatamás quela de tratar
de eliminar la creenciareligiosaconun mecanismotan morbosocomola neurosis.

Según él, el sentimiento de culpa tiene una estrecharelación con tres de las
manifestacionesmássignificativasque ha tenido la evolución del hombrea lo largo de la
historiay quehanpreocupadohondamentea los filósofos, teólogos,sociólogosy psicólogos:
la Religión, la Moral y la Etica. Consideraque unode los grandesméritos de FREUD fue
haberlogradoromperla dicotomíaexistenteentreindividuo y sociedad.

Sostuvoque la psicologíaindividual constituíapor su propia esenciauna psicología
social, así cadauna de las actitudesdel ser humano,en su expresiónmásprofunda,sólo
podíaser comprendidaen surelaciónconel otro, su semejante,pero tambiénes cierto que
la civilización, tal como lo señalóFREUD (1930), ha impuestoseverasrestriccionesa las
satisfaccionesinstintivasdel hombre.Al aceptarla limitacionesquele ha impuestola cultura,
ha sacrificadounapartede posiblefelicidadporunapartede seguridad.Los sentimientosde
culpaconstituyenla expresiónfinal de la eternalucha entrelas tendenciasde vida y algunas
de las expresionesdel instinto de muerte.

Por otra parte,ademásdel odio inconscienteal padre,existíatambiénla veneración
y el amora sufigura, asídespuésde perderloprocurabanintroyectarlopsíquicay físicamente
paraque el Yo del sujeto se transformaraen el objeto. De estamanera,del sentimientode
culpa surgieronlos dos tabúesprincipalesdel totemismo: el parricidio y el incesto. Esa
tendenciapersistentey hondamentearraigadaen el totemismosemanifiestaa travésde las
fantasíasinconscientesreferidasa animales(símbolossustitutivosde los primitivos tótems)
queen un planoprofundo,representana los propios padres.

Destacaque es relativamentecomúnencontrarmanifestacionesde estasfantasíasen
algunospacientesconfobiasa ciertos animales,o conparticularestipos de relacióncon los
mismos.En las pesadillaso terroresnocturnosde los niños encontramosigualescontenidos
simbólicos.En el inconscientesubsisteun excesivosentimientode culpade carácterinfantil
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e irracionaly, a menudo,mórbidoen susefectos Se podríadecirqueel elevadosentidode
valor espiritual atribuido a los sentimientosy creenciasreligiosas, debe mucho de su
importanciaal hechode que satisfaceanhelosprofundosde la mentehumanay proporciona
algúnapaciguamientoa la culpa moral inconsciente.Por eso,no sorprendequeparamuchas
personasllegue a representarlo más valiosode la vida.

SegúnREIK (1957) los judíos mantuvieronel sentimientode culpa frente al Dios-
Padre con tanta intensidad debido a que encubría profundamenteotra culpa aún más
persecutoria,la que estabavinculadaa las fantasíasde matricidio por habereliminado a la
deidad maternaal implantar, en forma exclusiva,el monoteísmo. Es entoncese] peligro
interno, el temor extremo al Super-Yo, lo que impediríaa los judíos encontraruna
disminuciónde la culpa por medio de la confesión.Uno de los másviejos conceptosde la
Humanidadestablecíaqueel crimenno eraun asuntoindividual y la cargade la culpa debía
sersoportadapor todala comunidad,aunqueunosólode susintegranteslo hubieracometido.
El castigorecaía sobretodos. La desgraciaque afligía a su pueblo era interpretadacomo
resultadode un juicio adversode los dioses, y se infería entoncesque un crimen o pecado
habíasidocometido,consultándoseal oráculo.La comunidadasumiapues,la responsabilidad
del crimeny compartíala culpa. Sólomástardela culpa fue transferidaal individuo conun
rito de solemnepurificación. Segúnlos teólogos,el origen del sentimientode culpa de la
Humanidadyaceen el “pecadooriginal” debidoa la caída del hombre, tal comolo indican
las SagradasEscrituras.Ha destacadoque el origen de la culpa del “pecado original”, que
esconcebidocomounatransgresiónsexual,sedebe,principalmentea la agresióny no a los
componenteseróticos.

Son escasoslos desarrollos psicoanalíticosque han avanzado más allá de los
planteamientosbastanterestrictivos de FREUD. LEBOVICI, S. (1971) parte de los
postuladosfreudianosy también tiene en cuenta las orientacionesde M. KLEIN y W.
WINNICOT. Insisteen situar los sentimientosde culpabilidadcomoun factor ineludible,
reflejo de la dependenciaoriginal del ser humano:el niño dependebiológicamentepara la
satisfacciónde todassusnecesidadesde quienesle rodean.El aplazamientode su satisfacción
suscitaagresividady a éstale sigueel sentimientode culpabilidad.En estesentido,hay que
entenderque la culpabilidadesalgo innato, algooriginal, no condicionadodesdeel exterior.
FREUDensuobra“El malestaren la cultura” (1930),denuncialo ilusoriode la pretensión
técnicade hacerdesaparecerla culpabilidadde la civilización sobretodo la culpa vinculada
a la satisfacciónincontroladade las pulsionessexuales.

El radical pesimismofreudianoy el de sus seguidorescomo MARCUSE, queda
superadodesdeel momentoenque hanaparecidolas virtualidadesde sublimacióncontenidas
en el sentimientode culpabilidad, fuente de actividades creadorasconstructivasde la
civilización:

“No es, pues,cuestióndeesperar-ni tampocodedesear-quela educacióno que
lasmodificacionessociales,económicaso culturalespuedanhacerdesaparecerlos
sentimientosde culpabilidad,queorganizansin duda, los trastornosmentales,
pero que, al mismo tiempo cimentan los más auténticos valores de la
civilizacion

(LEBOVICI, S., 1971, p. 214).
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O. FENICHEL (1946) dedica una atención repetida a los sentimientos de
culpabilidad.El sentimientode culpabilidadestáenestrechaconexiónconla angustiaqueel
Yo experimentafrenteal Super-Yo.Los sentimientosde culpabilidadse hallaníntimamente
ligadosa sensacionessádico-orales,o mejor intestinales,es el “remordimiento”. Se puede
traducir en sensacionesde agobiorespiratorio(“tengo un pesoen el corazón”) y considera
queciertossentimientosde ascosonmuy análogosa ciertostipos de sentimientosde culpa,
por ejemplo, el asco de sí mismo. Habla fundamentalmente,segúnterminologíakleiniana,
del sentimientode culpabilidadpersecutoria,ya quecentrasu atenciónconenfermosy tiene
en cuentaperturbacionespsíquicasmáso menosgraves.Reconocela vinculaciónedípicade
los sentimientosde culpabilidad,a causade la muertedel padredel mismo sexo,comoen
su nexo con la masturbaciónque es especialmentegeneradorade sentimientos de
culpabilidad, a causade los elementossádicos,de carácterpregenital,dirigidas contra los
padres. Los sentimientosde culpabilidad son susceptiblesde aumentoo disminución.Su
eliminaciónapuntaa las defensasde carácterpatológico, su atenuaciónes importantepara
lograr la eficaciaen la actividadsocia].

El apartadomás interesantede esteautoresel referentea los mecanismosde defensa
contrael sentimientode culpabilidad,comola proyeccióntípicade los neuróticosquetendría
suexpresiónen “lo ha hechootro”, que adoptadistintasformas,talescomo la búsquedade
aprobaciónpor parte de los demás y la provocación y seducciónpara compartir la
culpabilidad,buscandoser aprobadoo perdonado.Otros mecanismosson la identificación
conotra personaque sesienteculpable,apaciguándoseel sentimientode culpabilidadpropio,
la carenciade escrúpuloso la regresión.

Tambiéncoexistenconlo que FENICHEL (1946) llama defensasdelcarácterfrente
a los sentimientosde culpabilidad,así surgenlos caracteresderivadosde ésta:

a) El carácterde quienesviven dominadospor la ideade demostrarqueesel prójimo
quien tienela culpa tiendena suscitarel ultraje propio, su terquedadmuestraque la
culpa estáen los otros.

b) Los esquizoidesusanla proyecciónque sepuedeconcretarenuna campañacontra
los demás.

c) La conductadescaraday provocativade los criminales implicaunaapelacióna los
mecanismosde negaciónde la culpabilidad, combinadacon la provocacióndel
castigo,paraalcanzarel perdóno el aplacamiento.

d) Las actitudesrespectoa las demáspersonasestaríanregidaspor una utilizaciónde
las mismaspara reasegurarsecontra la culpabilidadpropia.

e) La actitud hipocondríacapuede traducir unagratificaciónde los sentimientosde
culpa. Otros necesitanla multiplicación continua de éxitos sin que nunca estén
satisfechosde sí mismos.

FENICHEL lo ve en conexión con la mayoría de las perturbacionespsíquicasy
operantesde maneramás o menosdecisivaen ellas. Lo vincula tambiéncon las neurosis
impulsivas, depresiones,delirios persecutorios,estadosde odio a sí mismo, actitudesde
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fuga, cleptomanías,adiccióna las drogas,diversasperturbacionessexuales,exhibicionismo,
celos,angustiasocial, etc.

HORNEY, K. (1939),dentrode la corrienteculturalistadel Psicoanálisis,considera
queprovienende unaacumulaciónde miedo respectoalas consecuenciassocialesde nuestros
actos.Los sentimientosde culpabilidadsonun productosocio-cultural:

“Por tanto, tenemosque añadir que en los sentimientosde culpabilidad, la
creenciadolorosaatañea la violación de una norma que el individuo mismo
reconocecomotal”.

(HORNEY, K., 1939, p. 237).

También FROMM, E. (1948) desdeel enfoqueculturalistaaportadatosde interés.
Distingue entrela culpabilidadautoritaria y la humanista.Se trata sólo de unaaplicación
acercadel doble tipo de conciencia, la autoritaria que poseeeun signo negativo y la
humanistaque es expresiónde la madurezy la autorrealizaciónhumanas.La conciencia
culpable serála concienciacontrariaa la autoridad,bien seaexternao interiorizada.Esta
seríala culpabilidadautoritaria.Habla tambiénde pecado,ya que la existenciamismade la
culpa implica el conceptode violación de unas normasde las que seríanportadoraslas
religiones.El pecadode las religionesautoritariasque seríaprincipalmentela desobediencia
a la autoridad y secundariamentela violación de las normas éticas. El pecadode las
religioneshumanistasqueconsideraque el pecadoes másbiencontranosotrosmismosy no
contraDios. Las consecuenciasde ambasculpabilidadessondistintas:

“En la actitudautoritariael reconocimientode los propiospecadosesaterrador,
porqueel haberpecadosignificahaberdesobedecidoapoderosasautoridadesque
castigaránal pecador...El resultadode estaconstricciónes queel pecador,que
se ha entregadoal sentimientode depravación,quedadebilitado morahnente,
lleno de odio y de ascohaciasí mismo,y por tantoinclinado a pecarde nuevo
cuandohaterminadosu orgíade autoflagelación”.

(FROMM, E., 1972, Pp. 88-89).

Los resultadosde la culpabilidadhumanistason semejantesa los que M. KLEIN
asignacomoculpabilidaddepresiva:

“La reacciónanteel sentimientode culpabilidadno es el odio hacia sí, sino un
activo estímulode ser mejor... la toma de concienciadel pecadoconduceal
reconocimientode la totalidadde las potenciaspropias

(FROMM, E., 1972, p. 89).

FROMM utiliza de ordinarioel conceptode sentimientode culpabilidaddándoleel
valorde autoritariaopresiónejercidaporel sujeto;de ahísusresultadosnegativostalescomo
la anulaciónde sí mismo, unaactitud socialmenteimproductiva,el temor, etc.

La dimensión ético-religiosa de los sentimientos de culpabilidad ha atraído
preferentementeaun grupode psicoanalistasde lenguafrancesa.Autores comoH. BARUK
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(1960>, mencionadoen páginasanteriores,insisteen las repercusionesnegativasenla actitud
ética de los sentimientosde culpabilidad. ODIER (1968) distingue entre culpabilidad
conscientee inconsciente.La inconscienciaaparececomo algo negativo, inmaduro y en
definitiva falso La culpabilidadconscientementeasumida,esun síntomade madurezpsíquica
y éticay da lugara unamoralidaden la madurezresponsable.EIsentimientode culpabilidad
inconscientese puedetraducir en unaespeciede malestardifuso, en unatensiónsin objeto
preciso. Es el sustratode unamoralidadque se aproxima a unaespeciede “contabilidad”,
el intento principal seríaprovocar la autojustificacióndel individuo. Esta culpabilidades
inconsciente,morbosay falsa, se manifiestaen la actitud escrupulosa,la preocupaciónestá
centradaen el propio individuo y no en los demás.La angustiareemplazaa los verdaderos
remordimientosy conducea través de un automatismoregulado por la angustiaa los
mecanismosde autopunición.Por otra parte, se abandonanlos deberesmás elementales
frente a los demás.

La actitud estaríareguladaúnicamentepor la idea del mal o por la lucha contraél,
por temora cometerloy cedera las tendenciasreprimidas.Su vivenciacomo una sensación
de insuficiencia,de indignidady una tendenciaal despreciode sí mismo. Tampocoqueda
lugarparaunaverdaderanociónde perdón.La religiosidadesegocéntrica,dominadaporel
temor, la función de Dios es la de inspirar temor. Concluyendo,esta falsa culpabilidad
suscitaunapseudomoralidady una religiosidadnegativay falsa. La verdaderaculpabilidad
es debida a la falta cometida, manifestándosepor el remordimientocomo consecuencia
normal de la falta cometida.En vez de emplearautoreproches,incita a cumplir los deberes
frente a los demás.

La sanción reparadora,aceptaday realizada tiende a liberar del estado y del
sentimientode culpabilidad,acallandolos remordimientosvinculadosa aquellafalta real. En
estecasola vida moral estáreguladapor la nocióndel bien. La vida moral estáacordecon
la dignidad personal.La religiosidadestádominadapor el amor al prójimo y el Evangelio
es interpretadocomoprincipiode liberacióny amor. ODIER destacaque las críticasde los
demásseránsistemáticamenterechazadasapelandoa los conocidosmecanismosde defensa
de forma que cuantomás fuertesson los sentimientosinconscientesde culpabilidad,ésta se
aceptamenos,lo cual es signo de regresiónmoral.

HESNARD (1949) habla de una moral sin pecado. El sentimientopatológico de
culpabilidadlo identifica con el conceptode pecadoy así el pecado,comoenfermedadque
es, debesuprimirsedel ámbito de la moralidad.Reconocela universalidaddel complejode
Edipo, y por tanto del sentimientode culpabilidad. La culpabilidadnormales la que se da
comoconsecuenciade unamalaacción. La “culpabilidadendógena”es algopatológico, la
culpabilidad propia de la enfermedadmentalen cuyasmúltiples manifestacionestiene una
significaciónpreponderante:

“El enfermomental, vive en un universovirtual o real de la culpabilidad,su
existenciasc desenvuelvebajo el signo de la culpa”.

(HESNARiD, D., 1949, p. 259).

En la angustiapatológica hay una mala concienciamuy oscurae indefinida, un
sentimiento vago de culpabilidad. También se manifiestansentimientosde inferioridad,
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escrúpulosy fobiasy la histeriapodríacalificarsecomoun comportamientoético enfermizo.
Las psicosis alucinatoriastienen la significación de revelar un universo de culpabilidad.
También se bañan patentesen los estados de melancolía, hipocondrías, agresiones
autopunitivasy exaltacionesmegalomaníacasy místicas:

“Se ve de este modocómola pseudomoralmorbosa,esencialmenteirracionaly
crispadamenteindividual, a pesarde su severidadinsoportable,estáalejadadel
ideal ético de los moralistasy de la moral social librementeaceptada”.

(HESNARD, A., 1949, p. 250).

El sentimientode culpabilidadseria algo interno y cerradoa las referenciassociales
y centradoen el egoísmo.A estos sentimientoslos identifica con la noción de pecado.En
cuantoala verdaderaéticay culpabilidadpredominala ambigúedad.Nodistingueclaramente
las dos modalidadesde sentimientode culpabilidad.

J. CORDERO (1976)consideraque la culpabilidadqueHESNARD identifica con
el pecadono estal culpabilidadsinomásbienun sentimientopatológicodeangustia.La tarea
del Psicoanálisisno consisteen erradicarde él todo sentimientode culpabilidad, sino en
situar la culpabilidad sobre sus verdaderasconexionesy motivos auténticos,desligándolo
sobrelosque sehallabadesplazado.Se tratade ayudara queel sujeto asumasuculpabilidad
en unaactitud de madurezy así superesu angustia.

Resumiendo,el dato más patenteha sido el de la existenciade dos clases de
culpabilidaddiferenciales,unapositivay otra negativa,pero no essemejanteen los distintos
psicoanalistasestudiados.El único comúndenominadorque se puedeestablecer,concierta
validezgeneral,eshablarde sentimientospatológicosde culpabilidadfrenteaun sentimiento
de culpabilidad normal. El Psicoanálisisha tratado de forma preponderantesobre las
expresionespatológicasde los sentimientosde culpabilidad.Los datosprocedende la clínica
psicoanalíticay la terapiaconsisteen que el enfermovivencie la auténticaculpabilidad.

FREUDy FENICHEL, distinguenentreel sentimientode culpabilidadconscientee
inconsciente.La distinciónes interesanteparaaveriguarlasmotivacionesrealesquepueden
ser inconscientesy que puedensermásprofundasy a las que el sujetono quierereconocer.
KLEIN, M., WTNNICOTT, U. y GRINBERG, L., distinguenla culpabilidadpersecutoria
y la depresiva.Lasfuentesson inconscientespero semanifiestanconscientemente.También
son equivalenteslas distinciones de E. FROMM entre la culpabilidad hereditariay la
humanistao el sentido de CH. ODIER de pseudoculpabilidadinconscientey de una
verdaderaculpabilidadconsciente.La auténticaculpabilidaddotadade rasgosdepresivosen
el sentidokleiniano tiendea implantarse,desplazandoa la falta de culpabilidado angustia
persecutoria.

Las explicacionesde la funciónpsíquicade los sentimientosde culpabilidadllevana
encontrara éstos como algo inherenteal peculiardesarrollopsicobiológico del hombre,
definido segúnun modeloconflictual, su función es fundamentalmentecrítica, a modo de
estímulode la creatividady de las actividadessocialmenteproductivas.El origen aparece
vinculado al complejode Edipo, esdecir, a las pulsionesagresivasdirigidashaciaun objeto
que al mismotiempo y de maneranecesariaesamado,la figura parental.En el conflicto de
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ambivalenciaestá presenteel germende los sentimientosde culpabilidad, “los vínculos
incestuosos”debenromperseparaque el sujeto alcancesu autonomía.

El proceso variará según los distintos analistas, así O. RANK, apela a las
frustracionesiniciadasenel traumadel nacimiento,FREUDconsideraquela rivalidad sexual
se define al establecerel triángulo edípico. Como destacaCORDERO, J. (1976) los
sentimientosde culpabilidad están universalmentepresentesy aparecencomo factores
importantesqueintervienenen el desarrollosocio-culturaly FREUDpercibíael sentimiento
de culpabilidadcomo “el malestaren la cultura”. La culpabilidadaumentacomotributo a la
disminución de la agresividad,es decir, del progresocultural. La agresividadvuelve hacia
el propio sujeto, de maneraque éste llegaríaa quedarahogadopor una insoportablecarga
de culpabilidad.

PeroFREUD no clarificó las dos formasde culpabilidadque llevaríana estecallejón
sin salida,de maneraque la agresividady el odio, no setransformaranen altruismo,en amor
queserepliegasobreel propio sujeto.Por otra parte,MARCUSE buscabala utopia de una
civilización liberadade cualquiersentimientode culpa, eliminandolos aspectosrepresivos.
Sin embargo,en la culpabilidaddepresiva,el panoramacambia.Sucapacidady fecundidad
social esportadorapor el caucede la tendenciaa la reparaciónde transformarel odio en
amor.

J. CORDERO (1976) consideraque la presenciade la culpa y de los sentimientos
de culpabilidadpara ejercersu función crítica es ineludible. De estaforma serviránpara el
mantenimientoy progresode la civilización, paraquela culturano se estanquey se afiance
unareligiosidadauténtica.Planteala vinculaciónde los sentimientosde culpabilidadconlas
figuras parentalesy con su vigencia, indicando que cadavez pierdenmás terrenopadres,
educadores, sacerdotes, profesores, patrones, jefes, héroes, Dios. Considera que
posiblementese estáproduciendouna transformacióny que en lugar del jefe o patrónsu
lugar lo ocupael parlamento,la sociedadanónima. En estasociedadlo que se persiguees
la supresióndel aspectoautoritarioy persecutoriode dichas figuras, lo que supondríauna
mayormadurez.
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6.4.3. CONTRIBUCIONES DE OTROS AUTORES AL ESTUDIO DEL

“SENTIMIENTO DE CULPABILIDAD”

Destacoaquíalgunasde las aportacionesde la PsicologíaCognitiva al “sentimiento
de culpabilidad”, como es el caso de PIAGET y ANTIPOFF, o las de RALWS y
RICOEUR. Otras contribucionescomo las de KOHLBERG y HABERMAS ya las he
tratadoen susrespectivoscapítulos. PIAGET (1932) planteael temade la culpabilidaden
los juicios relativosa robos,compararobosconintencionesegoístaso bien intencionados(un
niño que robaun panecilloparadárseloaun compañeropobrey unaniñaquerobaunacinta
paraadornarsu vestido; una niña que dejaescaparel pájaro que su amigateníaenjaulado
un díaen queestabaausenteconel fin de queno fueradesgraciadoy unaniña querobaunos
caramelosde su madrey se los come a escondidas).Se preguntaquiénes más o menos
culpable,enel casode queambosno seanigual de culpablesy cuálde los doses peory por
qué.

Observaque la responsabilidadobjetivadisminuyecon la edad.Hay unamediade
siete añospara la responsabilidadobjetiva y de nueve para la subjetiva. Los niños aún
comprendiendolashistorias, sólo tienenen cuentalos hechosmaterialesy no las intenciones.
Esto esun productode la presiónadultareflejadaa travésdel respetoinfantil másque un
fenómenoespontáneode la psicologíadel niño. Los adultosactúanen muchoscasoscontra
las torpezasen funciónde la materialidaddel acto. Cuandolos padressabenser justosy el
niño crece, la responsabilidadobjetiva pierde importancia. Para borrar todo rastro de
realismohay queponerseal nivel del niño y darleuna sensaciónde igualdadinsistiendoen
las propias obligaciones e insuficiencias. Lo que hará predominar la intención será la
cooperacióny lo que suscitará el realismo moral será el respeto unilateral.

Si en la evolución de las reglas del juego de las canicashay un paso de la obediencia
a la cooperación, del mismo modo, sólo el estadio último puede provocar el triunfo de la
moral de la intención sobre la responsabilidad objetiva. SegúnPIAGET, parecedemostrado
que los educadores cuyo ideal es el de cooperación, comprueban que la sanción por
reciprocidad es captada profundamente por el niño sin necesidad de utilizar sanciones
expiatorias. Hasta los sieteaños los niños defiendenla sanción expiatoria y se convierten en
portavocesde la moral usual para prevenir la reincidencia. A partir de estaedad disminuye
la idea de expiación. H. ANTLPOFF (1928), considera que el niño necesita vengar al
desgraciadoy experimenta alegría vengativa frente al dolor. La justicia esuna manifestación
moral innata, instintiva y que para desarrollarseno necesitaen suma, ni experienciasprevias
ni socializacióndel niño entre sus semejantes.Demuestrasu tesis insistiendo en el hechode
que las tendenciasvengativas sepolarizan directamente sobre el culpable:

“Se trata de una percepción afectiva de conjunto, de una estructura moral
elemental que el niño pareceposeermuy pronto y le permite captar de una vez
el mal y la causade estemal, la inocencia y la culpabilidad”.

(ANTIPOFF, H., 1928, p. 208).
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ParaPIAGET esunapercepciónafectivade la justicia, queno demuestraque seauna
concepcióninnata, ya que son conductasobservadasentrelos tres y los nueve añosy a los
tresañosel niño ya ha sufrido todaclasede influenciasadultas,orientándoseen funcióndel
bien y del mal. Mientras no hay reglas la venganzadependerásólo de las simpatíasy
antipatíasindividualesy seráarbitraria:el niño experimentarála sensaciónde defendera un
amigo o de venceral enemigo.Desdeel momentoen que hayregla, segúnH. ANTIPOFF,
existe la sensaciónde culpabilidad,inocenciay estructurade la justicia retributiva. Aunque
el adulto no interviniera, las relacionesde los niños entresí serian suficientesparatomar
concienciade la reciprocidad.La idea de reciprocidad,que a menudose extiendecomo una
especie de venganzaregulada o ley del Talión, tiende a la moral del perdón y de la
comprensión.El niño se va a ir dandocuentade que sólo hay reciprocidadposible en el
bien. En la sanciónlo esencialeshacercomprenderal culpableen qué es mala su acción,
en qué escontrariaa las reglasde la cooperacion.

RAWLS (1971) establecela diferenciaentreculpay vergúenza.Así el que se siente
culpable,al reconocersuaccióncomounatransgresiónde las legítimasaspiracionesde otros,
esperaqueéstos se considerenofendidospor su conductay teme su enojo e indignación.
Mientras que el que se siente avergonzadoteme la burla y el desprecio,ya que se ha
mostradoindigno de la asociaciónconotrosquecompartensusideales.En general,la culpa,
el enojo y la indignación invocan el conceptodel derecho;mientrasque la vergiienza, el
desprecioy el ridículo atañenal conceptode bondad. Y estasobservacionesse extienden,
evidentemente,a las impresionesde debery de obligación(si las hay) y al propioorgullo y
al sentimientode autovaloración.

La culpa se remediaconla reparacióny conel olvido que permitela reconciliación.
La vergtienza,en cambio, se anula mediantela superaciónde pruebasde observaciónde
defectosy mediantela renovaciónde confianzaen la excelenciade unapersona.La culpa
y la vergúenzareflejanla referenciaa los otros y a unomismo,que debenestarpresenteen
toda conductamoral. En sí mismas,unamoralidadde vergúenzao unamoralidadde culpa
no son másque unapartede un conjuntomoral.

Se cuestionalos caracteresde los sentimientosmoralesy se planteacuálesson las
experienciaslingílísticasque se empleanparamanifestaruna impresiónmoral determinada
y susvariacionessignificativas;cómo son las impresionescaracterísticasde una impresión
daday las formasen que unapersonarevelaque sesiente impresionaday en qué consisten
las sensacionescaracterísticasy las impresionescinestésicasque se relacionancon las
emocionesmorales.

Subraya que las actitudes morales no deben identificarse con las sensaciones
característicasni con manifestacionesconductistas,aunqueéstasexistan. Las impresiones
morales implican la aceptaciónde virtudesmoralesespecíficas.Los principios que definen
estas virtudes se utilizan para explicar las impresionescorrespondientes.Los juicios que
esclarecendiferentes emociones se distinguen entre sí por la normas citadas en su
explicación. Culpa, vergúenza,remordimiento,pesar, indignacióny enojo, se refieren a
principios pertenecientesa distintaspartesde la moralidad.

Una teoría ética, en opinión de RAWLS, debeexplicary encontrarun lugar para
estas distinciones, aunquecada teoría tratará de hacerlo a su manera. En el esbozo del
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desarrollodel sentidode la justiciaconsiderala relaciónentreactitudesmoralesy naturales.
En el contextode la situaciónde la autoridad,las actitudesnaturalesdel niño, de amory de
confianzaen los queejercenla autoridadle conducea impresionesde culpa, cuandoviola
las prescripcionesque se le señalan.

Cuandoestasimpresionesmoralesno existen,esto evidenciaráunacarenciade los
lazosnaturales.De igual modo,las actitudesnaturalesde amistady de confianzamutuadan
origen a impresionesde culpa, por el incumplimiento de los deberesy obligaciones
reconocidospor el grupo. Los sentimientosmoralessoncongruentesconestasactitudes,en
el sentidoen que el amor a la Humanidady el deseode contribuir al bien común incluyen
los principios del derechoy de la justicia comonecesariosparadefinir suobjeto. A veces,
sin embargo,nuestrasimpresionesmoralespuedenser aspectosirracionalesy nocivos.

FREUD considerabaque estasactitudeseranfruto de una incorporaciónde los más
duros aspectosde la situaciónde autoridaden que se adquirieronpor primera vez. Sin
embargo,una de las virtudes de una sociedadbien ordenadaes la de que por haber
desaparecidola autoridadarbitrariasusmiembrossufrenmuchomenosa causade las cargas
de la concienciaopresiva.

Aunque existansensacionescaracterísticas,no constituyenla impresión de culpa,
vergilenza, indignación,etc. A veces,es suficienteque unapersonadiga sinceramenteque
tiene la impresiónde ser culpabley que estádispuestaa daruna explicaciónadecuadaa las
razonespor las que sienteesa impresión.A la preguntaque sepuedeformular a alguiende
por qué tiene la impresiónde ser culpablepodría habervarias respuestas,no todas ellas
convincentes,como esperarun castigoquepodríaexplicarel temor a la ansiedad,pero no
las impresionesde culpa. La mencióna dañoso desgraciasque hayancaido sobre uno a
consecuenciade susaccionespasadas,pero esto explica las impresionesde pesar,pero no
las de culpay estasemocionesno debenconfundirseconla impresionesmorales.

Una de las característicasnecesariasde las impresionesmoralesque las distinguede
las actitudesnaturales,consisteen que la explicación que la personada acercade su
experienciainvoqueun conceptomoral y susprincipiosasociados.Suinformaciónacercade
susimpresioneshacereferenciaa unajusticia o a una injusticia reconocidas.Las primeras
impresionesde culpa sonla de la culpade la autoridady no esprobablequehayamoscrecido
sin tenerlo quepodría llamarseresiduosde impresionesde culpa. La mismaacciónpuede
dar origen a la vez, siempreque comosueleocurrir, puedadarsela explicación:

“Seríaun errorconcedera la perspectivadeunaimpresiónmásimportanciaque
a las otras en la totalidadde la concepciónmoral, porquela teoríadel derecho
y de la justicia se fundaen la noción de reciprocidadque reconcilia los puntos
de vista de uno mismo y de los otros comopersonasmoralesiguales”.

(RAWLS, 1971, p. 535).

Una moralidadde vergtienzao de culpa no son más que una parte de un conjunto
moral. SegúnRICOEUR, P. (1960) la culpabilidad consideradaaisladamenteestalla en
varias direcciones,en la dirección de una reflexión ética-jurídicasobre la relaciónentre
penalidad y responsabilidad;en la dirección de una reflexión ético-religiosasobre la
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concienciadelicaday escrupulosa;y finalmente,en la direcciónde una reflexiónpsíquico-
teológicasobreel infierno de unaconcienciaacusaday condenada.Es decir, que la noción
de culpabilidad implica estastresposibilidadesdivergentes:una racionalizaciónpenal, al
estilo griego,una interiorizacióny refinamientode la conciencia¿tica,al estilo judío y una
sensaciónconscientede la miseria del hombrebajo el régimende la Ley y de las obras
legales, al estilo de SAN PABLO. La culpabilidaddesignael crecimientosubjetivo de la
culpa,mientrasque el pecadodenotasu momentoontológico.

Lo esencialde la culpabilidadestácontenidoya engermenenesaconcienciade verse
“cargado”, abrumadopor un “peso”. Eso es lo que fue y serásiemprela culpa, el mismo
castigoanticipado, interiorizadoy oprimiendoya con su pesola conciencia.La conciencia
de culpabilidadconstituyeunaverdaderarevoluciónen la experienciadel mal, lo queaparece
en primer planono esya la realidadde la mancha,la violaciónobjetivade unaprohibición,
ni la venganzaconsiguientede esatransgresión,sinoel mal uso de la libertad, sentidoen el
fondo del alma como su discriminaciónúltima del valor del yo. Es ésta una revolución
importante,ya que invierte las relacionesentreel castigoy la culpabilidad.En efecto,ésta
no procededel castigofulminado por la venganza,lo que realmenteorigina el castigoy lo
queexige comocura y enmiendaesesevalor de la existencia.
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7. HACIA UN MODELO INTEGRADO DEL DESARROLLO MORAL

Antes de comenzar la parte empírica de esta Tesis Doctoral y a manera de
recapitulaciónde los anteriores apartados, pretendo en este capítulo dar una visión
integradoradel conjuntode teorías,queconsuspuntosde divergenciao complementariedad
hanarrojado luz desdedistintos puntos de vista psicológicosy éticos sobre el desarrollo
moral. Esto meserviráparaenlazarel marcoteóricoque he desarrolladoanteriormentecon
mi propia investigaciónsobreel desarrollomoral en un grupo de adolescentes,estudiantes
de EnseñanzaSecundaria.

La adolescencia,como han subrayadoPIAGET y KOHLBERG, es una etapa
decisivaen la génesisdel pensamientomoral, que va a condicionarla entradadel joven al
mundo adulto. Ambos subrayanla existenciade un paralelismoentreel estadiológico del
individuo y su estadiomoral. Peromientrasque PL4GETdistinguela etapaheterónomay
la autónomaque culmina hacia los doce años,KOHLBERG define seis estadiosque no
culminanhastamásallá de los veinte añosy que sólo coincidencon la propuestapiagetiana
en los dosprimerosestadios.

PIAGET estudióla génesisde la moralidaden diálogo conBOVET y DURKHEIM
a travésde los juegosde reglas(entre los seisy los doceaños),el surgimientode las normas
moralesen las relacionesde paresy no sólo en las relacionesde los niños con los adultos.
Entrevistó a los niños sobre diversosproblemas,como la responsabilidad,la mentira, el
castigo, la noción de justicia, etc. La gran originalidadde su trabajo estribaen que en sus
entrevistasindagaa fondo en las razonesy justificacionesquelos niños dana los problemas,
en sus valoraciones.De esta manerapodemosentenderlos motivos de su conductay la
estructurade su razonamiento.Aunque él se ocupódel juicio moral teórico de los niñosy
no de sus juicios prácticos ni de su conducta moral en situaciones concretas, las
investigacionesposterioreshandemostradoque estasrelacionesexisten, aunqueseanmuy
complejas.

No selimitó a explicarel progresodeljuicio moral por el avanceintelectualdel niño,
sinoqueinsistió enel papelde la interacciónconlos igualesqueproporcionanoportunidades
de experimentarla reciprocidadcomouno de los elementosbásicosde la justicia. Denomina
‘‘moral heterónoma’’a las relacionesconlos adultosbasadasen la autoridady en la coerción
y cuandolas reglas son tomadasen el sentidomás literal (“realismomoral”). “La moral
autónoma”,por el contrarioestábasadaen la reciprocidady el respetomutuoy suponeuna
crecientecapacidadparareflexionarsobrelas normasy discutiríasenbasea principioscomo
el de la justicia. Destacócómo las relacionesentre iguales le hacenver al niño otras
perspectivas,que a veces,puedenser distintasa las suyasy quehaceque seenfrentecon
conflictos que ha de solucionary que van a contribuir a sumadurez.

Aunquemantuvoqueestosdostipos de moral sesucedenen el desarrollo,no descartó
que ambaspuedancoexistir en el adulto. Establecióun paralelismocon lo que ocurreen la
sociedad,la evoluciónconducea unavictoria gradualde las normasde reciprocidadsobre
el conformismosocial, tanto en un nivel ontogenético(desarrollodel niño) como en el
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desarrollohistórico de las sociedades,por lo que destaca la necesidadde una escuela
democrática,que favorezcala cooperacióny la autonomíamoral.

Tambiénen la investigaciónque he llevado a cabo, los jóveneshandiscutidoentre
ellosquéentiendenpor moralidady justiciay conquévaloresles gustaríagobernarseen una
sociedadrealy en unasociedadimaginaria.Personalmentehe tenido la ocasiónde constatar
la tesis piagetianaque estimaque desdeel punto de vistacognitivo hay un progresocon la
edad que se manifiesta en la capacidadpara identificar y distinguir las acciones, las
intencionesy las consecuenciasenun nivel prácticopersonal,asícomoen unareflexiónmás
impersonal.

A continuaciónhe tratadoel estudiodeldesarrollomoral realizadoporKOHLBERG,
que esen realidadunadescripcióndel desarrollodel razonamientoempleadopor jóvenesy
adultosa propósitode temasmorales.No consideróla conductamoral ni tampococentrósus
investigacionesen los valoresmoralesconcretosque puedenadquirir los individuos. Partió
de la constataciónde que, independientementede los valoresde cadauno, al individuo se le
planteangrandeso pequeñosconflictos que enfrentanvaloresdeseables,cuyasoluciónexige
que serecurraaunjuicio reflexivo basadoenbuenasrazones.Senecesitarecurriraun juicio
racional que tenga presentestanto las exigenciaspropias como las ajenasy las haga
compatiblesmediantealgúnprocedimientojustificado racionalmente.

Distinguió tres niveles: el preconvencionalen el que se da una incapacidadde
imaginarun punto de vista compartidoo social, es egocéntricoy deriva de las necesidades
individuales; el convencionalque se basaen normasy valores compartidospor relaciones,
grupos,comunidadesy sociedades;y el postconvencionalenel quese adoptaunaperspectiva
reflexiva sobre valoressocialesy forja principios moralesque sonde aplicaciónuniversal.
Tambiéndistinguió seis estadiosdel juicio moral que suponenun progresoen el nivel de
desarrollo intelectual, así como un grado de empatiao capacidadpara asumir roles, una
perspectivasocial, cadavez mejor. El juicio moral, tal y como él lo estudió,elimina todas
las orientacionesaxiológicasconcretasy consideraque la forma de razonamientomoral es
en todas las culturas y para todos los individuos igual, las diferenciasson debidasa la
multiplicidad de los contenidosy puntosde vistaculturales.

Defendióla teoríade queel desarrollode lasestructurascognitivases unaelaboración
del propio sujeto a partir de susexperienciascon el medio y que el juicio moral es una
capacidadcognitiva del individuo que permitedilucidar entrelo que estábien y lo queestá
mal y quetienequever conlajusticiaen tantoqueigualdady equidad.Hemosvisto también
cómohizo uso de la teoríade la justicia de RAWLS paraclarificar la estructuraformal del
razonamientomoral en unaetapaelevada.

La obra de KOHLBERG ha marcadoel desarrollode estaTesis Doctoral, ya que
comoya he indicado,he aplicadosusdilemasmoralesa un grupo de jóvenesde Enseñanza
Secundariacon la finalidad de ver si el sexo, la edady el curso influyen en el desarrollode
suestadiomoral, comoveremosen la parteempírica.Y me ha servido tambiénparaver si
realmenteexistendiferenciassignificativasen cuantoal género.Por todo lo cual la obra de
su colaboradoraGILLIGAN ha sidootra de las aportacionesque he tenido muy en cuenta.

GILLIGAN observaque las mujerestiendena basarsusjuicios moralesen razones
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de índole personal.Interpretael problemade la moral comoproblemadel cuidadoy de la
responsabilidad.Frente a una ética de la justicia en la que todos deben ser tratados
igualmente,propugnaunaética del cuidadoque se apoyeen la no violencia, en que no se
debedañara nadie y que tengaen cuentalas necesidadesajenas.En las respuestasde las
mujeresadilemas,tanto realescomohipotéticos,observaquese daun cambiode perspectiva
haciaformascadavez másdiferenciadas,comprensivasy reflexivasdepensamiento.Vincula
el desarrollodel pensamientomoral con cambiosen el entendimientode la responsabilidad
y las relaciones.

Tendremosocasiónde comprobarque esteenfoquequedanlas mujeresa la horade
enjuiciar las situacionestambiénse da en los gruposde esta investigación.En los grupos de
discusiónformadospor chicos, chicaso gruposmixtos, veremoslas diferenciasde género
en tomo a la moralidad,la justicia, la responsabilidad,la culpabilidad,etc. Distintas voces
de jóvenes,que aúnperteneciendoa un mismo estadiomoral, danun matizdiferente,según
el género.

Siguiendola línea del constructivismo,hemosvisto que la principal aportaciónde
TURIEL ha sido distinguir entre los dominios moral y convencionaly el estudiode las
etapasde desarrollode pensamientosocio-convencional.Le critica a PLAGET que no
distingaestosdominios,calificandocomopensamientomoral heterónomolo queenrealidad,
según él, es pensamientoconvencional, y a KOHLBERG el que considereque el
pensamientomoral no empiecea desanollarsehastaedadesavanzadas,cuandoél considera
que comienzaa edadestempranas.

Tambiénestudióla influenciadel medio socia] en la adquisiciónde las respectivas
formasde pensamiento,destacandola diferenciaen la forma de conceptualizarambas,así,
paraque un niño experimentecomomalo un acontecimiento,bastaconquepercibael daño
causado a la víctima, mientras que para que considerecomo mala una transgresión
convencional,se requiereen cambio, que previamentecomprendalas formasde regulación
social. Tales formas de pensarno son unacopia de la realidad, sino unaelaboraciónque
resulta de los contactos interactivos con el medio. De ahí que partiera del estudio
observacionalel tipo de interaccionessocialesqueviven los niñoscuandoseencuentranante
distintas fuentesde experiencia.

La comprensiónde las relacionessociales depende de la construcción de tres
categoríasgenerales:los conceptossobreel yo y la estructurapsicológicade los demás,los
conceptossobre la organizaciónsocial en todas sus tacetas(roles personales,instituciones
de la sociedad,etc.) y finalmente, los conceptosmoralessobre la justicia, el derechoo el
bienestar.

Susconclusionesson, que a medidaqueaumentala edad,las transgresionesmorales
se consideranmás serias aunquelas consecuenciasseanmenores. Se considerapeor la
transgresiónmoral quela convencional.Unaconductaconvencionalesreprobableporquehay
una regla que así ¡o determina, no ocurre así con las conductas morales. Los
comportamientosmoralesseconsiderangeneralizablesa cualquierlugary contexto,mientras
que no ocurre lo mismo con los convencionales.Opina que hastael momentolas reglasse
hanestudiadocomosi todas fueseniguales, se hanconcebidode maneraunitariay global.
Sin embargo,piensaqueel conceptode regladependedel dominio al cual se refiera. Según
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susinvestigacionessobre las reglas,puededecirseque desdeunaedadtempranalos niños
seformanconceptosorganizadossobrelas reglasy su función,de acuerdoconlos distintos
dominios; las reglas no se adquierenpor pura obedienciasino que sobre ellas trabamos
complejasrazones.

En cuantoa la relaciónentrepensamientoy acción, y en concreto,entrejuicio moral
y acción,destacaque los resultadosson tandisparesporquemuchassituacionesque exigen
juicios y decisionesmorales a la vez requierenjuicios y decisionesconvencionalesy a
menudotambiénjuicios y decisionespragmáticaso socio-organizativas.

En los gruposde discusiónde la parteprácticade estaTesisDoctoral veremoscómo
el juicio sobre las reglas y normases muchomásmaduroen el caso de los mayores.En
concreto,a los chicos les apasionael mundode la organizacióny las normas,mientrasque
las chicasponenmenosénfasisen ello.

Tambiénhemosvisto cómoHABERMAS realizaunaimportantelaborde síntesisde
las teoríasde desarrollomoral y su relacióncon la identidaddel yo. Las estructurasdel
razonamientomoral aparecenintegradasdentrode estructurasde accióncomunicativa,que
suponencompetenciainteractivay reciprocidad.ParaKOHLBERG las estructurasde los
niveles elevados incluyen operacionesde igualdad y reciprocidad, que concibe como
interaccióninterpersonal,análogaa las operacioneslógicas que PIAGET descubreen el
dominio cognitivo.

Su método discursivo pretenderespondera las cuestionesde las relacioneslógico-
formalesentrelas normasefectivamentevigentesen unasociedady su justificación, que no
puedendecidirseautoritariamente.Se trata de que quienestomanpartede ella lleguenaun
consenso,al que se podríavincularcualquierpersonaracionaly de buenavoluntad.Aunque
seplanteacómodebeprocedersecuandoel discursose radicaliza,y cuándoy a pesarde los
esfuerzosde unos y otros, no se llega a ningún consenso,sino quepersistela disensión.
Aquí, el lenguaje, el espaciodiscursivo, se entiendeno como un mero instrumento,sino
como un medio estructuranteque posibilita y marcalos límites de la interacción y que
pretendeque esposibleargumentarsobrelos principios y los valores.

A través de los grupos de discusióntendremosla ocasiónde captarlas diferentes
formasde argumentaciónque nuestrosjóvenesmuestransobresu universomoral, qué es lo
queles parecejusto o injusto, moral o inmoral, culpableo no culpable.

Por último, hemosvisto cómodesdelas posturaspsicoanalíticasseha entendidola
moral como resultadode la introyecciónde las presionessociales.El desarrollomoral es el
procesomedianteel cual los individuosabandonansu condiciónasocialpuramenteinstintual
y pasana un nuevoestadode relativarenunciade sustendenciasinstintivas. La conciencia
de esasimposibilidadesy la experienciade las restriccionessocialeses la basesobrela que
seconstruyeel Super-Yo.

La construccióndel Super-Yoes el resultadode la resolucióndel complejode Edipo,
una vez superadoéste,el niño ha construidoya sus mecanismosmorales,que los padres
transmiten,generándoseel sentimientode culpabilidad. Ambos mecanismosaseguran,en
opinión de FREUD, una idea moral ya plenamenteformada. Aunque defendió en un
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principiounaeducaciónmoral no represiva,posteriormentedefendióel equilibrio entrela
libre expresiónde los deseosindividualesy la inevitablepresiónsocial.

Si de nuevo volvemosa nuestroentorno,observaremoscómo el sistemaeducativo
actual propugnauna educaciónen valores, tales como la sinceridad, la predisposición
cooperativay comunicativa,la empatía,la solidaridad,la responsabilidad,la tolerancia,la
posibilidad de felicidad, el pacifismo, la defensade la naturaleza,etc., y quepor ello es
importantela formacióndel razonamientoy el compromisomoral y sabertomar decisiones
racionalesantesituacionesen conflicto. Cómoabordannuestrosjóvenestodo esto,es lo que
veremosa travésde los dilemasmoralesde KOHLBERG y los gruposde discusiónen el
que nos contaráncómoes su mundocotidianodesdela óptica de la moralidad.
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8. DISEÑO DEL ESTUDIO EM? RICO

La parteprácticade la investigaciónde estaTesisDoctoral la he realizadodesdedos
ánguloscomplementarios.El primero ha consistidoen la aplicaciónde la “Entrevistasobre
el juicio moral” de KOHLBERG a unamuestrade noventay dosjóvenesde ambossexos,
de edadescomprendidasentrelos catorcey los diecinueveaños,estudiantesde jO de B.U.P.
y de 30 de B.U.P., todos ellos alumnosdel Instituto de EnseñanzaSecundaria“Antonio
DomínguezOrtiz” de Madrid, que está situadoen el barrio de Palomeras-Vallecas.Los
alumnospertenecena la clasesocial mediay mediabaja. El segundoha consistidoen dos
sesionesde “grupos de discusión” en las que tomaronparte cuarentay ocho alumnos,
elegidosde entrelos encuestados,que fuerondistribuidosen gruposde ocho.

Estaspruebasse realizaronduranteel curso escolar1988-89y ambashan supuesto
un largo y laborioso trabajo, tanto en la correcciónde los dilemasmorales, como en la
transcripciónde las conversacionesde los distintos grupos de discusióny su posterior
análisis.

El objetivo de esta investigaciónha consistido en averiguar si se observaalguna
diferenciaen el desarrollomoral, teniendoen cuentadistintasvariablescomo la edadde los
alumnosy el nivel académico(10 de RUY. o 30 de B.U.P.), con las connotaciones
cognoscitivas,culturales,madurativas,etc., que ello conlíeva. Otra de las variablesque he
tenidoen cuentaes el sexo,paraver si hay diferenciasen el desarrollomoral por pertenecer
a la categoríade hombreso mujeres.

A travésde los gruposde discusiónhe escuchado,transcritoy analizadocómo es su
mundomoral. En definitiva, he tratadode averiguaren quéestadiomoral seencuentranlos
jóvenesde 1~ y 30 de B.U.P. y si seobservandiferenciasen cuantoal curso académico,la
edady el sexo.

Las hipótesisson lassiguientes:

a) El curso escolaren el que seencuentranlos jóvenespermiteexplicar la etapade
desarrollomoral en queestaríanubicados.

b) Existe relaciónentrela edady las etapasdel desarrollomoral.

c) Existendiferenciasanteel hechomoral en funcióndel sexode los jóvenes.

La finalidad de estetrabajoha consistido,por tanto, en averiguarsi haydiferencia
en el desarrollomoral respectoa la edad, al sexo y al nivel educativo,y esto desdela
perspectivade su universomoral queellosmismosdescriben.Lashipótesisb) y c) implican
que ademásde los escenariosde socializaciónde maestro-discipuloestán los grupos de
igualeso paresque son la antesalade la autonomíamoral.
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8.1. PRIMERA PARTE: LOS DILEMAS MORALES DE KOHLBERG

Parala aplicaciónde los dilemasMoralesde KOHLBERG elegía tres cursosde 10

de B.U.P y a tres de 30 de B.U.P., en los que yo impartía las asignaturasde FILOSOFÍA
(30 de B.U.P.) o la asignaturade ETICA (10 de B.U.P.). De nuevo destacoque mi
propuestade hacer la investigacióncon ellos fue aceptadaunánimementey con espíritu
colaboradoren todos los cursos,a pesarde llevarla a cabo en horario no lectivo, lo que
suponíaunasobrecargaen sujornadaescolar.Apliqué el Cuestionariode razonamientomoral
de L. KOHLBERG (“Moral JudgnientInterview”), versión estandarizadade 1987,
forma B, esdecir, los dilemasIV, IV’ y II (COLBY, A. y KOHLBERG, L. 1987),en su
forma de aplicaciónescrita.

El sistemade puntuaciónde KOHLBERG ha evolucionadoa lo largo de los años.
Al principio usó el “Sentenceand story scoring method” (KOHLBERG, 1958) o el
“Global ratingguide” (KOHLBERG, 1968),peroantela subjetividadde] entrevistadorque
teníaque evaluary puntuarlas respuestasde los sujetos,lo revisóa partir de los años70 y
el instrumentoadquirió la forma del “Structural issuesscoring manual” (KOHLBERG,
1972) que supusoun gran avancerespectoa los primerosmétodos,pero por otra parte, era
excesivamenteabstractoy susceptiblede sesgosideológicosy culturales.

Actualmenteel “Standarizedscoringmanual” (COLBY y KOHLBERG, 1978)ha
conseguidouna mayor objetividad y fiabilidad en las puntuaciones,especificandoclara y
correctamentelos criterios de los estadios,definiendo las secuenciasdel desarrollo de
conceptosmoralesespecíficosy las estructurasgeneralesde cadaestadio(SNAREY, 1985;
COLBY y KOIILBERG, 1987). De una manera progresiva KOHLBERG y sus
colaboradores han elaborado técnicas para obtener puntuaciones objetivas, datos
cuantificablesen la entrevista(COLBY y KOHLBERG, 1987).

En estaversiónúltima para incluir en la puntuaciónglobalde un sujeto a un estadio
específico,serequiereque comomínimoel 25% dc sus razonamientosseanpropiosde éste.
Así, si un sujeto razonóun 50% en el estadiotres, un 45% en el 4 y un 5% en el 5, como
puntuaciónde la entrevistase le asignarálos estadios3/4 y no 3/4/5. Los estadioscon
frecuenciainferiores al 25% tiendena no estarpresentes(como ha sido el casodel estadio
seis).

DÍEZ-CALATRAVA, 1. (1989) recoge los instrumentosde medida de lo moral
utilizadosen ciento tres Tesis Doctoralesde Psicologíaen el períodode 1981 a 1985. Los
instrumentosde medida del desarrollodel razonamientomoral, segúndicho autor, son el
Cuestionariosobre problemasmorales(DIT) de REST y la Entrevistasobreel Juicio
Moral” (MJI) de KOHLBERG.

Otros cuestionarios desarrollados más recientementeson “Ethical reasoning
inventory” (ERI) de PAGEy BODE (1980)y el “Sociomoralreflectionobjetivemeasure”
(SROM) de GIBBS (1984),que puedeser corregidopor computador,aunquecompartecon
el SRM y MJI el usode dilemasmorales.Consisteen eleccionesde reconocimientomásque
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en produccionesorales y escritas. Está más estandarizadoque el SRM y los sujetos
respondena dieciséisórdenesde elecciónmúltiple.

En estosañosse ha criticadorepetidamentela MJI de KOHLBERG (KURTINESS
y GRiEIFF, 1974; REST, 1975, 1976). La crítica se ha centradofundamentalmenteen
problemasde administracióny de puntuacióny comoconsecuenciasehandesarrolladootras
medidasdel razonamientomoral. El DIT de REST y el MJS (Moral JudginentScale)de
MAITLAND y GOLDMAN (1974) se puedenaplicarobjetivamentey tienenunafiabilidad
de test-retestaceptable.

PAGE y BODE informaron que presentabanun bajo coeficiente de consistencia
internay que el uso moral parael MJS fue el estadioseis y el estadiodosal seisen el DIT.
Aducenque RESTno explica convenientementela variabilidadde las respuestasdado que
muchossujetosen el DIT eligenrespuestasde muy diferentesestadiosen el mismodilema.
Así surge el (ERI) “Ethical reasoninginventory” de PAGE y BODE (1980) construidoa
partir de las formas A y B del “StandarizedScoring Manual” de KOHLBERG. Se
desviaron veintiséis cuestiones de los seis dilemas del manual de KOHLBERG
representativasde cadauno de los estadiosdel razonamientomoral. Se excluyó el estadio
seis, porquesedabaocasionalmentey se incluyó el estadiounoparapoder administrarloa
sujetosmásjóvenes.Empleala técnicade ramificaciónparapresentarlos dilemasy varias
opcionesde respuesta.El grupo particular de alternativasque considerael objeto es
contingentea su respuestainicial a cadacuestión.

La entrevistasemiestructuradade KOHLBERG (“Moral JudgmentInterview”,
versión estandarizadade 1987) está formadapor nueve dilemas morales,en los que el
protagonistadebe elegir entre dos posibilidades.Cada forma contiene tres dilemas o
situacioneshipotéticas.Enel primerdilema se presentael conflicto entresalvarla vida y el
valor de “respetarla ley”, en el segundodilemael conflicto entre“moralidad y conciencia”
y “el valor castigo” y el tercerconflicto entrevaloresde “autoridad” y “contrato”.

El primerpasoconsisteenclarificar las respuestasdel sujeto frente al dilemaen dos
categorías,en funcióndel valor haciael queseha inclinado. Despuéssele hacesopesarlos
dosvaloresen conflicto, de maneraquecadadecisiónimplica la eleccióndeun valorfrente
al valor opuesto.Cadadilema se complementacon unaseriede preguntasformuladascon
el fin de obtenerjustificaciones,elaboracionesy aclaracionesconrespectoal razonamiento
moral de los sujetosentrevistados.Al preguntarpor la causade susprescripcionesmorales
sepretendeque profundicenen susopiniones,actitudesy creenciashastael razonamientoo
justificación que las dirige, instándoles a que respondan prescriptivamente y no
descriptivamente(acercade lo que se “debe” hacer y no de lo que se “suele” hacer),
reflexionandosobresussuposicionesmorales.

KOHLBERGdistinguetrescomponentesen todo razonamientomoral completoque
secomplementanentresí: valor (“issue”), normas(“norms”) y elementos(“elements”).Cada
uno de los tres dilemas de que consta el cuestionariode KOHLRERG presentauna
disyuntivahaciadosvaloresposibles,de maneraque cadadecisiónimplica la elecciónde un
valor frente al valor opuesto.Los valorescorrespondientesa cadaunade las seisdecisiones
posiblesson: vida frente a ley; moralidady concienciafrente a castigoy contratofrente a
autoridad.Las normasdesignanel motivo que lleva al sujeto a justificar la eleccióndel tipo
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de acción que adoptapara resolverel problemay sirven para esclarcerlas causasde su
conducta.

Tanto los valores como las normasse puedenfundamentaren consideracionesde
índole filosófica ya que regulan los conflictos humanos,definen los derechoshumanos
básicos,entrelos que se encuentrael derechoala vida y el derechoa la protecciónporparte
de la ley. Las normasy los valoressonuniversales.

Los elementosrepresentanlas diferentesmanerasde construirel significadode las
normas que podrían interpretarseasí como justificaciones parciales, mientras que los
elementosrepresentanjustificacionesfinales del razonamientomoral.

Todoestolo veremosconmás detallecuandotratemosde las normasde evaluación
del Cuestionariode RazonamientoMoral de KOHLBERG (Anexo 1, p. 15, tomoII).

En cuantoa la aplicación,se puedeoptar por unade las tres formas: Oral (grabada
en magnetofóny transcrita);oral con repuestasescritaspor el entrevistador;y escrita, que
esla que he utilizado aquí.El tiempo señaladoes de veinteminutosparacadadilema,pero
serecomiendaconcederel tiemponecesarioparacontestara todaslas cuestiones.Deacuerdo
conello, en estainvestigaciónno seha limitado el tiempo.

Comohe dicho, apliqué los dilemasmoralesa los cursosde 1~ de B.U.P. y 30 de
B.U.P. sumandoun total de 120 jóvenes,pero fue precisodesecharvarios de ellos, ya que
por diversasrazonesestabanincompletos,de maneraque la muestraquedóen 92 sujetos.

Distribuí el cuestionariode la Entrevistadel Juicio Moral (DilemasIV, IV’ y II) que
previamentetraduje y adapté(Anexo 1, Tomo II, Pp. 10-12). Leí las instruccionesde la
EntrevistaEscritasobre el Juicio Moral (Anexo 1, Tomo II, p. 9), me aseguréde que era
entendidopor todos los alumnos, que fueronanotandolas contestacionesen las hojas de
respuesta(Anexo 1, Tomo II, p. 13). A continuación, llevé a cabo la laboriosatarea de
correcciónde las pruebas,de acuerdocon “las normasde evaluacióndel Cuestionariode
RazonamientoMoral” de KOHLBERG (Anexo1, Tomo II, p. 15) y reflejé los resultados
en la hoja de puntuaciónglobal de la entrevista(Anexo 1, Tomo II, p. 14).
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8.1.2. ANÁLISIS DE LOS DATOS

Los datosde la muestraestánreflejadosen gráficosque figuranen el Anexo1, Tomo
II, de la siguienteforma:

- Distribución por sexoy nivel (p. 24).
- Distribución por edad, sexoy nivel (p. 25>.
- Porcentajepor sexoy nivel (p. 26).
- Porcentajepor estadio,curso y sexo(p. 27).
- Puntuaciónmediaen los estadios(p. 28).
- Puntuacionesen los estadiossegúnla edad(p.
- Puntuacionesen los estadiossegúnel nivel de

29).
estudios(p. 30).

A continuaciónhe aplicadovarias pruebas:

1) Como podemosobservaren la tabla por curso y sexo (p. 31) y en la tabla de
estadiomoral por sexo y curso (p. 32) se ha llevado a cabo el contrastede hipótesisde
asociación (Chi)2 y el análisis de la varianza.Se trata de aceptaro rechazarla hipótesis
nula (H

0). Se aceptacuandoel nivel de significaciónesmayorque0,05 y se rechazacuando
el nivel de significaciónes < = 0,05.

En este caso se rechaza.Aquí a medida que aumentael estadiomoral (variable
dependienteen filas, independienteen columnas)hay máspersonasde ambossexosy de
nivel de estudiosmás alto y a medidaque éstedisminuye,disminuyeel estadio.

Por otra parteel coeficientede contingencia(Contingency
la fuerzade la asociación(que va de O a menosde 1) es fuerte:
sexo(p. 32). Y es alto: 0,72, en estadio,curso y edad(p. 33).

Coefficient) que expresa
0,67, en estadio, curso y

2) En las TABLAS DE MEDIAS (Pp. 34-39) se reflejan las mediasde madurez
moral (mean),la desviaciónstandard(que indica la dispersiónde casosrespectoa la media)
y el númerode casos:

moral
moral
moral
moral
moral
moral

por
por
por
por
por
por

estadioy sexo(p. 34).
estadioy curso (p. 35).
curso y sexo(p. 36).
estadioy edad(p. 37).
estadio,cursoy sexo(p. 38).
curso, sexo y edad(p. 39).

-Madurez
-Madurez
-Madurez
-Madurez
-Madurez
-Madurez
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3) CONTRASTE DE MEDIAS (T DE STUDENT): (pp. 40-41).

Si p (probabilidad)es mayor que 0,05, se acepta la hipótesisnula (H0) de que las
varianzasson igualesen las dos muestras.

En este caso la madurezmoral no varia por el sexo: 0,28 esmayor que 0,05. Se
rechazapor tanto la hipótesisnula.

En la T-Studentpor curso,se rechazala H0, de maneraque a mayornivel educativo,
mayorpuntuaciónmoral.

4) ANÁLISIS DE LA VARIANZA (CELL MEANS, Media de celda): (Pp. 42-44)

Si tomamosla madurezmoral como la variabledependientey el sexoy nivel como

la variableindependiente,seobservaqueno hay interacción,ya que 0,21 no essignificativa.

5) CORRELACIONESDE TODAS LAS VARIABLES: (p. 45).

Se trata de ver si hay unacorrelaciónalta entrela variable dependiente(madurezo
estadiomoral)y las variablesindependientes,explicativaso predictivas(sexo, cursoy edad).
Si observamoslas tablas(CorrelationCoefficients), en la que semarcancon asteriscoslos
coeficientessignificativos distintos de cero,podemosobservar:

La madurezmoral
La madurezmoral
La madurezmoral

no correlacionacon sexo.
tieneunacorrelaciónalta con el nivel educativo(0,75).
tieneuna correlaciónalta con la edad (0,63).
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8.1.3. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS

1.- Los resultadosencontradosen nuestroestudioverifican la hipótesisa: el curso
escolaren el que se encuentranlos jóvenespermite explicar la etapade desarrollo
moral. Comohemosobservadola variablenivel de estudiostieneun efectodeterminanteen
el desarrollode la capacidadde razonamientomoral. A pesarde que la diferencia de nivel
estan sólo de 10 a 30 de B.U.P., el nivel de estadioprogresa,asícomoel de la puntuación
moral, a medidaque avanzael curso académicoy estotantoen el casode los hombrescomo
de las mujeres.Coincido por tantoconotrasinvestigacionesen quea mayornivel de estudios
se sigueun mayordesarrollodel juicio moral.

2.- Se verifica la hipótesis b: existe relación entre la edad y las etapasdel
desarrollomoral. Coincido por tanto con otras investigacionesquedestacanla tendencia
haciael aumentoparaleloentreedady juicio moral que no es tanclaro comoen el casodel
nivel educativo.REVENGA, M. (1991) destacaque la teoríade PIAGET continuadapor
KOHLBERG sostieneque el desarrollomoral se apoyaen el desarrollocognitivo, sin que
existaun paralelismoexactoy queKOHLBERGdefiendeque el desarrollodelas estructuras
cognitivasesunaelaboracióndel propio sujeto a partir de las experienciascon el medioy
que todoslos procesosque intervienenen el desarrolocognitivo son tambiénfundamentales
parael desarrollomoral. TambiénPÉREZ-DELGADO,E., MESTRE,Y., y MOLTÓ, J.
(1990 ) afirman que hay unatendenciaal aumentoparalelode la edady del desarrollodel
juicio moral y destacanque hay que teneren cuentael efectode la edadsobreel desarrollo
del juicio moral, debido a que la edad es una variable determinanteen el procesode
maduraciónpsicológicageneraly tambiéna que los nivelesde instrucciónformal coinciden
de ordinario con las edadescronológicas.En la misma línea ZANÓN CATALÁ, J.L.,
PÉREZ-DELGADO,E. y MESTRE ESCRIVA, Y. (1995) afirman que a medida que
avanzala edadde los sujetos,va avanzandoel razonamientomoral, aunqueno conla nitidez
y rotundidadque observamosen el caso de la variable “educaciónmoral”.

3.- En cuantoa la hipótesise: existendiferenciasanteel hechomoral en función
del sexode los jóvenes,no severifica si nos atenemosa los resultadosde estapartede la
investigación,esdecira la aplicaciónde los dilemasmoralesde KOIILBERG, comohemos
observadoen el análisisde los datos, no hay diferenciassignificativas

Sin embargoestoyde acuerdoconZANÓN CATALÁ, J.L., PÉREZ-DELGADO,
E. y MESTREESCRIVA, Y. (1995) que llevaronacaboun estudiocon 1.078 sujetosde
nivel de estudiosdesde8~ de E.G.B. a C.O.U. en la ComunidadValencianallegarona la
conclusiónde que hay una marcadalínea que apuntareiteradamentea un mayor nivel de
desarrollodel razonamientomoral en la mujeresrespectoa los varones.Las diferenciasen
las puntuacionesvancasisiempreen esadirección,aunquetansólounaspocasvecesresulten
significativas.

Apuntancomo causa,frente a otros estudiosque no observandiferenciasque estos
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sujetosestánen el períodode la adolescenciay que de acuerdocon la PsicologíaEvolutiva
y Diferencial(ANASTASI, 1964, SHERMAN, 1978),seponede manifiestola aceleración
del desarrolloy la maduraciónfísica femeninaque va unida a la autoconfianza,madurez
socialy una mayorsensibilidade interéspor los interesesde los demás.Aunquesubrayan
que si bienen la adolescenciaseencuentrandiferenciassignificativasentrelos sexosrespecto
a la capacidadde razonamientomoral, en el contexto adulto no aparecendiferencias
relevantes,lo que refleja quetalesdiferenciasno radicanenel signo sexuadode los sujetos
sino en otrosdeterminantes,ya seanpersonales,educativoso sociales,quevariansegúnlos
casos.

Coincido con REVENGA, M. (1991) en que se observandiferenciasentreambos
sexos,másque en el estadiomoral en el que seencuentran,porel tipo y forma de expresar
su razonamientomoral. Las mujeres,y esto lo volveremosa constataren los grupos de
discusiónde la segundaparte,justificansus decisionesmoralesbasándoseen la empatia,en
ponerseenel lugar del otro, lo que corroboralas tesis de HOFFMAN y de GILLIGAN,
en cuantoa la diferentemanerade entenderla moralidad.

En el mismo sentidoMEDRANO, C. (1995), afirma que no hay diferenciaen la
estructuradel razonamientomoral, sino diferenciade contenidoque confirma másbien las
diferenciasen cuantoa intereses,preocupaciones,etc.

Personalmentecreo que es más cuestión de matices, o de “voces” que diría
GILLIGAN, endondeestribala diferencia. Es por tantoen los “gruposde discusión” de la
segundapartede estainvestigacióndonde vamos a tenerocasiónde ver la diferenciacon
mayornitidez, ya que estametodologíamás cualitativaque cuantitativa,nos va a aportar
diferentesmaticesen la forma de razonarel hechomoral segúnel género.

Concluyo esta primera parte de la investigaciónque ha tenido como objeto la
aplicaciónde la entrevistasobreel juicio moral de KOHLBERG, señalando que como
hemos visto en páginas anteriores, establecía tres niveles de desarrollo moral: el
preconvencional,el convencionaly el postconvencionaly seis estadios.

La mayoría de los alumnosde 1~ de BUP de ambos sexos pertenecenal nivel
preconvencionaly al estadio2. Es decir,estánen una faseen que las reglasy expectativas
socialesson algo externo, en que aún no se comprendenni se respetanlas reglasy
expectativasconvencionalesy sociales.Las razonespara sostenerlo recto son el interés
personal,evitar el castigo, la sumisiónal poder,evitar dañofísico a otros y el intercambio
de favores.Lo justo y lo buenoseconsiderandesdeel punto de vistade un individuo delante
de otros individuos o de un individuo, considerandolas dimensiones físicas y las
consecuenciasde las reglasy de las acciones(KOHLBERG, 1978>.

En el estadio2 el valor de la vida humanaseconsideraen términos instrumentales
encuantoque satisfacea las necesidadesde uno o de otros. La decisiónparasalvarunavida
dependedel que la poseeo de sus necesidades.Aquí se distingueentreel valor físico y el
valorde la vida porunoy el valor de la vida porotros (KOHLBERG, 1971). La opciónpor
una acción se fundamentaen el deseodel premio o del beneficio. Las reaccionesde
culpabilidad se ignoran y el castigo se consideradesdeun punto de vista pragmático
(KOHLBERG, 1971). Lo correctoconsisteen atenderlas necesidadespropiaso de otrosy

274



hacer tratosImparcialesen términosde intercambioconcreto. Es seguirlas reglascuando
resultande interés inmediato paraalguien. Actuar correctamentees satisfacerlos propios
interesesy necesidades,permitiendoque los demáshaganlo mismo.

En cuantoa la perspectivasocial,en esteestadiose adoptaunaposturaindividualista
y concreta.La persona,en esteestadio,separasusinteresesy suspropios puntosde vista
de los de las autoridadesy de los demás.El o ella esconscientede que todos tienenintereses
individualesque satisfacery que éstos entranen conflicto, de modo que lo correctoes
relativo (en el sentido individualistaconcreto).Los individuosson conscientesde que hay
otros individuos con sus puntosde vista propios. En el estadiosegundo,al velarpor sus
interesestieneen cuentala reacciónnegativao positiva del otro y el otro tieneen cuentala
suya. A menosque hagaun trato,cadaunodeellosantepondríasupuntode vista. Si sehace
un trato, cadauno de ellos haráalgo por el otro.

La mayoría de los alumnosde 30 de BU?P de ambossexospertenecenal nivel
convencionaly al estadio3. En estenivel el yo se identifica conlas reglasy expectativasde
los otros, esencialmentede las autoridades.El mantenimientode las normasy expectativas
de la familia, del grupo o de la naciónesconsideradocomovaliosoen sí mismo,sin tomar
en cuentalas consecuenciasinmediatasy obvias. No solamenteexisteuna conformidadde
las expectativaspersonalescon el ordensocial, sino que se da una actitud de lealtadhacia
eseorden,conrespetoactivo, manteniendoy justificandoel ordene identificándoseconlas
personaso gruposinvolucradosen ello.

Implica sometersea las reglas, expectativasy convencionesde la sociedado de la
autoridady de defenderlasprecisamenteporqueson reglas.Lo justo significa conformarse
y seguirlas reglas,los rolesy las expectativasde la sociedado de un grupo.El conformarse
implica más que un sencillo obedecer,porque implica la motivación interior que se
correspondaa las reglas, la aprobacióny la opinión social, la lealtad hacia personasy
grupos, el bienestarde los demásy de la sociedad,(KOHLBERG, 1978).

Enel estadio3, el valorde la vida humanasefundamentasobrela empatíay el afecto
haciael queposeela vida. Es decir, el valor de unavida humana(basadaen la comunidad
y el amor) se distinguede unavaloraciónhedonísticae instrumentalde la vida que puede
tambiénaplicarsea los animales,(KOHLBERG, 1971, b). La opción por una acciónse
fundamentaen una anticipaciónde la desaprobaciónactual o imaginaria,por ejemplo, la
culpabilidad.Hay una diferenciaciónentre la aprobacióny los elementosde culpabilidad,
miedo y castigo(KOHLBERG, 1971, b).

Lo correctoconsisteenadoptarunaactitudamable,interesándosepor los demásy por
sus sentimientos,guardandolealtady confianzacon los compañerosy estandodispuestoa
seguirlas reglasy las expectativas.Se trata de vivir conformea lo que esperande uno sus
allegados,o conformea lo que generalmentese esperacumplir en los papelesde hijo,
hermanoo amigo,etc. “Ser bueno” es importantee implica tenermotivacionesaceptables,
mostrandoconsideraciónrespectode los demás.Tambiénsignificaconservarlas relaciones
mutuas,mantenerla confianza,la lealtad,el respetoy la gratitud.

Lasrazonesparahacerlo correctoson la necesidadde ser buenosa los propios ojos
y a los de los demásy porque si uno no se pone en el lugar del otro desearíaun buen
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comportamientode partede sí mismo (Reglade Oro). La capacidadde ver los problemas
socialesdesdela perspectivade todo el sistema,normalmenteofreceunanuevabaseparael
juicio moral.

La ley emergepara los que la considerancomo un valor central. Aprecian que
cualquiersociedadestáligada porciertos acuerdossocialesy morales,muchosde los cuales
estáncodificadosen un sistemalegal y que cualquieracciónque los rompa amenazahasta
cierto punto la solidaridady cohesióndel sistemasocial. Del mismo modoque aprecianla
centralidaddel valor de la Ley, a menudotambiénaprecianla centralidaddel valor de la
vida. Así cuandoambosentranen conflicto abierto tienenproblemaen elegir entreellos
(HERSCH,R.H., REIMER, J. y PAOLITTO, D., 1979).

En cuanto a la perspectivasocial el estadiotres es el estadiode las expectativas,
relación y conformidad mutuase interpersonales.La perspectivadel estadio tres, es la
perspectivade alguien que participa en una relación o en un grupo común. Este estadio
adoptala perspectivadel individuo enrelaciónconlos demásindividuos. Unapersonaeneste
estadioesconscientede los sentimientoscompartidos,de los acuerdos,y de las expectativas,
que tienenprimacíasobrelos interesesindividuales.La personarelacionalos puntosde vista
a través de la “Regla de Oro” concretaponiéndoseen lugar de los demás.El o ella, no
tienenen cuentaunaperspectivasistemáticageneralizada.

Por último un escasoporcentajede alumnospertenecenal estadiocuatro.En este
estadiola vida seconsideracomosagraday pertenecea unacategoríamoral o a un orden
religioso de derechosy deberes.El valor de una vida humana,comouna categoríade un
ordenmoral, sedistinguede su valor específicoparaotraspersonas.Peroel valor de la vida
siguedependiendo,en parte, de la consideraciónde servicio al grupo, al Estado,a Dios
(KOHLBERG, 1979 bu.

La opción por unaacciónse fundamentaenunaanticipaciónde la falta de honradez,
es decir, una culpa institucionalizadapor no haber cumplido con el deber y en una
culpabilidaden relacióna los dañosconcretosa los demás(KOHLBERG, 1979 b).

Lo correctoconsisteencumplir el propiodeberenla sociedad,manteniendoel orden
social y apoyandoel bienestarde la sociedado del grupo. Es necesariocumplir las
obligacionesactualesqueuno haaceptado.Las leyeshandemantenerse,exceptoenlos casos
extremosenqueentrenenconflicto conotrosdeberesy derechossocialesvigentes.Esbueno
tambiénlo que contribuyea la sociedado la institución. Las razonesparahacerlo correcto
son el sostenerla institución funcionandocomo un todo, el autorespetoo concienciade
cumplir las propiasobligacionesdefendidaso las consecuencias.En cuantoa la perspectiva
socialel estadiocuatroesel estadiode mantenimientodel sistemasocialy de la conciencia.
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8.2. SEGUNDA PARTE: LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN

.

DIMENSIONES ANALÍTICAS

.

En el campode la Sociología,la contraposiciónmetodológicase articulay formaliza
entretécnicascuantitativasy cualitativascomola entrevistaabiertay la discusiónen grupo,
nacidasparala produccióne interpretaciónde discursos.IBANEZ, J. (1981) proponesu
sustituciónpor la denominaciónde “técnicasestructurales”paralas “cualitativas” y técnicas
“distributivas” para las “cuantitativas”. En la actual investigaciónsociológicase interpretan
y utilizan, entreotros, la produccióndelos propiosdiscursosen situacionesde comunicación
interpersonalmás o menoscontroladas,como las entrevistasabiertaso semidirectasy las
discusionesde grupo, orientadasa la captacióny análisisinterpretativode los discursos.

El “grupo de discusión” representatan sólounaminúsculaventanaque pareceabrirse
de forma aleatoriaa cualquierpartede tan vastoe indefinido horizonte.Y en estecaso, la
aproximaciónempírica cualitativa ha de basarseen un número relativamenteamplio de
grupos de discusión, orientadosa captarlos distintos discursosdiferencialesde todas las
clasesy grupossocialesespecíficosparael análisisde la cuestióninvestigada.

ComodestacaORTI, A.:

“Los discursosentrañan-encambio-la existenciade lassignificacionesculturales
de la comunicación simbólica, estructurada por un sistema de signos
intersubjetivoo lenguajey atravesadapor el sentidosubjetivo(conscienteo no
consciente)del actorhablante”.

(ORTI, A., 1986, p. 154).

De acuerdoconel psicosociólogoMAISONNEUVE, J. (1971),los grupospequeños
o grupos restringidosconfiguran aquella privilegiada perspectivaque permite captar y
observarexperimentalmentelos comportamientosy las producciones.

El grupo elaboracon la mayor libertadposible supropio discursosobre el tópicoa
investigarreproduciendoel discursoideológicocotidianoo discursobásicosobrela realidad
social. Esta realidad es representadapor los sujetosreunidos, de ocho a diez personas,
(IBANEZ, J. 1981),quienesinterpretanen sucontextola valoraciónmotivacionalafectiva,
suscreenciasy expectativas,así comola proyecciónde sus deseos,resistenciasy temores
conscientese inconscientes,etc.

SegúnMARINAS, J.M. (1989) el grupo llamadode discusiónesel tipo de trabajo
con grupos más directamenteorientado o a la intervencióncomunitaria o al estudiode
caráctersociológicoo antropológico,en estecasocualitativo.

En los gruposde discusiónno se procedea la recogidade datosmedianteel filtro de
un cuestionario,sino que sepretendesuscitarel discursosocial de un grupo.
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En estainvestigaciónlos gruposde discusiónse formarona travésde un sociograma,
enel que se les pedíaqueescribieranpor orden,los nombresy apellidosde trescompañeros
de claseconlos que les gustaríahacerun viaje y los de otrostres conlos queno les gustaría.
Se seleccionaronlos cuatro alumnos más votados y los cuatro que menosvotos habían
recibido, realizandola siguientedistribuciónde grupos:

10 de B.U.P.
Un grupo de chicos.
Un grupo de chicas.
Un grupo mixto.

30 de B.U.P.
Un grupo de chicos.
Un grupo de chicas.
Un grupo mixto.

Es decir que48 alumnosde B.U.P (doce chicos y docechicasde Primero y doce
chicosy docechicasde Tercero)se reunieron en gruposde ocho durantedos sesionesde
hora y mediacadauna.

Tomandola idea de NORMA HAAY (1983)quienparaestudiarla moralidadde los
jóvenesreunió a un grupo de estudiantesuniversitariosde dieciochoaños, planteándolesla
cuestiónde cómose gobernaríansi fueranlos únicos supervivientesde un desastremundial,
les di a cadauno de los gruposunaconsignasimilar, aunquecondistintosenunciados,con
el fin de que no trajeranopinionespreparadas.Se cuidó que el ambientede la sala fuera
acogedory que la disposiciónde los asientosno supusierapreeminenciaalguna.Se colocó
un magnetofónen el centro de la mesa.Les expliquélos objetivosde la investigación,el
temadel que teníanque hablar,la forma en que debíanactuar(hablandoclaro y guardando
el turno de palabra)y les instéala máximaparticipación.Aunquecontaronconmi presencia
(la función del padreen el sentido psicoanalíticode la transferencia)no fue necesariami
intervención,si bien en algunosmomentoshubo pequeñossilencios o discusionesque ellos
mismosresolvierony quequedanreflejadosen la transcripción.Como hemosdicho, hubo
dos sesiones:

A) En la primerasesiónlas consignasdadas,segúnlos gruposfueronlas siguientes:

Parael grupo de CHICOS DE 10 y 30 de B.U.P.

“Estoy haciendoun trabajode investigaciónparahacerla TesisDoctoral.
Se trata de captarel universomoral de los jóvenes.Habrádos sesiones,
la tareade hoy es la siguiente:Os vais a imaginarque vosotrossois los
únicossupervivientesde un desastremundial. Se trata de quediscutáis
entrevosotrosconquécriteriosmoralesosorganizaríaisy osgobernaríais.
Estasesióndurahoray media.Procuradhablarclaroy guardarel turno
de palabra”.
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Parael grupo de CHICAS DE 10 y 30 de B.U.P.:

“Estoy haciendoun trabajo de investigación para hacer la TesisDoctoral.
Se trata de captar el universo moral de los jóvenes.Habrá dos sesiones,
la tarea de hoy es la siguiente: Os vais a imaginar que vosotras sois las
únicas supervivientes de una guerra nuclear. Se trata de que discutáis
entre vosotrascon quécriterios morales osorganizaríais y osgobernaríais.
Esta sesión dura hora y media. Procurad hablar claro y guardar el turno
de palabra”.

Para el grupo MIXTO DE 10 y 30 deB.U.P.:

“Estoyhaciendoun trabajode investigaciónparahacerla TesisDoctoral.
Se trata de captarel universomoral de los jóvenes.Habrádos sesiones,
la tareade hoy es la siguiente:Os vais a imaginarquevosotrossois los
únicossupervivientesde un accidenteaéreoy habéiscaído en una isla
desierta.Setratadequediscutáisentrevosotrosconquécriteriosmorales
os organizaríaisy os gobernaríais.Esta sesión dura hora y media.
Procuradhablarclaroy guardarel turno de palabra”.

B) La segundasesiónde los gruposde discusióntuvo comofinalidad quelos distintos
grupossecentrarande unaforma directa,en el análisisdel hechomoral. Estareflexión les
supusoa todos los gruposun mayoresfuerzointelectualque en la anteriorsesión,y pusoen
evidencia la diferencia y grado de desarrollomoral existenteentre los pequeñosy los
mayores,asícomo los distintosmaticesde susenfoques,segúnel sexoal que pertenecían.
A todos los grupos se les dio la mismaconsigna:

“La tarea de hoy consiste en que discutáisentre vosotros sobre los
criterios moralesque orientanvuestravida cotidiana: ¿Quéos parece:
moral, inmoral;justo, injusto; responsable,irresponsable;enquéconsiste
el sentimientode culpabilidad?Estasesióndurahoray media. Procurad
hablarclaro y guardarel turno de palabra”.

Estas conversacionesse grabaron en cintas magnetofónicasque posteriormente
transcribí y que figuran en el Tomo II, Anexo II (Pp. 47-247). Aunque no se trata de un
análisis individual, ya que lo que interesaaquíson las opinionesde los distintosgrupos,he
mantenidolos nombrespara facilitar la lectura y en los gruposmixtos paraver las posibles
diferenciasen cuantoal género.

Como he indicado anteriormente,en cada grupo de discusión se plantearondos
situacionesdistintas. Por un lado se tratabade captarel universomoral en una situación
imaginariade una isla desierta,o trasun desastrenuclearo un accidenteaéreo, en la que
solamenteun grupo de ocho jóveneseranlos supervivientes.Por otro lado, se tratabade
captarel universo moral en la situaciónreal de su vida cotidiana. La primera situación
permitía un discursolibre, espontáneo,imaginativo y creativo, a la vez que facilitaba la
reflexión sobrelos valoresmorales,quetrataríande forma explícitaen la segundasituación.

279



Aquí debíanpasarde lo concreto a lo abstracto,al tenerque reflexionarsobre su propia
concepciónde la moralidad,manifestandode estaforma el gradode desarrollomoral.

En primer lugar presentaréglobalmentelos temastratadosen cadauna de las dos
situacionesy posteriormentelos iré analizando.

En la situaciónimaginariauno de los temasque enseguidaabordanes la necesidad
de quehayaun líder. Esto esexhaustivamentetratadopor los gruposde chicos, tanto de
Primerocomode Tercerode B.U.P, sin embargo,no estratadocontantoapasionamiento
en ningúngrupode chicas(C. GILLIGAN y N. HAAN). La forma de gobierno,conla que
todos los grupos,sin excepción,estánde acuerdoesconla de un gobiernodemocrático.Se
planteansi las leyes son o no son necesarias,si tendríanque ser promulgadaso no, cómo
deberíanserlos castigos,las excepcionesa la regla, la importanciade las mayoríasy de las
minoríasy si el ejércitoesnecesario.Los chicosestánmuy interesadospor el tema,mientras
que las chicasponenmásénfasisen la comunicación,en el diálogoy en la cooperación.Las
chicas,especialmentelas de Tercero,planteanque la organizaciónlaboral y el repartode las
tareastendríanque ser igualitariosy criticanel sexismovigente en nuestrasociedad.

Otro de los temasabordadospor todos los gruposes el tema de la procreación.Las
chicas le danmuchamásimportanciaque los chicos, sobretodo las de Tercero,paraellas
setratano sólode perpetuarla especie,sinode que los hijos puedandarsentidoa susvidas.
El discursode las chicases muy semejanteal analizadopor GILLIGAN, cuandohabla del
temadel apegoy del cuidado.Uno de los puntosfundamentalesesel instinto maternoy de
afiliación, mientrasque el instinto paternono se observaen los chicos.Todoslos gruposse
interesanpor los temasdel amor, la necesidadde la compañíadel sexocontrario, que en
algúncasoselimita sóloa la procreación,del controlde natalidad(abordadopor los grupos
de Tercero)o del temoral S.I.D.A.

Cuestionany analizan su propia identidad, plantean cómo se ven a sí mismos
(ERIKSON), fundamentalmente las chicas que se comparancon sus madresy con sus
compañerosvarones,analizandolas diferenciasy manifestandosu autoestima.Los alumnos
y alumnasde Tercero comentanla preocupaciónpor su propia imagen y los aspectos
estéticos.

Realizanunacríticade la sociedad,sobretodo los gruposde Terceroy denuncianuna
serie de hechos como la corrupción, la competitividad, el mal uso de la técnica o la
desigualdadentre los humanos.

Lespreocupala muerte,el suicidio, la eutanasia.Planteancontinuamente,sobretodo
las chicasde 1~ de B.U.P., la necesidadde apoyo, el miedo a las depresiones;frente a ello
la soluciónseríala ayudamutua; la esperanzaestaríaen los demás.

En el casode los chicossustemoresson la posibleseparaciónde algúnmiembrodel
grupo, lo que confirma la tesis de GILLIGAN en torno a la separacióncomo elemento
necesarioparaalcanzarla identidadmasculina,frente al apego y cuidado,propios de las
mujeres.En estesentido,YALCÁRCEL, A. (1991) destaca:
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“Al género femenino, se le atribuye la interioridad y la silenciosatarea del ser;
al masculino, la exterioridad y el logos que sabe de si. Pero el logos que es
producto de ella reclama para sí universalidad, finge la universalidad, prescinde
de su fundamento”.

(VALCARCEL, A., 1991, p. 110)

Los mayores,tantolos chicoscomolas chicas,semanifiestanmásoptimistasquelos
pequeñosa la horade solucionarlos problemasque se les planteanen estasituación,conlo
que están demostrandouna autonomíamayor que sus compañerosmás jóvenes que se
muevenen solucionesheterónomas,corroborandode estaforma las tesis de PIAGET. Las
solucionesque planteanaboganpor unamayorlibertad,por la dignificacióndel serhumano,
la mejorade la convivenciay unamayor solidaridad.

Interesante,también, es su escalade valores, fundamentalmenteen el casode los
mayores: El derecho a la intimidad, a la soledad,la importanciaque dana la confianza
(sobretodo enlas relacionesamistosasentrechicas), la amistad,la fraternidad,las relaciones
de afiliación y la comunicacióny los valoresestéticos.En cuantoa los valoresreligiosos,
sobre todo los chicos de Tercero, hablan fundamentalmentedel respetoa las distintas
religiones;las citas bíblicassonfrecuentes.

Las chicas de Tercero comparanla enseñanzaestatal con la de los colegios de
religiosasy consideranque esenriquecedorala coeducación,por el mayorconocimientoque
se obtienedel sexocontrario.

Los alumnos de Tercero analizan su propia filosofía de la vida, que es
fundamentalmentehedonista:vivir al día, sexo, drogas, alcohol, música, etc.; analizan
igualmenteel valor del dinero y lo que seriancapacesde hacerpor obtenerlo.

En cuantoal tiempo libre existendiferenciasentrelos chicosy las chicas.En el caso
de los chicosaparececonfrecuenciael deseoexplícito de divertirsepor mediode la música,
la bebidao el sexo, aunquetambiénestáninteresadosen la investigacióndel mundo que les
rodeay en el diálogo y comentariode suspropiasvivencias. Sin embargo,las chicashablan
más de aburrimiento o de su temor a aburrirse.Las alunnasde Tercerorememoransus
juegosinfantiles conmuñecasy hablande lo que les ha podido influir en su educacióny en
el instinto materno,así comotambiénanalizanel sexismode los juguetes.

Otros temasque tratanson la enfermedady la muerte.Los chicosdesdeun punto de
vista médicoy las chicas,desdeun punto de vistaafectivo.

Hanvisto estasituaciónimaginariaparalelaa la de los libros recomendadosy leídos,
talescomo “ WaldenII” de SKINNER, “RobinsonCrusoe” deDEFOEy “El señorde las
Moscas” de GOLDING, W. y sus respectivaspelículas.Sin embargoy en el casode los
pequeños,hancomentadola dificultad que supondríavivir en esasituación.

El relativismomoral semanifiestaen todoslos grupos,perofundamentalmenteen los
de Primero.
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El lenguajequeempleanes lacónicoen el casode los alumnosde Primero, saltande
un tema a otro, a vecessin conexióny en el caso de las chicas hay muchasfrases
incompletas,queponenen evidenciasu vacilacióne inseguridad.Sonmásimaginativasque
los chicos,planteanmástemas,perosonmáspesimistas,necesitanapoyoafectivo, y siempre
piensanen haceralgopor los demás.Los alumnosy alumnasde Terceroson másexpansivos
y su discursoesmuchomásrico y matizado,tambiénsu lenguajeesmáslibre y desinhibido.
Las chicashablanmásque los chicos y desarrollanmáslos temas.Comopuedeobservarse
en la transcripciónde las cintas, se producenmás silenciosen las conversacionesde los
gruposde Primeroque en los de Tercero,en los que seapreciamayor seguridad.

Creoquela consignadada(“desastremundial”, “guerranuclear” o “accidenteaéreo”)
influye, de algúnmodo, enel tono afectivode la discusión,siendomásdramáticaen los dos
primeros casos,en los que se da la circunstanciade que los componentesson del mismo
sexo.

Cuandolos grupossonmixtos, hayque destacarlas relacionesque seestablecenentre
ellos y las réplicasque se hacenunosa otras, mientrasque en los gruposdel mismossexo
secentranmásen la discusión,en el temaque tienenque desarrollary se observaunamayor
homogeneidaden susconclusiones.

En cuantoa la segundasituaciónde la experimentación,la real, en dondeellos deben
describir su propio mundomoral, podemosdecir quese centranen la reflexión sobresu
entorno,en su familia, enla relaciónentrepadrese hijos, entrehermanos,en el trato a veces
desigualde los padres;en los estudios; en los amigos; en las relacionesconjóvenes de
distinto sexo. Pero no se detienenen ello, salende su propio yo paracentrarseen otras
cuestionescomoel terrorismo,la guerra,el racismo,la xenofobia,el paro, la marginación,
etc. Dadoque algunosde los temasserepitenen ambasdiscusioneshepreferidoaglutinarlos,
puesde lo contrarioresultaríafarragosasu lecturay por otra parte,seentiendesindificultad
a cual de las dos situacionespertenecenlas citas.

En estaprimerafase,y antesde sacarconclusionesgenerales,he ido analizandoen
primer lugar lo queopinande cadaunode estostemaslos gruposde 1~ de B.U.P(grupo de
chicossolos,chicassolasy grupomixto). A continuaciónlos gruposde 30 de B.U.P(grupo
de chicos solos,chicassolas y grupo mixto). De estaforma iremosviendo las semejanzas
y diferenciasentrelos gruposde Primeroy de Terceroy entre los chicos y las chicas. Para
ello he ido citandoaquellasfraseso diálogosquemehanparecidomásilustrativos. Después
de estalabor de análisisrealizaré,una labor de síntesis,que sirva para esclarecer,a través
de estamuestra,cuál es el universomoral de los jóvenes.

A continuación,veremoslos distintos temasabordadospor los alumnos,segúnlos
diferentesgrupos de discusión, para ello me centraréen aquellosque, una vez Jadala
consigna,hanabordadoespontáneamentey han puestoen relacióncon la moralidad. Estos
temaslos he agrupadode la siguienteforma: la familia, la procreacióny la sexualidad,la
discriminaciónsexual en el repartode las tareasdomésticasen el trabajoy en la educación,
las amistadesy los compañeros,la organizacióndel grupo, el ocio, las normas,la justicia
y la responsabilidad,la moralidad, la culpabilidady los valores.
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El criterio de agrupaciónde estosámbitos, no estápreconcebido,sino que obedece
al criterio de redundanciay clausuradiscursiva (GREIMAS, A. J., 1976) y tambiénde
“verificaciónpor saturación”,comoindica (BERTAUX, D. 1980),cuandoentrelas nuevas
formas de investigaciónsociológicaque se desarrollanen el mundo, destacaque en los
“relatos de vida”, la saturaciónes el fenómenopor el que, superadoun cierto númerode
entrevistas(biográficaso no), el investigadoro el equipotienenla impresiónde no aprender
ya nada. Consideraqueel investigadorestarásegurode haberalcanzadola saturaciónen
tanto en cuantohayaintentadoconscientementediversificar al máximo sus informantes:

“La saturación esun procesoque seopera no en el plano de la observación,sino
en el de la “representación” que el equipo investigador construyepoco a poco de
su objeto de indagación: “la cultura” de un grupo en el sentido antropológico, el
subconjunto de relacionesestructurales, relacionessociosimbólicas,etc.”

(BERTAUX, D., 1980, p. 159).

Y más adelantesubrayala dificultad de alcanzaresta saturación,pero cuando se
alcanza,dice:

“Confiere unabasemuy sólida a la generalización:a esterespectocumple,por
lo quehacefalta a la perspectivabiográfica,exactamentela mismafunción que
la representatividadde lamuestraparala investigaciónmediantecuestionarios.”

(BERTAUX, D. (1980), p. 159).

En esta investigaciónexplico un repertorio de categoríasde análisis, quesurgedel
propiodiscursoanalizado.Sonlos propiosadolescentes,los que enel desarrollode las tareas
propuestas,vanestableciendoestosescenariosdiscursivosy normativosque, en definitiva,
son los relevantesde la vida cotidiana.
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8.2.1. LA FAMILIA

Los alumnos abordan espontáneamentelas relaciones que existen entre los distintos
miembros que componen la familia y cómo les afecta de una manera decisiva en su
comportamiento moral. Los temas que tratan son los siguientes: La dependenciao
independenciarespecto a los adultos; la diferente valoración que hacen del padre y de
la madre; el contraste entre la educación que recibieron sus padres y la que están
recibiendo ellos en estosmomentos; el machismo y el feminismo; el instinto materno y
paterno; la relación quemantienencon los hermanosy con los amigos; la confianza, las
obligaciones,el respeto, etc. Un tema sobre el que reflexionan casi todos los grupos es
el del aborto.

Por tanto, la familia es uno de los componentes básicos del universo moral de los
jóvenes, que ha sido tratado por todos los grupos, coincidiendo en la responsabilidad
que sienten hacia sus padres y hermanos y en el reparto desigual de las tareas
domésticas, no obstante, se observan notables diferencias. Así las chicas de ambos
niveles,dedican más tiempo a debatir el tema de la familia y sesientenmás interesadas
e implicadas que los chicos.

Si nos referimos a la edad, se observa que los alumnos y alumnas de los cursos de
Tercero se sienten más independizadosrespecto de sus padres y cuestionancon más
profundidad los temas de la sexualidad, de la educacióny del aborto. De hecho, este
tema sólo se mencionaen un curso de Primero, por parte de las chicasy por chicasy
chicosen Tercero, aunque en el casode los chicoses tratado fundamentalmente desde
el punto de vista legal.

En conjunto a los chicosel tema de la familia les resulta más ajeno que a las chicas, que
destacanpor su responsabilidad y apego a la misma. Los pequeñosse sienten muy
vinculadosa los padres,mostrando su heteronomíamoral en los conflictos de autoridad.
La visión que tienen de suspadresesunilateral y en el casode las chicaslos padres son
su modelode conducta.Los mayoressemuestran más independientesen todos loscasos,
poniendo de relieve su autonomía moral.

284



GRUPO DE CHICOS DE ¶0 DE B.U.P.

La responsabilidad hacia la familia semanifiesta en frases como la de Sergio:

“Me siento responsablecuando, por ejemplo, mis padres o alguien deja esa

responsabilidadde cuidara mi hermana,o cosasasí”.

Se sientenculpablespor el desigual repartode las tareasdomésticasy se disculpan

diciendo que no tienen tiempo. Así, Jorge dice:

“Yo me siento culpablepuescuandovoy a mi casadespuésdel Instituto, mi madre

tienequehacermi camay recogermi habitacióny luegotiene quelavarmis platos”.

David exponesu caso:

“Yo, los sábadosy los domingoshago mi camaporque tengotiempo. Lo que pasa
es que otros días me levanto a las siete y mediay me voy a las ocho y no tengo
tiempo. Otra cosaque pasa,quecomoestámi madre,no mepreocupode fregarni
de recoger, así tengomástiempo parajugary estudiar”.

Se planteanel tema del sexismoen la familia, opinandoque la mujer también es
responsabledequesedé estasituaciónen la casa:

David: “Ahora, en la gentejoven no se lleva el machismo.Yo no soy machista.
Tengoactosmachistaspero no lo soy”.
Jorge: “Pero tambiénla mujer tiene la culpa de que haya machismo,pues, por
ejemplo, el hombreentraen la cocinaa ayudar y se le echaparaque no rompa
nada”.

GRUPO DE CHICAS DE l~ DE B.U.P.

A través de su conversaciónmanifiestanque la familia es para ellas mucho más
importanteque para sus compañeros.Abordan máslas múltiples relacionesque se
pueden dar y con mayor riqueza de matices. Hablan de la necesidad de una
responsabilidad mutua entre padrese hijos. Así se explica Montse:

“Pero tambiénlos padresse debeninteresary sentirseresponsablespor lo quehagan
sushijos. Porquesi tú tienesunospadresque pasande todo, que no se preocupan,
¡para qué lo voy a hacer yo! ¡Hombre, tampocoque te esténahí vigilando! La
responsabilidad,yo creo que es de ambos”.
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Comparan la educaciónde los padrescon la de los hijos. Coinciden en que la educación
que ellas han recibido es la que les han transmitido suspadres, de acuerdocon la que
ellos recibieron en su día. Algunos de ellos han venido de zonas rurales a Madrid, con
un nivel cultural más bajo que el de sus hijos, teniendo que dejar la escuelapara
ponersea trabajar. Ellas consideranqueesasituación ha influido en su manera de ver
las cosasy educarles.Posteriormente secentran en la diferente educaciónque reciben
los hijos mayoresy los pequeños.Con los mayoreslos padressemuestran más exigentes,
mientras que con los pequeñosson más permisivos:

Alicia: “Mi madrees que se ha abierto conmis hermanos,ya la hanmoldeado”.
Gema: “Yo creo que los padresson como más durosconlos primeros
Nuria: “Pueseso de que dejena unoshijos hacerunascosasantesque a otros, pues
esunacosa que no entiendoporquees lo mismo”.
Montse: “Lo cuidan (al hijo) más al principio, pero comoesel primeropuesquieren
que les salgabien y ya conel segundo,se van relajando.Quiero decirque le dejan
hacer más cosas,pues en el primero siempreestáncontrolandoy luego ya en el
segundo,esecontrolva desapareciendo,puessi les ha salidobienconla primerahija
puesnormalmentese les quitan las preocupaciones”.

Abordan el tema de la responsabilidaden conexión con la libertad queles dan sus
padres.A mayor edad mayor responsabilidad,pero reconocenque no siempreson
capacesdecumplir lasexpectativasdesuspadres,teniendoquementirparaquedarbien
o no ser castigadas.Los padresson consideradoscomo modelo de responsabilidada
imitar, así dice Ruth:

“Yo creoque amayor libertad,mayorresponsabilidad.Si te dejanmáslibertad,vas
a tenermásresponsabilidad.Si estáscontus padrestienesmenosresponsabilidades
quesi vas con tus amigosy todo eso, tienesmayor responsabilidad”.

Las reflexionesque llevan a cabo sobrela responsabilidadlas veremosen el apartado
dedicadoespecíficamentea dicho tema. Uno de los motivos de preocupaciónde los
padreses el miedoquetienena quesushijos caiganen el ambientede drogaso quese
relacionencon malascompañías,así continúaRuth:

“Yo creo que los padrestendránmiedo de que, de tanto salir, caigamosen malos
ambientesy empecemoscon las drogasy cosas así. Yo creo que todos los padres
tienenmiedo. Piensanque si nos dandemasiadaslibertades...”.
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GRUPO MIXTO DE 10 DE B.U.P.

Para ellos la responsabilidad hacia los padres es casi tan importante como estudiar.
Hablan del egoísmoque tienen ellos mismosrespecto al dinero, instando a sus padres
a que les compren cosas,como dice Carmen:

“De estamanome sobrandedosde la genteque no esegoísta.Porquetodos: “¡Papá
quiero esto,que he visto unacosamuy bonita” y no nos damoscuentaque el dinero
no caede los árboles!”

Tambiéneste grupo trata de la responsabilidadde los padresy de cómo influye su
educacióny mentalidaden el desarrollode los hijos. María seexpresaasí:

“Pero después,muchasveces, no miran la responsabilidady se les va mucho la
mano. Peroa mi madreahorale estápasandoque no se adaptatanto a la sociedad,
o sea, la sociedadva más adelantadaque ella”.

Ante estasituacióntambiénseven obligadasa mentir, sobretodo las chicas, comoes
el casode María:

“Y hay genteque mientea sumadre. Y va a un sitio dondesu madreno le deja”.

Tratandel desigualrepartode las tareasdomésticasentrechicosy chicas, siendolas
madres las principales responsables,aunquealgún chico piensa que esto ya va
cambiando.Describensituacionesde la vida cotidianadondesenota la discriminación.
En la discusiónson las chicaslas queseinteresany viven másel problema:

Gema:“Yo veoa mi hermanoque se sientay yo estoy fregando,y meda un ataque
de nervios ¡que vamos! Perode esotambiéntienenla culpa las madresy la educación
queos dan”.
Carmen:“Pero en mi casasomostres y entrenosotrosnos llevamosun año, o sea
queya somosmayorcitoslos tres. Y mis hermanosse levantanlos fines de semana,
agarran,se visten y se van. Y yo me quedoallí haciéndolessu cama,porqueno te
digo que mis hermanosempiecena barrery tal, ¡perosu habitación,por lo menos,
tendríanla obligacióny la responsabilidadde hacerla! Eso es injusto y la culpa la
tienenlas madres.Las madresson las principalesmachistas.Porquelo mismo que
puedehacerla chicala cama, ¿por qué no le obliga al chico a hacerla?”
José Ignacio: “Estamos de acuerdoque eso ocurre pero cada día va quitándose.
¿Sabescómo se arregla eso?, como hace mi madre. Ahora ya sabemosque lo
tenemosque hacer. Llegay dice: “esascamasno las hago, o seaque si vosotrosno
las hacéis,a la nocheya sabéislo que tenéis” y así hastaque las hemostenido que
hacer”.

Los ejemplosson múltiples y cadavez el tono de la discusiónesmáscrispado:

Carmen:“¡Vosotros siempredomináispero por la fuerza, no por otra cosa!”.
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María: “¡Ah! y otro punto de los chicos: Estátoda la familia sentadaalrededorde
la mesa,comiendoy “¡oye, levántatey tráemeun vasode agua!” Ademásno sécómo
se las arreglanque siemprese metenen un sitio en el cual siempre les rodeany
¡claro!, ya no puedensalir y tienenquemandar.Y yo soy la última y mi madrey yo
no nos sentamosporqueponemosla mesa.¡Quées muy cómodo! Te tiran un papel
y a retirarlo y “¡paraqué me voy a molestar,si luego lo recogenotras!”

Insistenen la importanciade la educaciónrecibidaen el hogar:

Maña: “Pero eso tambiénde que los chicos son machistases porque les han
enseñadodesdepequeñostambiéna no aportarnadaen casa.Porquesi aportaranen
casa,no seríanmachistas”.

Unadeellasconsideraquelos chicossiemprehanvistomal queun chico hagalastareas
de la casa.Los chicoscorroboranqueestoestámal visto entreellos:

JoséIgnacio: “Tú dices que le has ayudado a tu madre,que has hecho la cama,
¡veráscómote miran!”
Carmen: “Yo piensoque un chico que ve que su madreestátrabajandoparatener
la casabienpara él, porqueal fin y al caboél tambiénvive en la casay que él no
apodenada, setiene que sentirculpable”.
María: “El no se sienteculpableporque desdepequeñitono ha aportadonada.Te
sentiríastú culpable si hasayudadohastaahora,hastalos quinceo dieciséisy ahora
te sientasen el sofá, viendo cómolo hacetodo tu madre”.

En la cuestióndel “aborto” las opinionesse diversifican. Consideranquehabríaque
verseen eseestadoparapoderopinar,aunqueel hechomoralesel mismo.Unosopinan
que si por cualquiercausaseabortara,se estaríamatandoa un niño, sólo se podría
abortaren casosgraves,comoen el caso de violación. Otra de sustesis es quepara
tener un hijo no deseado,lo mejor esno tenerlo, emplear los medios. De todas formas
observan la dificultad de enjuiciar esta situación y comentan que es de difícil solución;
también puntualizan cómo va cambiando su juicio a medida que avanzan sus
conocimientosal respecto. He aquí susopiniones:

Eva: “Si esinmoralo no, ya tenemosotra cosa. Yo piensoque sólosepodríaabortar
en casograve, pero si tú, por cualquiercausaabortasestásmatandoa un niño”.
María: “Yo puedodecirque sí, pero luego, según,si me estápasandoa mi, lo más
seguroes que dijese que no, que no abortaba.Yo, que estoyen contra, a lo mejor
abortaría,pero es eso, verteen el caso”.

Y posteriormenteañade:

“Porqueparatenerun hijo no deseado,paradarle luego malos tratosy eso, el niño
sufremásque si estaviviendo”.
Eva: “A la gentele pareceinmoral si unapersonaabortapor cualquiercosa,pero si
unapersonaha sido violada y tiene un hijo y se quedaembarazaday aborta, a la
gente le parecebien”.
María: “Pues es lo mismo, estaríasmatandoa un niño de todas maneras,si está
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formado”.
Eduardo: “Pero es diferente ¿eh?Yo soy unamujer, me violan y yo ahoramismo
estoy en contradel aborto, pero yo ahoraen estecaso estoya favor”.
Cannen:“Es que una personatambiénesun hijo que vas a tenerde una violación.
En la violaciónhasengendradounapersonaquetú no quieresy en unarelaciónentre
una chica y un chico has engendradoa la personaque quieres,pero no quieres
engendrar,entoncesestásen las mismas”.
María: “La verdadqueesmuy complicado.Mejor dejarlo. Yo, esqueúltimamente,
mc estápasandocomoa ti. Ya no séni quépensar.Yo, al principio, antesde darel
temadel aborto, pensabaque no, pero en casode violación, puessí”.

A continuaciónanalizarélasopinionesde los alumnosde 30 deB.U.P., paraquienesel
temade la familia les afectamenosquea suscompañerosdePrimero,con lo cualestán
manifestandounamayorautonomíarespectode suspadres.Susargumentacionesson
más completasque las de sus compañerosmenores,demostrandoasí una mayor
madurez.

GRUPO DE CHICOS DE 3 0 DE B.U.P.

Los chicosdefiendenquelas tareasde casay de fuerade casarecaiganpor igual entre
los cónyugesy ven injusto la falta de preocupaciónde algúnpadreen la educaciónde
los hijos. Culpande estasituacióna la sociedadque ha asignadodistintosroles a la
madre y al padre. Son conscientesde que este modelo se repite en el caso de los
hermanos.Planteansi venjusto queen función de su sexo,las mujeresno tenganun
trabajo fuera de casay tenganquerealizarlas tareasdomésticasy en el caso de los
hombressedé la situación inversa:

Francisco: “Yo creo que tenemosque hacer el trabajo por igual, o sea,que la mujer
por ser mujer no se va a tenerque dedicara la casay a los niños. Yo veo injustísimo
quesólo las mujerestomenparteen la educaciónde sushijos porquees en casosmuy
raroscuandoel padrese preocupaalgo por la educaciónde sushijos. Perosiempre
tu madrese ocupamásen el aspectode la educacióny en el de cuidar la casa”.
Pedro:“Pero esotambiénes injusto, porquela madretambiéntendríaque participar
económicamente,y ademásel padretendría que intentarparticiparen las tareasde
la casa, pero eso no es cuestión del padre y de la madre sólo, sino de toda la
sociedad,que no ve bien que un padretrabajeen sucasa,que cuide a sushijos, que
lleve la casa,que unamadrelleve el pan a casa,lleve el dinero paracomer”.
Francisco:“Es quehay mujeresquevienende trabajary les tocarecogera los niños
y tienenque hacerlas cosasde la casay demás.Y además,el pibe llega, cogey se
sientaen el sillón, se va a darun paseito,se fuma un cigarrillo y punto”.
Pedro: “Se abreunacervecita,se la toma y flipa solo”.
JoséLuis: “En el casode que la mujer trabaje,yo veo bien que participeel hombre
en las tareasde la casa, tanto el hombre como la mujer y en la educaciónde sus
hijos; en cambio, si unamujer no trabajay estáen casay su marido trabajando,lo
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veo tambiénmal que llegue el maridode trabajary sepongaa hacer las tareasde la
casa”.
Francisco: “Pero es que esoesunacosanormal, no va a estarla mujer esperando
a que vengael maridoparahacerla comida”.
JoséLuis: “¡Hay algunasque sí, tío!”

En cuanto al tema del “aborto”, la mayoría se manifiesta en contra del mismo,
tachándolode injusto, analizanlos supuestosenqueel abortoestálegalizadoy avanzan
en la discusiónpreguntándosequées la vida y cuándocomienza,concluyendocon la
reflexión dequehay queserresponsablesantesdeengendrarun nuevosery en su caso
ponermedioscontraceptivos:

Angel: “Hay queponer anteslos medios,pensárselobienantesde tenerun hijo”.
Francisco: “Para mi moralidad, yo piensoque ningunapersonapuededecidir sobre
otra persona, ni siquiera para su propia vida, porque la vida es una cosa que no
elegimoslibremente, que senos da y tampocopodemosquitárnosla,ni quitar a otras
personas.Yo creo quetieneque dárselela oportunidadde vivir siempre.Siemprehay
que dar la oportunidadde vivir a cualquierserque dispongade vida”.
Miguel Angel: “Yo estoya favor del abortoen el casode queunapersonasepaque
unacriaturava a salir mal mentalo físicamentey en el casode que unamuchacha
joven seavioladay que se quedeembarazada,que si no quiereel hijo, que aborte”.
Pedro: “Volviendo al casodel aborto, si una chica, por ejemplo, de dieciséisaños
va a tenerun hijo y piensaque va a repercutir en su vida, en susestudios,en ese
caso,yo piensoque le deberíandejarabortar,si ella quisiera
Jesús:“No dependede ella sino del matrimonio o la parejaque se hayametido en
el lío éste. Ellos tienen esa libertad, porque no puedenrespondercomo padres,
porque va a serun hijo no deseado”.

Se preguntan, y en estosenota un avancerespecto a sus compañeros de Primero, qué
es la vida y cuándo empieza. Comparan paises pobres y ricos y observan cómo el
criterio económicoes relativo, que depende de la épocay lugar y que no deben ser
determinantes a la hora de abortar:

Pedro: “Decís que ese niño va a tener una vida indeseable, ¿qué decísentoncesde
los niños del Tercer Mundo que nacen sin ninguna de esascondiciones,quépasaque
a todos esosniñoshay que matarlosporquesuspadresno les van a poderdar todo?”
Francisco: “Tú ves que tu vida es buenaporque la comparasconuna inferior, por
ejemplo, ¿perotú sabesque tu vida esbuena?Porquehay genteque vive mejor que
tú, ¿tú creesque ellos, que te ven comonosotrosal Tercer Mundo, tienenderecho
a decidir sobretu vida?”
Pedro: “Es que es distinto, estás diferenciando entre clases,dices que si una clase
superiorpuedeoprimir o decidir sobreuna inferior, pero estamoshablandode una
madrey un hijo, y que no es ni hijo todavía”.
Francisco: “Pero que yo no me refiero a clases.Piensaque hay una razasuperior
que nos ve comoinfelices, al igual que nosotrosvemosal TercerMundo; que digan
que a las madressolteras,para que no fueranmásinfelices, se les quitarael hijo
(abortando),¿quéte parecería?”
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Pedro: “Estamos diciendo que la mujer elija libremente. Estamosdiciendo que si la
madreconsideraque no puededarleunavida que semerezcaesehijo, que seaella
lo suficientementelibre paraelegir”.

Angel consideraque los que tienenuna tira mentalson vegetales,que lo único que
hacenes comer.PeroFranciscole contestaque si nos guiamospor esode quees un
vegetal, que no hace nada más que comer, al final se quedancuatro personas
superdotadas,habría una selección.Diferencian entre sexualidadcomo manerade
demostrarcariño,y reproducción,asíFranciscodice:

“Una cosaes tenerunavida hechay otra cosaes que un acto sexualseauna forma
de reproducciónpara los animales, y para nosotros sea una forma de demostrar
cariño”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Comparan la etapa de la infancia en la que considerabana suspadrescomo protectores
y apenas tenían responsabilidadescon la etapa de la adolescencia,en la que se
encuentran actualmente y en la que ya se sienten responsablesy viven de cerca los
problemas familiares. Este sentido de afiliación (KOHLBERG) y de cuidado
(GILLIGAN) apareceen la mayoría de las situacionesy temas de discusión en el caso
de las chicas, comotendremosocasión de observar, mientras que los chicossemuestran
más desarraigados y despegadosde su entorno.

La maternidad es otra de las cuestionesque les suscita un gran interés (la paternidad
no estratadapor los chicos),paraello analizanla responsabilidadde tenerun hijo y de
ser madresoltera.Veamos,pues, lo quedicen:

Ana: “Yo pienso que cuandoempezamosa tener un poco de confianzaya nos
preocupamospor las cosas. Si hay algúnproblema en la familia, ya empiezasa
preocupartepor eseproblema,no sé, yo piensoque en la infanciaes cuandomenos
problemastienes.Cuandoerespequeñaves las cosasmásbonitasporquetienesa tus
padresalrededory te puedenquitar todos los peligrosque puedastener.Cuandovas
creciendovas abriendolos ojos y te preguntascómo ha cambiadotodo y sientes
miedo, miedo a la responsabilidad”.
Elena: “No sé, pero piensoque los jóvenessomosmuy irresponsables,porqueno
queremostenerproblemas.Y tambiénporquesomoscómodosy queremosque nos
lo dentodo hecho”.
Ana: “Eso de que te lo dan todo hecho, no estoy segura,al menospor mi parte.
Porqueyo, en mi familia, esqueno mehandadohechonada,porqueyo, de acuerdo
quemi padreestabatrabajandoy mi madreestabatrabajando,somostres hermanos
y yo, por ejemplo, a mi hermanale tenía que dar de comery mi hermanaEva la
veíascocinandoy con diez añosya estabafregandolos cacharrosy yo tenía una
responsabilidad’t.
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Se planteanlos problemas que puedetener unajoven madre soltera que cargaría con
responsabilidadesantesde tiempo, responsabilidadespara las que no estaríapreparada
y queasumiríanlos abuelos,así Isabeldice:

“Por eso te quiero decir que son los verdaderospadres(los abuelos)y normalmente
enpocasocasionesel chico secasaconla chica, parapoderformarunafamilia, pero
de todasformassonmuy jóvenesy tienenqueganarsela vida. Los que padecentodo
eso, no son los padres,sino los abuelos”.

Hablande las desventajasde casarsepronto, porquepierdensu juventud. En estos
casos,esehijo les va a crearunaresponsabilidadantesde tiempo, así diceElena:

“Es queyo piensoque con dieciséisañosse esun niño paraandarseconjuegosde
mayoresy silo quierenhacer,puesqueponganmásmediosy másprecaucionespara
hacerlo,que las hay, no hacerlas cosasa lo loco

Sobre el aborto se planteansi esmoral o inmoral. Es al tema quemástiempo han
dedicado.Se cuestionansi el feto tiene vida humanao no la tiene. Los anticonceptivos
sonconsideradospor algunaschicascomométodosabortivos.Esgrimenrazonesa favor
y en contra, hacenuna votacióny aproximadamente la mitad está favor y la otra mitad
en contra y consideran que también los discapacitadostienen derecho a vivir. En este
grupo de chicas mayores es en dónde más semejanzashe observado con el estudio
llevado a cabo por GILLIGAN sobre el aborto y que ya hemos visto en páginas
anteriores.

Así estánlas reflexionesde aquellasqueconsideranque “el cuidado” hay queextenderlo
no sóloal feto sino a suspropias vidas o la observaciónde que hay un gran porcentaje
de mujeres que abortan y que luegotienen traumas psicológicos.

Una de ellas considera que si abortara y luego se pusiera a pensar en lo que pudiera
habersidoeseniño, sesentiríaculpabledeasesinato.Perootraconsideraquesi tuviera
eseniño ahora,tendríaunaresponsabilidady perderíay arruinaríasujuventudy a su
vez podría arruinarla vida de eseniño al no darle el cariño y la dedicaciónquese
merece.Aportan variassoluciones,como tomar medidasanticonceptivas,asumir su
responsabilidad y tener el hijo, darlo en adopción, legalizar el aborto en todos los
supuestosy lograr una mayor comunicación y comprensiónpor parte de los padres en
torno a la sexualidad de los hijos, aunque consideran que su generación está más
informada que la de susmadres.

Podemosdecir que, en general las chicasde 30 de B.U.P. han planteadoestetema con
más profundidad que los chicos. Como en otras situacionessehan imaginado que les
pasara a ellas (“moral point of view”) y han analizado la cuestión desde distintas
perspectivas:la de la madre, (traumas psicológicos,pérdida de libertad); la del futuro
hijo; la opinión de sus propios padres (padres como censores)y una educación sexual
previa. Dan razonesa favor y en contra del aborto. Algunas de ellasestán a favor del
aborto en el casode malformacionescongénitas.El tono de la discusión esmuy vivo y
con una gran carga afectiva, por eso lo consignoprácticamente completo:
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Teresa: “Es mejor que eseniño no nazca que nacer en un clima que no lo quieran,
o sea,conunospadresqueparanadasevana interesarpor él, que no le vana dar
unaeducación,queno va a tenercariño”.
Ana: “Peropara ello estála adopción”.
Eva: “Te estásconvirtiendo en una máquina,tú tienes un hijo y lo das, porque
¡claro!, tú no quierestenerun hijo, porqueparatenerun hijo y no quererloparaeso
no te quedesembarazada,ponesprecaucionesy ya está”.
Elena: “Perdonaque te diga pero no porque te quedesembarazadalo vas a dar en
adopción,tú imagínateque todaslas chicasque sequedanembarazadasdiesena su
hijo en adopcióny mira, yo estoya favor del abortoporqueesunacosatuya y en
cierto modo te estánquitando libertad; porquetú, por ejemplo, vas al médicoy le
dicescórtameestebrazoporqueno lo quiero,no te lo cortaporquees inmoral; pues
mira, si tú no quieresel brazo,te lo cortoy ya está.Tú vas al médicoy le dicesque
te quite la nariz porqueesano te gustay te poneotra, si quieresque te quite pecho
porquetienes mucho, te quita pecho”.
Ana: “Pero eseniño siente. ¡Claro que siente!”
Elena: “¡Pero si sólo tiene tressemanas!”
Teresa:“Pero, ¿tú te creesque un feto con tres semanaspuedesentiralgo?”.
Ana: “Tía, tú estáshaciendounanuevavida, sólopor serunanuevavida, respétala,
si tú no quieresun hijo, no lo hagasperono lo mates”.
Elena: “Perdona que te diga pero usar anticonceptivos es abortar, estas
interrumpiendoque se produzcala fecundación”.
Eva: “Pero eso no esabortar”.
Elena: “Sí, estásinterrumpiendoque hayavida”.
Eva: “Pero despuésde que estáhechano la matas”.
Elena: “La estásinterrumpiendode todasmaneras”.
Ana: “Paramí el anticonceptivono esun métodode abono.El abortoesmataraun
niño despuésde ya tenervida”.
Teresa: “Pero es que, Ana, un feto de tres semanasno es un niño”.
Ana: “Para mí esun niño”.
Eva: “La vida que llevas dentrode ti no estuya, no es tuya”.
Teresa: “La vida dependede la madre,pero no es suya”.
Eva: “Son dos vidas distintas, pero dependenuna de la otra, eso no lo puedes
cambiar”.
Elena: “Yo apruebo el abono. No me importa serunaasesina”.

También tratan de la legalización del aborto:

Eva: “Yo no digo queestéen contrade él, lo legalizo si quieres,pero esosí, soy yo
y no lo hago,pero legalizarlo, sí, claro que lo hago”.
Elena: “Yo lo veo muy bien, porquecadauno que pienselo que quiera. Unamujer
que estéen contradel abortono abortará,unaqueestéa favor, lo haráy piensoque
tiene que haberla suficientelibertadparaquelas mujeresmismasdecidanlo quevan
hacer. Vamos a aclararuna cosa, tenemosque respetarnoslas unas a las otras y
respetarla vida de cadauno. Yo piensoquetendremosquelegalizarel abortoy quien
quieraabortaráy quienno quierano abortaráy ya está.Si tú no quieresabortar,no
abortes,nadie te lo va a negar.Si ella quierehacerlo,lo hace”.
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Se plantean el supuestode las malformacionescongénitas:

Sonia: “Y te atrevesa que se hagamayor y te mueras,¿y con esehijo qué va a
pasar,paraqué va a estaren estemundo, parahacersufrir a susfamiliares?”
Ana: “Es su vida, que lo decidaél. Los subnormalestienenderechoa vivir”.
Eva: “Igual que tú, el mismo derechoa vivir”.
Elena: “Si ellas no quierenabortar,queno aborten,pero que nos dejena las demás
que abortemos”.
Ana: “Es mataruna vida, no sencillamentecoger y meterteen un autocar”.
Elena: “¿Qué quieres que te diga?, que tienes el niño con unos mesesy dices:
“vamos a matarlo,ahora”; y ves a esacriaturay ¡a has tenidonuevemesesdentrode
ti y no seríascapazde matarla,pero con dos semanasque no sientenada,es que es
unabolita”.
Ana: “Dos semanasy esabolita que estáahí, ¿quédicesque no siente?,va a pasar
nuevemesesy se va a convertir en un niño precioso,que puededarte alegríaen la
vida. Yo no lo mataba,sencillamentepor eso
Sonia: “Se suponeque si vas a abortarno lo deseas.Ese niño no va a teneruna
infanciafeliz, no va a tenerel cariño de suspadres”.
Eva: “Pataesoestá la adopción”.
Teresa: “Entre otras cosasno seríacapaz de dar en adopcióna un niño que he
llevado nuevemeses”-
Ana: “Yo piensoque si abortara y luego me pusiera a pensaren lo que pudiera haber
sido eseniño, me sentiríaculpablede asesinato”.
Elena: “Yo me quedo embarazada ahora y si aborto puede que me sienta mal,
imagínatelo¿no?,puedequemesientamal y todo lo quequieras,perobueno,aborto
y he hechomal. Lo comprendo,no teníaquehaberlohecho,pero abortoy me quito
unpesode encimaporqueyo puedoseguirconmi vida. Peroyo tengoeseniño ahora
y ya tengo una responsabilidady pierdo mi juventud y ese niño me arruina mi
juventud. Igual que eseniño me arruinami juventud,yo puedoarruinarla vida aese
niño porquea lo mejor no va a tenertodo el cariño, todo lo que el niño necesitade
su madre,la responsabilidadde unamadre”.

Las solucionesque da el grupo son darlo en adopción, haber tomado medidas
anticonceptivasy asumirla responsabilidadanteel embarazo.Porotraparteconsideran
que la personaqueva a abortartiene queestarmuy seguraparahacerlo,paraluego
no arrepentirse:

Ana: “Exactamente,esque tú estásdiciendoque esapersonasepuedearrepentir.Tú
no lo sabes,unapersonaque va a abortartiene que estarsegurade sí mismapara
saberlo que está haciendoy tiene que estar segurade que no se va a arrepentir
posteriormente.Sencillamentetú un día te vas a plantearqué hashecho.Lo que te
estoydiciendoes queesapersonaselo tiene queplantearantes.Paramí es muy duro
pensarque no deseasa tu hijo y lo vasa matar,parati no es una vida, paramí silo
esy paramí hay personasque necesitana eseniño, que para ellos es un problema
psicológicono tenerloy tú puedessentirtea gusto y ayudara una personamás”.
Teresa:“La cuestiónes que cuandotengasa tu niño en tus brazosno vas a querer
deshacertede él. Yo te hedicho, Ana,y te lo ha dichoantesEva, queen el momento
en que me quedoembarazaday no me dejan abortar, yo tengo a eseniño. Eseniño
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sequedaconmigoporque no soy capazdespuésde teneresehijo en brazosde darlo
en adopción.Yo no seríacapaz,entoncesestañamosmal los dos”.

Se preguntancómo sería la reacción de sus padressi se enterarande que están
embarazadasy a quiénecharíanla culpa,Elenasemanifiesta así:

“A mí la primera, porque por la educaciónque me han dado tendréque tener la
suficienteresponsabilidadpara saberlo que hago. No porqueseachica, sino por los
conocimientosque me handado de esascosas,para hacer esascosashay muchos
medios”.

En relación conestetema abordan el de la prostitución, como otra forma de hacer uso
del propio cuerpo libremente, y de nuevo sale el tema del cuidado, en este caso se
manifiestan preocupadas por los hijos de las prostitutas. Algunas opinan que la
prostitución se debelegalizar como si fuera una profesión, todas están de acuerdo en
que deberían tener seguromédico para que hubiera mayor higiene, para controlar el
S.I.D.A. y las enfermedadesvenéreasmientras que otras manifiestan su repulsa por este
tipo de “trabajo”

Elena: “Igual que lo que decíamosdel aborto, la mujer es libre de hacerlo que
quieracon su cuerpo”.
Isabel: “Para mí esun trabajocualquiera,porqueesamujer de la vida estáhaciendo
de tripascorazóny luegoresultaquecuandose hacevieja no la quierenparanaday
es un trapo sucio
Elena: “Hay quetenermuchísimovalor o tenermuchoafánpor el dinero. Igual que
las mujeresque trabajanen las películaspomográficas’k

Posteriormente,Elenaañade:

“Pero imagínatequé hacenesoschicosen un colegio cuandoles diganque sumadre
es una puta. Yo piensoque lo iban a pasarmuy mal, que puedentener traumas
psicológicos.
Ana Isabel: “Yo creo que no saberquiénes tu padrees lo de menos,lo importante
es lo queestánviviendo, que ven que sumadreesunacualquiera”.
Ana: “Si le quierey le demuestraun cariño tremendo,yo creoque un niño pequeño
de seisañosno cambiaa sumadrepor nadadel mundo. En su vidaprivadapuedeser
unamujer maravillosa”.

Y continúamásadelante:

“Pero, tía, yo piensoque si la madrefueraen su vidaprivadarespetabley puededar
el mismo cariño,el niño no la cambiaría,¿tú cambiaríasa tu madre?No, ¿verdad?”
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GRUPO MIXTO DE TERCERO DE B.U.P.

Este grupo destacala función socializadorade la familia, que esel modelo a imitar en
cuanto a la moralidad, a la religión, a la responsabilidad y en general a todos los
valores. Las chicas manifiestan que esteinflujo esmás fuerte en ellasque en los chicos.
He aquí lo que opinan en torno a la “moralidad”:

Susana: “Depende de la educación que hayas recibido en tu casa, depende del
entorno en que te muevas,por eso los padreste imponen mucho el tabú de la
virginidad y esascosas”.
David: “Sobre todo en las chicasgira todo en tornoa la sexualidad”.
Rosi: “Algunos padressi te venconmuchoschicosy pocaschicas,ya estándiciendo
que: “¡qué pensarála gente, siemprecon chicos!”.

En algunasfamilias consideraninmoral no ir a Misa. Frentea épocasanterioreslos
jóvenes,en general,seencuentranmuy a gustoviviendocon suspadres.Algunossi no
seindependizanesporqueno pueden,por faltade medioseconómicosparavivir. Otros,
comoSusana,consideranque,engeneral,ahoralos jóvenesestánmuy bienencasa.No
tienenmucho interéspor hacersemayores,por la responsabilidadqueestosuponey
creen queesmejor posponerel matrimonio,ya quelo ven comouna carga:

David: “Y así salenalgunosjóvenes: “es que yo no mequiero casar”, y yo, yo me
metoel primero. Veo cómo estánlas cosasy ¡vamos,paramantenerunafamilia! Es
unaposturaegoístadecirque yo no me casoporquetengoquemanteneruna familia
y... ¡andaqueno esdifícil! Imagínatequevienenmomentosmalos y ¿quévas ahacer
con esafamilia? ¡A ver cómola mantienes!”.
Luis: “Está claro quecasarsesuponeunaresponsabilidadmuy grande”.

En estegrupo mixto apenas han tratado el tema del aborto y se han limitado a los
tópicos. Así, un chico propugna aborto libre y gratuito y la necesidad de emplear
anticonceptivos. Consideran irresponsables a las madres que dejan a los hijos en
institucionesbenéficas:

Rosa: “Si tú eres responsablepara hacer un hijo, también para tenerlo”.
David: “Si no se quiere tener un hijo, ahí estáel aborto.
Luis: “~ Abono libre y gratuito!”

Susanadice que ella conocea una madre que ha abandonado al hijo en un colegio de
monjas, por falta de recursos, esto es considerado por David como una
irresponsabilidad.
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8.2.2. LA SEXUALIDAD Y LA PROCREACION

Es en uno de los temas en donde se observan más diferencias entre los chicos y las
chicas. Los chicos de Primero solamenteestánpreocupadospor la perpetuación de la
especiesin importarles el sexocontrario ni los sentimientosamorosos.En el casode las
chicasde Primero esun temarecurrente; también ven la imposibilidad de procrear, (en
la situación imaginaria propuesta) pero tienen la esperanza de que vengan
extraterrestres; la vida sin hijos carecede valor (los chicosno se lo plantean)~ En el
grupo mixto de Primero, una chica planteasi sería unaactitud responsableel engendrar
hijos en estasituación. Los chicosestánmás interesadosen satisfacer sus instintos.

En el grupo de los mayores, sevuelve a repetir el mismo esquema,aunque su discurso
sehace más amplio. Los chicosde Tercero consideran que las mujeres son necesarias
para la reproducción, y en esta situación imaginaria recurrirían a la masturbación;
hablan del amor y de cómocanalizar o ejercitar sus impulsos sexuales.Para las chicas
la maternidad es importante y daría sentido a sus vidas, aunque algunas de ellas
consideran que la vida también incluye el cuidado de sí mismas (se observa la
semejanzacon las tesisde C. GILLIGAN); hablan del instinto maternoy de la influencia
que en él ha tenido su educacióna través de los juegos.

GRUPO DE CHICOS DE 1~ DE B.U.P.

Comohe indicado, los alumnos de Primero solamentetienen en cuenta la imposibilidad
de poder procrear en la situación imaginaria propuesta. En cuanto al sexocontrario,
solamente lo echan en falta para la reproducción; el afecto y el amor, no son
mencionadospor ellos:

Javier: “Pero si sólo fuésemosnosotros y nos quedáramos en el mismo sitio, nos
haríamosviejos y nosmoriríamos.Poresotendríamosque tenermujeresparasermás
y aumentarel número,por eso tendríamosque salir al exteriorparaver si hay otros
grupos
Sergio: “Nos hemosquedadosolosy no tenemosningunaposibilidadde sobrevivir,
porqueaunquedures cuarentaaños, ¿te vas a reproducirtú sólo?”
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GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

Plantean que en la situación imaginaria propuesta, el hecho de queno haya hombreses
el problema principal, ya que no podrían tener hijos que dieran sentido a sus vidas:

Nuria: “Yo creo que lo peor es que seamostodas chicas, porque al ser todas chicas
no va a habermásgente, yo creo que esees el problemaprincipal porque,quieras
o no, si hubierahombres...”.
Juani: “Es que así nos quedaríamosestancadasen todo, acabaríamosmuriendoy sin
embargo,así tienesla esperanzade que puedesprocrear,puedestenerhijos, puedes
luchar, puedesseguirviviendo por algo”.

Imaginancomosoluciónqueun ovni viniera deotroplaneta.Otraalternativaa sudeseo
de dar sentidoa susvidasestáen poder servir para quealguien realice experimentoscon
sus órganos, siempre se repite el anhelo de vivir para los demás, cosaque comparten
con suscompañerasde Tercero y que no seobservaen los chicos. Es un tema recurrente
al que vuelven de vez en cuando, manifestandosu tristeza por no poder procrear:

Ruth: “Yo creo que el centro de todo es no poderprocrear”.
Juani: “Es que la falta de procreaciónes unade las cosasmás importantes,porque
si no hay procreaciónse acabala razahumana,porquesi nadamáshemosquedado
nosotrasocho... Y luego el sufrimientoque tendríamosde no tenerfamilia

Sin embargo,Ana considerala necesidadde preocuparseprimero por ellas, a lo que
respondensuscompañeras:

Juani: “Hay quementalizarse,hayquesuperarlo,porquesi no... No sé, yo creoque
hastapensaríamosentrenosotrasen suicidamos,yo por lo menos. ¿Vivir paraqué,
para dentro de unosañosmorir en malas condicionesy sin nadie?Bueno, estamos
nosotras,pero es distinto. Yo por eso digo que pensaríaen el suicidio, buenono lo
pensaría,lo haría. Inclusocomodecía Nuria, la última que se quedase,¿quéiba a
hacer?,¿quéiba aserde ella?Porque,no sé, sequedaríasolay tendríaqueorganizar
ella solalo quehabríamoshechoentrelas ocho y sehundiría,porqueno tieneningún
apoyode ningunapersona.Yo piensoque sehundiría y...”
Montse: “El mayor problemaseríael de la procreaciónde personas”.
Juani: “Yo creo que sería vivir malamentey luego para nada, porque al final
moriríamostodas y se acabaríade todas las maneras.Y estarviviendo para estar
sufriendo...Si es que consiguiéramossobrevivir, porque despuésde una guerra
nuclearpoco quedaría”.

Continuamentese estánplanteandola ayudaa los demásante la posibilidad de que
puedansurgir problemasentre ellas. La falta de incentivos haría que la gente se
estancara,sin embargo podrían aprender otras cosasnuevas y podrían ayudar a los
demás:

Ruth: “Y seríamuy difícil rehacerla vida, porqueestamosacostumbradasa que nos
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lo denhecho y ahoraque se nos presentaraeso, pues, creo que no nos podríamos
superar
Nuria: “Pero tambiénaprenderíamoscosasnuevasporque tendríamos,no sé, que
trabajaren el campo.Creoqueningunade nosotraslo hayamoshecho,alo mejor sí,
ayudarcuandovas al pueblo”.

GRUPO MIXTO DE 10 DE B.U.P.

No manifiestanmucho interés por el tema, una chica les plantea si consideran
responsableengendrar hijos en estasituación, pero los chicoslo ven simplementecomo
una cuestión de dej arse llevar por los impulsos:

Maria: “Yo piensoque si fuésemoslos únicos supervivientesde un accidenteaéreo
pues al principio viviríamos a través de los medios de la naturalezay luego
intentaríamosla procreaciónde la raza, ¡vamos,yo piensoeso!”
Carmen:“Otra cosa,¿vosotrostendríaishijos sabiendoque iban a vivir allí toda la
vida? Tenerlosallí...”.
Julián: “Pero imagínateque tienesun hijo y te sacan,despuésel chavaltampocose
adaptaría.Él, de momento, se lo pensaría”.
Carmen:“Tú has caído en esaisla a la fuerzapero a lo mejor a tu hijo le pueden
decir: “vete a la ciudad y tal”, y tu hijo decir que no, que de allí ya no lo sacan,
porque esaes su vida y de allí ya no se mueve”.
JoséIgnacio: “Si yo tuvieraun hijo en esascondiciones,yo podríaenseñarlea leer
¿no?,o a escribiry
Carmen:“O seaque tendríashijos, ¿no?”.
Julián: ‘‘No, es que habríaun momentoen que te dejaríasllevar por tus impulsos’’.
(Risas).
María: “No, tú puedescomportartecomoun hombrecivilizado sin tenerque dejarte
llevar por tus impulsos”.
Carmen: “Lo que está muy claro, es que te tienes que acordarde lo que has
estudiadoy todo eso.Perotambiéntienesqueadaptarte,sin olvidar que tienesunos
instintos, perobuscartela vida, ¡vamos!, aunquete tengasque comportarcomo un
animal”.

Es Carmenla que proponeen estasituación, frente a la desolacióny la locura, la
alternativade ayudara los demás:

“Sí, intentaríamosayudarnosunos a otros, pero tampoco podríamos ayudarnos
mucho,porque yo creo que todos estaríamosconel estadode ánimo muy parecido,
entonces estaríamosmintiéndonos. No puedes olvidar todo lo que has visto
anteriormente”.
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GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Ante la ausencia de mujeres que se plantea en la situación imaginaria, ven como
principal problema el de la procreación:

JoséLuis: “El único problema que hay, esun problemagordo,es el que nos faltan
las mujeres,es importantepara la reproducción”;
Pedro: “Tendremosque recurrira la masturbacion
Javier: Lo importante,comodice la Biblia, es amamoslos unosa los otros, y no
me refiero al amor físico, ni al sexualsino a algo aún másprofundo, tenemosque
aprovecharla vida terrenalporque la vida espiritual se nos darápor añadidura”.
Pedro: “¿Y qué pensáisde los instintos sexualesque vamosa tener?”
Javier: Yo creo que es un motivo importante, pero totalmentesecundario,es
aprovecharesa energía que vamos a utilizar para el acto sexual para nuestras
utilidadesy nuestropensamiento,administrarlaenotro sentido,orientarnuestraforma
de vida anteel compañerismo,la comprensión,la amistad,el conocimiento,suprñnir
eseinstinto de tal maneraque no hubieseproblemas”.
Pedro: “Pero habríagentea la que le costaría”.
Angel: “Hay quementalizarse,estánlas piedras,las pajaso cortártela”.
Javier: “Hay que mentalizarse”.
Pedro: “¡Pero esquetú estásmentalizado,tú eresmuy beato!”

GRUPO DE CHICAS DE 30 B.U.P.

Es un tema que, al igual que a las chicasde Primero, les preocupa bastante.Enseguida
hablan de la procreación, de queseacabela especieen la situaciónimaginaria propuesta
que selesha planteado y apuntan la posibilidad de que hubiera un banco de semenque
solucionarael problema. También echande menosa su familia con la quesemanifiestan
másdespegadaseindependientesque las de Primero. El sentidode la vida estáen hacer
algo por alguien, ya seanlos hijos u otras personas.

Analizan el instinto materno y la influencia que han podido tener en su desarrollo los
juegosinfantiles, que veremosen siguientesapartados.También hablan del cariño que
puedensentir por los animales. El abanico de preocupaciones(“cuidado”) de las chicas
es más amplio y rico en maticesque el que se observa en los chicos,

De vez en cuando echan de menosa los hombres, al principio por necesidadde tener
hijos o de verseprivadas de ellosy entre bromas y como soluciónadoptarían un monito.
Consideran que los hombres sólosirven para “eso” y piensanque lo mismo pensarán de
ellas los hombres (continuamenteseestánponiendo en el lugar de los otros)~ Las chicas
tienen un gran sentido de la maternidad que ellas mismas valoran como muy positivo.
Por el contrario, suscompañerosapenasmencionanla paternidad en sus conversaciones.
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Comentan que se podría sobrevivir sin chicos, pero entoncespodrían surgir parejas
homosexuales,cosaque unaslo ven comopreocupantey de difícil aceptación,mientras
que a otras les parece bien que dos personas hayan solucionado sus problemas
sentimentalesde estemodo:

Elena: “Lo que echaríamosen falta seríael cariño”.
Sonia: “El cariño que yo puedodartea ti o tú a mí, no es el mismoque puedadarte
un hombre”.
Teresa:“¡Vamos, que al final, los echaríamosde menos!
Elena: “Los echaríamosde menospero sobreviviríamos.Sólo por decir: “¡vamos a
sobrevivir sin los hombres,yo la primera!”. No sé, siemprete gustanlos hombres,
pero estáclaro quepodríamossobrevivir sin ellos”.

Y posteriormenteañade:

Elena: “Yo digo unacosa,si estamosocho y dos searrejuntan,yo lo aprobaría.Yo
incluso las envidiaría, no sé, porque diría: “por lo menosellas son felices y han
encontradosumedianaranja”.

Las demásasienten,pero Teresaconsideraquea lo mejor lo queno aceptaríanesque
a ellaslesgustaraalguiendel mismosexo.Se plantean,comolas dePrimero, paraque
hacerlas cosas,pero aquíven el sentidoen mantenersevivas, en vivir paraellas y en
vivir paralas demás.Sepreguntanparaquiénhanluchado.De nuevosehacepatente
el sentido de afiliación y cuidado que destacó C. GILLIGAN, como hemosvisto en
páginasanteriores. Consideran quevivir la vida essuficientepara queéstatengasentido
propio, que no haría falta vivir para los demás, aunque una de ellas lo ve eso como
egoísmo.Para vivir, razonan que siempre hay que hacerlo con esperanza,si no sevive
con esperanza,no hay nada, hay que tener ilusión por algo, por el futuro y también hay
que tener imaginación para encontrar soluciones:

Ana: “La verdad, en el momento en que tuviésemostodo, nos sentiríamos como si
no hubiesemásmotivosparaseguirviviendo, ya queen esasituaciónno se puede
tenerun hijo”.
Sonia: “Seríacuestiónde imaginarsequeenel futuro alguiente vaa sucedery dentro
de unosañosva avenir alguienque va a reconocerlo que hashecho.Hay que vivir
conla ilusión de que alguienva avivir despuésde ti, lucharpor algo, no importael
qué. Hay que vivir conesailusión”.

En unaisla desierta, de repente, sedan cuentade lo que tenían y de lo que han perdido
y continúanhablandodel amor quesientenhaciasusfamilias, del temora la soledad
y a la muerte, a la pérdida del cariño, pero frente a sus compañerasde Primero, no se
desmoralizan y en la ayuda a las demásencuentran el sentido de sus vidas. Veamos
cómo expresancon toda claridad sus sentimientos,mientras que esto no se manifiesta
en el grupo de chicossolos:

Sonia: “Ten en cuenta que el cariño es una cosa que se necesita. Entonces tú lo
echaríasen falta siemprey a vecesnecesitasque te digaalguienque te quiereo cosas
así”.
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Elena: “Yo conozcogentea la quese le ha muertosushijas, ha tenido problemasy
se ha hundido en esosproblemaso se ha puestoa pensarsi estuvierasu hija aquí y
es genteque se ve vieja. Hay genteque dice:“pero mi vida siguey tengoque seguir
viviendo. Es mi oportunidad,estáahí. Ella ya no estáy yo tengoque seguirviviendo
e intentarvivir un poco, no te puedescerrarde esamanera
Ana María: “Yo creoque la únicacosaquemesalvaríaseríapensaren las cosasque
les gustaríaquehicieraa las personasquehanmuerto;sobrevivir, sencillamenteeso,
sobrevivir, ayudarnosunosa otros, aprender”.
Elena: “O por el reto de decir que estamossolamenteocho y queremossobrevivir
comosea

GRUPO MIXTO DE 30 DE R.U.P.

Se dancuentade queen la situaciónimaginariapropuesta,el grupo estáformadopor
chicos y chicas, lo que es una ventaja,pero tambiénhablande masturbacióny de
promiscuidadsexual,con lo quela sexualidadtendríaun abanicomuchomásamplio.
Se plantean la necesidadde tener descendencia,la tendenciaa tener parejapara
legitimar a los hijos y el control de natalidad. Sus hijos, la nueva generación, se
adaptarían mejor, aprenderían los nuevosvalores.Están en contra de la pareja estable
y a favor de una completa libertad. Uno de ellosprefiere “montárselo solo”, aunque sea
sin chicas. Se plantean la necesidadde amor, de placer, consideran que están en una
sociedad, que permite la libertad sexual. También aparece el temor al S.I.D.A. Les
parecenormal hablar desinhibidamente de este tema frente a lo que les ocurría a los
adultos en su adolescencia,pero a pesar de ello se autocensuran, imaginando qué
pensaríansus padressi oyeran esta grabación. Lo que valoran por encima de todo son
el sexo, el alcohol, la música y la diversión. He aquí sus opiniones:

David: “En eso de la pareja también habría que tener cuidadito, ¿eh?”
Rosi: “¿Por qué?, ¿por qué?”
David: “Porque si a un tío le gusta más de una tía, o a dostíos les gusta la misma
tía, o al reves...
Rosi: “No sé”.
David: “Por eso,quehabríaquetenercuidado,porqueahíya habríacompetitividad”.
Rosi: “Pero si a dostíos les gustaunatía, yo creo que lo justo seríaque la tía no se
fuesecon ningunode los dos”.
Mónica: “¡O conlos dos!”
Rosi: “Ademásque luego, en vez de ser parejasde dos, seríanparejasde cuatro”.
Mónica: “¡ O que no hayaparejas!”
Manolo: “Pues esoes lo que yo he dicho antes”.
David: “No, es que yo he habladode forma de parejaperoparaprocrearse,pero no
parejade decirparejaestabley punto y ya se ha acabado,sino unaparejasólopara
procrear
Rosi: “Y luego una libertad sexual total”.
David: “Es que la tendríamos. Es que si no, me estrello, no juego”. (Risas).
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Rosi: “Además yo creo que querría a todas las personas, a todos los chicosy a las
chicas, ¿sabes?,porqueunavez yendoasí, esqueno sé comodecirte,es que sería
comouna familia”.
David: “La profesoralo ha hechoconidea,justitosestamos,cuatroparacuatro”.
Manolo: “Lo que mola esun pibe y siete pibas”.
Rosi: “¡Ah! y si a lo mejor a ningunade ellas le gustael pibe..?”.Risas.
Manolo: “Alguna tía lo querrá, ¿no?”
Rosi: “Y si se queda a dos velas . (Risas).
Manolo: “Según el libro del Kamasutra hay más de mil formas de hacerlo”.
David: “¡Hombre! pero tienesbastantetiempo para hacer las mil y pico formas. ¡Por
eso! dos o tresvecescadauna. Estámuy claro, hansalido todos los valores,sexo,
alcoholy música,lo quepriva a la gentede ahora,el sexo, la músicay la diversión”.
Susana: “¡Vaya conversación!,luego se lo diré a vuestrospadres
David: “¡Esto no lo oirán nuestros padres, porque no va a aprender nada mi padre
aquí!“ (Risas).
Susana: “Yo creo que ahora es normal hablar de sexo, antes no era normal”.
David: “¡Claro!, como ahora no estamoscohibidos, pues nos soltamosel pelo, bien
soltado”. (Risas).
Rosi: “El sexo es una necesidad fisiológica, igual que cualquier otra, igual que
comer. ¡Hombre, tampocolo hacestodos los días, hay que controlarse!”
David: “Todo con excesoes malo”.
Rosi: “Pero reprimirse también es malo”.
David: “No, no nos íbamosa reprimir, seguro”. (Risas).
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8.2.3. LA DISCRIMINACIÓN SEXUAL EN EL REPARTO DE LAS

TAREAS DOMESTICAS, EN EL TRABAJO Y EN LA EDUCACIÓN

El sexismoesuno de los temas que ha sido tratado con más profundidad en todos los
grupos. Algunas cuestiones,comoel reparto de las tareas domésticasya han sido vistas
en el apartado referente a la familia. A continuación observaremossus opiniones en
cuantoa la discriminación sexual en los ámbitos del mundo laboral, educativoy social.
Todoslos grupos manifiestan estar en contra del sexismo,aunque sonlas chicaslas que
estánmás interesadaspor el tema y tratan de averiguar sus causasy soluciones,

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

En lo que respecta a la enseñanza,Juan Antonio, cree que no hay diferencia, aunque
si en los deportes,y destacaque cuandoestán en un grupo mixto hay más machismoque
feminismo:

“Yo no soy feministaperotambiéndigo que, ¡yo qué sé!, que hay puestosde trabajo
dondelas mujeresgananmenos, o no las dejan trabajaren ese trabajo”.

GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

Las alumnasde Primeroestánmuy sensibilizadascon la discriminaciónde la mujer y
asílo manifiestanen repetidasocasiones.Consideranquesonnormalmentelasmujeres
lasquesalenen las revistasprovocandoy no venjustoqueseantratadascomoobjetos,
comoseve claramenteen la publicidad.Tambiénhablande las agresionessexualesde
las queson objeto las mismas:

Montse: “Porque sea lo que sea, casi siempreponena una mujer y así le danun
toquecomomás sexualy es la mujer, no el hombrequien lo da”.
Alicia: “La culpa la tenemosnosotras,porque nos hemosdejadodominardurante
todo estetiempo”.

Abordan el problema de la prostitución, de la dignidad de la mujer y cómo a los
hombresse les juzga con otro baremo:

Juani: “Otras mujeres prefierendejar a sus hijos abandonados,antes de tomar
cualquier alternativa. Y sin embargo,esa mujer los ha sacadoadelantecon su
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esfuerzo,aunqueeso le hayallevado a unamala reputación,pero por lo menoslos
ha sacadoadelante”.
Montse: “Y es queclaro, si esamujer los abandona,esuna mala madre, y si se
prostituyeparadarlesde comer,tambiénes mala”.
Juani: “Pero sin embargo,del padreque los ha abandonado,de ese no se habla
nunca
Nuria: “A mí, por ejemplo, me parece mal, que estémal visto que la mujer que se
prostituye,puesseaunagolfa, sealo que sea,y sin embargo,al hombre lo pongan
comoel chico machito,y quediganquepuedeirse conunasy conotras. Puesyo eso
lo veo mal, tan golfo esuno comolo es la otra”.
Juani: “Y ademássi el hombre,por ejemplo, si el hombrees el típico golfillo, no
esque le deshonre,al contrario, le hacemásmacho”.
Montse: “O sea,que los chicospuedenhacertodo lo que les dé la gana.Peroesque
siempreha sido así.Y los chicossiemprehanpodidohacer lo quehanquerido,y las
chicas las han tenido más educaditasy ya les tenían el novio preparadoa los
dieciochoañosy ¡toma!, ahí lo tienes”.

ComentaJuanilas agresionessexuales,comoel casode la violación de una vecina:

“Y ellos empezarona tontearconella, le quitaronlas llaves y ella empezó: “que me
des las llaves” y ellospuestonteandoy todo eso. Entoncesla cogierony la violaron.
Entoncespues, bueno,va a dondesuspadresllena de moratones,llorando, como se
suelequedarcuandoviolan aunachica. Entoncessu padre,comoes lógico, cogióun
ataquede nervios,cogióun puñal,un cuchilloy dijo: “a ver dóndeestán,que les voy
a matar”.

A raíz de esterelatoempiezanacomentarel maltratoque, a veces,recibenlasmujeres
enlas Comisarias,hastaquesecreóun Cuerpoespecialparamujeresvioladas.También
Montse critica quela dignidadde la mujerse asociecon su vestimenta:

“Muchas vecesvas por el metro y empiezan:“¡hala! mira ésa,luego dicen que hay
violaciones”; o sea, ¡no vas a poderir comoa ti te de la gana!”

Acusanel miedo quesientenantela inseguridadciudadanay cómola mujeresobjeto
de la violenciade algunoshombres,cosaqueno ocurreal contrario. En los gruposde
chicossolos,estostemasno se los plantean:

Montse: “Yo creo que despuésde la violación te daríamiedohastasalir a la calle”.
Gema: “Es que yo creoque hastaahoranosda miedo salir muchasvecesa la calle,
por la nocheo por algúnsitio, así que
Ruth: “No sólopor la violación sino porquete robeno algo”.
Nuria: “Pero depende,si vas tú sola, puessí. Perosi va másgente,puesno. Si vas
tú sola por el metro, la verdad esque sí da un poco de miedo, aunqueno te pase
nada”.
Gema: “O yendoun grupo. Yo creo que cadapersonatiene que serresponsablede
suspropios actos.Es que ¡joroba!, a mi no seme ocurre ir y ponerteun cuchillo en
el cuelloy decirte: “dame todo lo que tengas”.
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GRUPO MIXTO DE 10 DE B.U.P.

Las chicasde Primero destacanel trato desigualeinjusto que dan los padres a los hijos
y a la hijas, comoya vimos en las páginasanteriores, cuando sereferían al reparto de
las tareas domésticasy aunque los chicostambién se quejan de falta de libertad, son
conscientesde que sonmás libres queellas. Una de las chicaslo puntualiza, dice quese
les exige más, pero que también se les da mas:

Eduardo:“En mi casami hermanatiene másañosqueyo y otro que tiene casi la
mismaedadpuede llegara las sietede la mañana,pero a ella le ponenunahora”.
Carmen:“Pero es que en estetemalas chicastambiénestamosmásreprimidasque
los chicos, ¡pero de toda la vida!”
Eva: “Yo conozcoun caso en que el hermanono viene hastalas tantasy lo que es
suhermana,es que no sale de casaporquesuspadresno la dejan, pero el hermano
todo lo que quiera”.
Eduardo:“¿Perosabespor qué es?,porquelos padrespiensanque le van a violar,
robar, matar...”.
Gema: “Pero los padrescreenque le estánhaciendoun bien a ella pero al fin y al
cabole estánhaciendoun mal”.
Eduardo: “¡Claro!, es lo que quiero decir, que el machismoes injusto, al fin y al
cabo”.

En el casode las chicasno les dejanir solasa algunosespectáculosy aunquelos chicos
tambiénsequejande falta de libertadellos mismosconsideranquetienenmás:

Carmen:“Yo esque en mi casalo estoyviviendo, y porquea mi hermanotampoco
le gustamucho salir, pero sin embargo,dice: “que mevoy a unadiscoteca,que me
voy a un concierto”, pero si yo digo de irme a un conciertocomo no vayacon una
personamayor, yo no voy a ningún concierto”.
Roberto: “Pero no creasque yo tengotanta libertad”.
María: “Pero máslibertad que unachica, siempre”.
Roberto:“¡Eso sí!”
María: “En mi casami hermanopuedevenir hastalas dos de la madrugaday puede
quedarseen casaconun amigo, sin llamar y sin embargo,a mí comome cojan...
Carmen:“Lo que pasaque esoes injusto para las chicas,pero luego tambiénpara
los chicos hay injusticias, a las chicasse les da más. A las chicasse les sueledar
más,recibenmásque los hermanos”.
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GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

En el grupo de chicossolostambién hablan de discriminación sexual,destacanqueexiste
a la hora de hacer la mili, en el trabajo, fuera y dentro de casa, en la educación y en
el trato que los padres dan a sus hijos de acuerdo con el sexo. Al igual que sus
compañerasestána favor de la igualdad. Consideran que si la mili esobligatoria para
los chicos, también deberíaserlo para las chicas.Ponenel ejemplo de Albania, en donde
dicen que todos haceninstrucción, hastalos niños pequeñosy las mujeres. Seplantean
si esjusto que las mujeres no tengan un trabajo porque seanmujeres o tengan que
hacer las labores de la casay los hombres tengan que hacer otras cosasporque sean
hombres, como ya hemos visto en el apartado sobre la familia. Veamos algunas
opiniones:

Francisco: “Y las mujeres, ¡por supuesto!¿Por qué no van a ir las mujeres a la mili?
Si tenemoslos mismosderechos,tenemosque tenerlas mismasobligaciones.¡Que
vayan ellasa la mili y nosotrosal curro!”
Pedro: “¡Igualdad para todos, que vayamos todos a todo!”
Jesús: “A mí no me dejan llevar el pelo largo, porque dicen que soy una chica, pues
no; si quierenigualdad,paratodo. Yo lo veo injusto que no me dejen llevar el pelo
largo, esuna injusticia”.
Francisco:“¿Veis vosotrosjusto quelas mujeres,por ejemplo, no vayan a la mili,
o no tenganun trabajoporque seanmujereso tenganque hacerlaboresde la casa
porque son mujeres y los hombres tengan que hacer otras cosas porque sean
hombres?”
Angel: “Yo lo veotodo mal menoslo de la casa”
Pedro: “Yo creo que esoes de antiguos”.
Jesús:“También esode que tu padreno sepreocupeesporquetienemenostiempo,
por tenerque estartrabajando,estámenosen casay seenteramenosde las cosas.

El problemase trasladaa los hermanosy hermanas.Así dice Pedro:

“Y menosmal que me hanpuestoel lavavajillas, si no, tendríaque fregar a manoy

mira queahí tengouna injusticia (sic), porquetendríaque fregar mi hermana”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

En las chicasde Terceroestees un tema recurrente,lo mismo queen las chicasde
Primero, Matizan mucho másque los chicos, siempreconsideranal colectivo de las
mujeres,ensusdistintasedadesy estadocivil. Establecencomparacionesconsusmadres
y con sus compañeros;hablan de la discriminaciónen el trabajo a la hora de ser
contratadas;del salario inferior al de los hombres;de las agresionessexuales;de la
consideraciónen algunoscasos,de objeto sexual;sequejande ser catalogadaspor la
vestimenta(en estocoincidencon suscompañerasde Primero).
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Consideran, al igual que los chicos, que a vecesson las mismasmujeres las responsables
de esto,achacandoesteproblema a la educaciónsexista.Propugnan comosoluciónuna
lucha constanteen la equiparación e igualdad con el hombre. Al igual que los chicos
también consideranque, afortunadamenteestova cambiando. Hablan de lasdiferencias
físicasy psíquicasentre hombres y mujeres y seextienden en contar la entrada de la
mujer para trabajar en la mina. Hablan de discriminación en cuanto al servicio militar
y otrostrabajoscomoel de bombero.La mayoríaopinaquesusmadresrecibieronuna
mala educaciónsexual y que existe bastante discriminación entre hombres y mujeres
adultas en esteterreno. Concluyenque en el trabajo la mujer está muy discriminada y
sobre todo en el terreno sexual,así Nuria dice:

“Ya ves, es que pareceque somosun objeto y no lo somos”.

Ponendistintosejemplos,comoel casode un directorquehabíavioladoaunasecretaria
y quesejustificabadiciendoquellevabaminifaldao el demuchoshombresquepiensan
queempleara la mujer casadaesunapérdidadetiempo y de dinero:

Sonia: “Yo piensoque a la mujer la discriminanen todos los campos.En el sexual,
en el social, si estás casadalo mismo, si estásmetida en una empresate tienen
marginada,¿por qué a una mujer le tienen que pagarmenosdinero si trabaja lo
mismo que un hombre, las mismashoras,¿por qué es eso?”.
Eva: “Mira, a vecesno sonlos hombreslos quediscriminana lasmujeres,sino que
son las mujereslas que sediscriminanentreellas”.
Ana: “Si yo fuera madre,¿quépreferidatener un hijo o unahija? Un hijo porque
ganamásdinero”.

Achacanla discriminaciónsexuala la educaciónquerecibenensusfamilias. Así Teresa
comparala educaciónde su abuelay la de su madrecon la de ella. La abuelase
sorprendede queel nieto hagalas mismascosasquela nieta:

“Mi abuelacuandollega a casa,site digo a mi hermanoque pongala mesa,dice:
“¡pero bueno, qué eseso!, que cómoseme ha ocurrido a mi eso!“; o que sehagasu
cama,no puedehacersemi hermanosucama.Puesbien,yo piensoquemi abuelaes
un pocomachista,no te digo queno la entiendaporquesi haestadotoda suvida con
que los hombreseranun poco superioresno tiene capacidadahorade ver que todos
somosiguales. Yo piensoque si a los niñosse les educaseen la igualdadde hombre
y mujer se quitaríanmuchosproblemasde los que ahorahay”.

A pesardetodo lo dicho estánsegurasde quealgo estácambiando(algunasya lo ven
en sushogares)y con perseveranciacreenquecambiaráestasituación:

Elena: “Perdona que te diga, pero mi padre cuando estabaen casa, eran cinco y él
no hacíanada, era mi abuela la que hacía todo y ahorami padre, friega, pasa la
aspiradora,plancha,cosey un montónde cosas,incluso hacemás que yo los fines
de semana;seponena fregarentremi madrey él y acabanmuchoantes,pero esoes
formarle y mi madrelo ha hechocambiar”.
Ana: “Yo piensoque la sociedadva cambiandolentamentepero va cambiando.Yo
piensoque seconseguirá,perotenemosqueponerun pocode nuestraparte”.

308



Sonia: “Es que yo pienso, que lo que pasaes que el hombrequiereser superiora la
mujer o la mujer superioral hombre,entoncesa lo que tendríamosque llegaresa
unaigualdad, tantodel hombrecomode la mujer. Ambos debenrepartirsela tareas
domésticasy eliminar lo de: “Sírveme la comida, mientras que yo me leo el
periódico”.
Elena: “¿Sabeslo que pasatambiénconeso?,puesquea lo mejor la primeravez lo
dicesy se armauna bronca, a la segundavez lo vuelvesa hacery se forma otra
broncapero a la terceravez dices: “mira, prefiero yo fregar los platos que tirarme
mediahora discutiendo”.Yo piensoque antesde esto tenemosque poner todasun
poco de nuestraparte, insistir, insistir y yo piensoque a basede insistir todo se
consigue”.
Teresa:“Pero tampocohay que tratar de sersuperioresa ellos sino ser iguales.No,
lo que estápasandoahoraes que la genteestásobrepasandoya los límites, diciendo
que los hombresno tienen inteligenciay hay chicos tan inteligenteso más que
nosotras,la pruebaestáen quehaychicosen clasequesacanbuenasnotas.Entonces
somosiguales, lo que no hay que intentares ser superioresa ellos”.

Elenadice quea vecesestascomparacionesson unaespeciede juego, quecuandoestá
en un grupo con chicos dice quelos hombresno sirvenparanada,pero que es una
broma, porquelo mismo vale un hombre queuna mujer; el hombrepuede ser tan
inteligente como una mujer. Teresatambién opina lo mismo:

“Yo conmis amigostambiénlo digo en broma: “¡anda,queno valéis paranada!”

Ana poneel ejemplode las mujeresqueno les dejarontrabajaren la mina:

“Lo que pasaesque en muchoscasosno nos dejan ni igualamosal hombre,porque
esque yo, por ejemplo, vi haceunassemanasen el programaesede MercedesMilá,
quesalieronunasmujeresqueeranmineros,y entoncesellasqueríanbajarala mina,
ellasqueríantrabajaren la mina, pero no las dejaron, las rechazaron.Yo creo que
esoesunainjusticia y esquemuchasvecesoyespor aM... Es quemi vecinodijo que
el día que la mujer baje a una mina como los hombresentoncesluchará por la
igualdadde la mujer; estaráde acuerdoen que la mujer sea igual que el hombre.
Peroesque yo piensoquesi no les dejan¿cómovan a igualarse?,ya no estamos
hablandode superarsesinode igualarse,sinoles dejan esqueestamosenlo mismo”.
Sonia: “Tú fíjate, unamujer que se metaen la mina ¿va a poderhacer el mismo
trabajoque el hombre?,es que no va a poder”.
Elena: Oye, yo te voy a decir una cosa, no te creasque todos los hombresson
fuertes,porquehay hombresmásdébilesy otros másfuertesy hay mujeresque son
más fuertes y mujeresque son más débiles. A lo mejor en la mina hay hombres
débilesque no sepuedenmetery si hay mujeresmásfuertesparaello, ¿por qué no
van a hacerlo mismo que el otro hombre?”
Ana: “Las mujereséstasque yo te digo, tuvieron que haceruna pruebafísica para
entraren el trabajoy lo tuvieronque superar.Entoncessi lo hansuperadoesporque
esasmujerestienenfuerzay no se van a quedarfuera viendo cómosale el carbón,
sino que tendríanque transportarel carbónen el carro,paralavarlo y todo, o sea,
quees la pruebafísica”.
Elena: “Pero es lo que yo te estoydiciendo,que hay mujeresmás fuertesy mujeres
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másdébilesy hombresmásfuertesy hombresmásdébiles,porquea lo mejoryo me
pongoa hacercualquierpruebafísica conun tío y lo supero,pero habríaotrosmás
fuertes y no los puedosuperar,porquea lo mejor yo no puedosuperara cualquier
chico de clase. Eso es imposible, pero hay chicos de claseque los puedosuperary
a lo mejor ellos puedenestaren la mina y yo no, porqueyo no soy chico y ellos lo
son; pero si yo soy másfuerte que ellos, ¿por qué no voy a poderestar?”

Y siguenponiendootros ejemplos:

Teresa:“Es igual queel temade los bomberos,hacepocola mujerno podíatrabajar
de bombero;llegó una, superóla pruebafísica y la tuvieronqueadmitir. Esachica
queha superadola pruebafísica, la tuvieronqueadmitir y ya está,porquese supone
que tiene tantas o más cualidadesque cualquierade los bomberosque estánen el
parque”.

Soniapreguntasi son conscientesde quesiempreestánhablandode la diferenciaentre
la mujery el hombreen el campofísico, pero ¿quépasaen el planointelectual?En el
planointelectualson iguales,segúnAna, sólohayunadiferenciaqueesla educaciónque
recibenen la familia. Consideranel temorqueel hombretienedequela mujerbusque
la igualdad,porqueen definitiva temenquelas mujeresactúenigual queellos, esdecir
pretendanser superiores.Así Ana dice:

“El hombre tiene miedo de que la mujer sea superior. El hombreno cree que la
mujer quiera igualarse, porque el hombre teme que despuésde tantos años de
marginaciónde la mujer, llegue un día en que la mujer dé el pasofinal para ser
superiory loshombresno quieren,sencillamenteporquesonmásfuertesquenosotras
y eso les hiere en su orgullo. Pero es que los hombresse creen que por ser
sencillamentemás fuertes físicamenteque la mujer, puedendominara todas las
mujeresy temenque las mujeressc les subanencima”.

Tratande la discriminación queexiste entrelas mujeresadultasen el terrenode la
sexualidad,considerándosemejor informadasquesu madres:

Elena: “Hoy en día las mujeres tienenmuchosproblemascon los maridos, porque
los maridosen cierto modo sólo sepreocupanpor su sexualidady pasanen cierto
modo, o sea, les da igual la sexualidadde las mujeres”.
Teresa:“Hay muchagente de edadavanzadaque le dices: “¿quéesun orgasmo?”
y no te lo sabendecir. A mí, por lo menos,yo llegué al colegio y a ciertaedadme
explicaron el aparatoreproductor,pero tambiénme dieron educaciónsexual, me
dijeron qué era un orgasmo,qué eraestoy qué eraaquello”.
Isabel: “La mujer estámásbienvistacomoreceptora,o sea,queel hombremásbien
se preocupamás por tenerel orgasmoy la mujer puessi no lo tiene, esees su
problema”.
Elena: “Y sobre todo en España porque el hombrees muy macho”.

GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

Estegmpo no se ha planteadoel temade una forma significativa.
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8.2.4. LAS AMISTADES Y COMPANEROS

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

Los alumnosdePrimerodeB.U.P.entablanunaviva polémicaentreellossobreel tema
del compañerismoa la hora de hacer un trabajo escolar en grupo. Discuten
acaloradamenteun casoconcretoqueles ha ocurrido con los miembrosde estegrupo
dediscusión,destacandola falta deresponsabilidaden el momentode asumirlas tareas
queseles hanencomendado;comosoluciónpropugnanla responsabilidadcolectiva.En
la discusiónpermanecenligadosa lo concreto,sin remontarsea aspectosm~s abstractos
y generales.

El coordinadordelgrupo, en vez dedistribuir el trabajo,les dijo quelo iba a hacerél,
peroal final no lo hizo hastaúltima hora,huboproblemasy unode los componentesdel
grupode discusiónle critica estaactitud. El resto del grupo trata de apaciguarlos
ánimosy hacever quetodoseranresponsablesdel trabajo.Destacala falta de madurez
y de organizaciónquetieneny cómo sesientenculpablespor ello. He aquí algunos
momentosde la discusión:

David: “Tú todo lo planteasmuy bien, luegoya veríamos.El próximo trabajoque nostoque
juntos, vas a ser tú el organizador,¡listo, que eresmuy listo!”
JuanAntonio: “Pero si tú no lo sabesorganizary él lo hace, tú lo tienesque respetar”.

GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

De nuevosesientenvinculadasen estetemaconsusfamiliasy la opinión de suspadres
cuentaen la elecciónde susamistades,como ya hemosvisto al tratarel tema de la
familia. Peroson ellasmismasquienesasumenla elecciónde sus amigos. Consideran
queexiste unaresponsabilidad,aunqueno siempreson capacesde tenerla.Así Juaní
expresaal respecto:

“Yo creo que si conocenconla genteque te vas, y eso, puesentoncesya tienenmás
confianzaen ti y conocensi estapersonaestábien o eso. Aunque no te van aelegir
las amistades;las elijo yo misma. Yo creo que soy bastanteresponsableparasaber
que una personaestá bien que me vaya con ella o que no. Los padresdan
responsabilidaden función de la edadque tienes,pero se quejande queno siempre
edady responsabilidadcoincidan”.

Hablandecómocambiael comportamientoquetienensuscompañerosa nivel individual
o a nivel colectivo. Segúnlas chicas,los chicosrespondende una maneradistinta si
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estánsoloso juntoscomoes el casode la opinión queles merecela homosexualidad:

Nuria: “¡Claro, por eso!, porque solos no pasabanada, pero cuandose juntaban
todos, pueseracuandoorganizabantodos los follones”.
Montse: “Y para caerbien al gmposuelescambiartu personalidady tus ideas”.
Alicia: “Por ejemplo, los de la clase. Una preguntaque esté relacionadacon los
maricas,te responderánde maneradistinta si estánsoloso juntos”.
Montse: “Empezaríana decirobscenidades,chorradas”.
Ruth: “Y seguroque ninguno piensaeso, pero parahacerselos fuertesdelantedel
resto

GRUPO MiXTO DE 1~ DE B.U.P.

El grupomixto abordael temade la relaciónentrelos compañerosatravésde unaviva
discusiónsobre los motes,que son consideradoscomouna falta de respeto,así como
reírsede alguien, dejaren ridículo a una persona,mofarsede susdefectosfísicos, las
bromasy lasnovatadas.Son las chicaslas quemuestranla necesidadde un trato inés
respetuosoy sequejandel trato vejatorio querecibenellasy algunoschicos, por parte
de los compañerosde la clase.Asocianestetemaal de la culpabilidad,quela definen
como sentirse mal por dentro por dañar a una persona. Destacamosalgunas
intervencionesal respecto:

Carmen:“Entre nosotrosmismamentenoshacemosdaño,porquehaybromasque...
Puedesgastarunabromaentrecompañeros,pero unabromasana,pero hay bromas
queno te pasan,quea lo mejor te ríes, pero te hacendañopor dentro”.

Y másadelantecontinúa:

Carmen: “Yo, para llamar a una persona,si estapersonatiene mote, yo no sirvo
parallamarlapor el mote; si tieneun nombre,le llamo por el nombre.Yo no soporto
quemeponganun mote”.
María: “Los motesque seponenpor tus defectos,amí esomerevienta. A lo mejor
hay quienha tenido un mal rollo un día y se ha quedadocon el mote, o por el
apellido, y al contrario,dices: “a mí me llaman tal”, por hacer graciay bueno, al
principio lo llevas bien, pero llega un momentoque

Eva estémolestacon la actitudquehatenidoun compañeropor la mañanaporquese
han metido con ella por ser baja y subrayaque la gente siemprese mete con las
personasgordas,esqueléticasy bajitas:

“Me estásviendoy dices: “Se estápasandoun poquito”. Y mevesqueme sientamal
y el chico sigue(tono de enfado).Cuandote haspuestoa mi lado y mehasdado, te
lo juro queporqueeresmuy fuerte quesi no,telo juro... Estamañaname hasvisto
que te estabadiciendo: “¡hijo mío, te estáspasando!” y tú sigues, ríndete. Eva ha
salido a la pizarray a lo mejor ha habido cosasescritasarriba y a lo mejor la clase
ha dicho: “Eva, ponlo arriba” y así como diciendo: “vengahija, pegaun saltito
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Es que me acuerdoal principio de curso que vosotros, ¡ojo! y a mí que me pongan
motes.., nunca he puestomotes a ningunapersona.Y entoncesme sentí mal y
empecéa decirte cosas,¡tonto!”

Perouno de los chicosconsideraqueamayorgradodeconocimientodebedarsemayor
respetoy unachica consideraqueel respetolo mereceen principio todapersona,con
independenciade las simpatíaso antipatías:

Roberto:“Ahora nos conocemosmásy nos tenemosmás respeto”.
Cannen:“No todo el mundo nos tiene por qué caerbien. Perounacosaes que no
te caigabien y otra cosaesque le pierdasel respeto.Tú puedesdecir: “¡qué tonto!”
o ¡yo quésé!, pero bueno, te lo dicestú, pero no dejasen ridículo a esapersona
delantede unaclaseo delantede unapandillade amigoso delantede ¡yo qué sé”.
(...)“Dejar a unapersonaen ridículo no es sólo que lo digasen alto y la personase
corte, sino que se lo digasa ella aunqueestéislos dossolos; tú a esapersonala has
dejadoen ridículo anteti, y cuandoestásinsultandoa otra persona,cuandola estás
poniendomotes, la estásdejandoen ridículo”.
Maria: “Estáshaciendoque otra personase sientaridícula, se ridiculice”.

Y siguenponiendomásejemplos,comoel deun compañeroqueseafeitéel bigotey los
insultos querecibió, o que semetancon una compañeraque tieneuna deformación
congénitaen la espalda.Carmendice queestasconductasen su claselas estáviendo
muchísimoy queincluso son los mayoreslos quetienenpeor comportamiento:

Carmen:“Peroesque hayun grupitoen la clase,quepareceun grupitode dos años,
parecementiraquetengamosde quincea dieciséisañosy en claselos quesonde más
edadsonpeores”.
Eva: “Los repetidoresse han cachondeandode nosotroscomohanquerido,porque
se hancreídoquesomosunospardillos. De todas formashanpasadopor un Primero
de B.U.P., lo mismoquetú pasaste,no te tienenqueecharencaranada.Y no, ¡mira
todos los pardillos que vienen!”

Analizanlasnovatadascomootro mediode vejación:

María: “De todasmaneraen nuestrocurso no hacenmuchasnovatadas,peroes que
los de las novatadassepasanun montón”.
Carmen: “En esteInstituto no sé, pero a los de Primero les hanmetido hastala
cabezaen la tazadel water. Esto no estábien”.
María: “Se hanpasado.Se ha pasadomuchocon las novatadas.En ésteno”.
Carmen: “Lo que hay quedar a entendera esaspersonasesque tú estástan alto
comoél o por encima.Peroyo creo que los repetidoresde la clasesepensabanque
habíamás gentede la que ellos pensaban,que éramosunospardillos y algunosde
nosotrosles hemosdemostradoque de pardillos tienenmásque nosotros”.

Uno de los chicos, José Ignacio, concluyendoel tema, se encargade repartir la

culpabilidadentretodos:

“A todo el mundose le escapaalgún insulto y el que diga lo contrarioesmentira”.
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GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

En la situaciónimaginariaseplanteancómo debenrespetarsey guardarla intimidad
(coincidencon suscompañerasde curso),consideranque la comunicaciónmejorala
convivencia,quetratande organizarla,aunqueya ven queno es fácil de lograr:

Pedro:“¿Quépensamoshacer?”
Javier: “Entonceslo tenemosbienclaro, el respetoa los objetospersonales,dentro
de lo que cabe, los compartimos,sin quitar la intimidad. Ni tampocolos secretos,
quierodecirque a pesarde serochonecesitamosaúnlos secretosy la intimidad y sin
que por esohayapeleas”.
JoséLuis: “Pero que no existadiscriminación”.
Angel: “Lo que se ha dicho de cuandoexista un problema, porque ayudaríaa la
integracióndel grupo, se debeerradicarla automarginación”.
Javier: “Se me acabade ocurrir quepodríamoshacercadaequis tiempo una especie
de criba, unaautocríticapersonal”.
Pedro: “Podríamosreunimostodos y decircadauno lo que piensadel otro”.
Angel: “Esto que sirva tambiénparaaclararlas ideas”.
Javier: “Lo mejor de estoes que no tenemosque poner un tiempo fijo, sino que
cuando creamos que sea necesario,cuando haya roces, para eso estamos,para
solucionarlos.Ademásnosayudaráadesinhibirtensionesy enfadosque asísepueden
solucionar”.
(...) “Lo que tenemosque intentares tenercompañerismoentretodos y hacerlo que
los demásquierany ellos quehaganlo que nosotrosqueramos”.
Angel: “Si sieteestánmentalizadosen el compañerismoy uno no, los otros siete le
miraránconmal ojo”.
Pedro: “Aquí uno paratodos y todos parauno, comolos Mosqueteros”.
Angel: “Tú puedesengañara los demásy creertea ti”.
Pedro: “Pero ¿porqué nos vamosa engañar?”.
Paco: “Tienes que aprendera vivir en el grupo y a amoldarte”.
Angel: “Pero no es lo mismo amoldarseuno a sieteque al contrario”.
Pedro: “Es muchomás fácil que se amoldeesapersonaal grupo que el grupo a la
persona.Si eresunapersonaabiertaes fácil, pero esque unapersonaque seatímida
es muy difícil que se acomode”.
Javier: “¿Oshabéisfijado? Es comolo de antes,a lo mejor hemosvotado todosuna
ley y que uno no estéde acuerdoy que le hagamoscasoa ése”.
JoséLuis: “Se tiene que amoldara la mayoría.Ahora estamosdiscutiendopor las
ideas,pero lo buenode todo esque ningunocedamosy espor lo que antesFélix ha
intentadodecir lo de la comprensión,lo de que fuéramosa por comidaen parejas
paraconocernos,porqueel conflicto de las ideasqueiba a surgir entrenosotrossería
muy grande,másque nadallevamosun parde horasconociéndonosy nosestamos
tirandode los pelos,cuandollevemosmásde un mes, no sabremospor qué, iremos
guardandorencor y nos juntaremosen cuantopodamos.Puedeparecerque esuna
barreraque no la puedespasary luego la pasas”.
Pedro:“Puede pasarlas dos cosas.Esodependede las conviccionesque haya”.
Javier: “Sí, silo primero que tenemosque hacer esmentalizamosde que tenemos
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queceder, que tenemosque intentar que el otro ceday que yo cedaporque si no

cedemosningunode los dosestaremoscomohastaahora,peleando”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Podemosobservarcómolas alumnassedetienenen temasdecarácteríntimo, comoes
el casode las relacionesde confianzaqueseestablecenentreamigas,o cómoguardar
secretos:

Elena: “Podríamosintentar lo que ha dicho Soniade decirtodos los problemas,los
contaríamossiempre,yo creo que nos ayudaríamucho. Yo tengoun problemay os
lo cuentoa todasvosotrasy me daréisocho opinionesdistintas”.
Teresa:“Eso vendríacon el tiempo. La primeratendenciaseríala de contérseloa la
más cercana,con la que mejor te lleves. Yo, por ejemplo, si tuviera un problema,
a la primeraqueselo contaríaseríaa AnaIsabel, igual que Eva selo contaríaa Ana.
A lo mejor tendríamosqueacostumbrarnosacontarnoslos problemasen alto, a todas
o en conjunto.Entre amigos,siemprese lo cuentas.Eso vendríacomo resultadode
estarallí todas conviviendo. Cuandotienes tiempo de convivir ganasun nivel de
confianzaalto, porquevivimos todasjuntas, porqueno te puedesmarcharconnadie
mas

La confianzasehaceconel rocede la gente,conocera laspersonasenprofundidad,es
bastantedifícil, inclusoconocera la propia familia. Comparansi existemásconfianza
con unahermanao con unaamiga; semanifiestandistintasopiniones,llegandoa la
conclusiónde quela confianzadependefundamentalmentedel carácter,no del grado
de parentesco.Así seexpresan:

Teresa: “Yo piensoque si existe, ademásla confianzase hacecon el roce con la
gente,tú no puedesconfiaren unapersonaqueves cadatresaños,la confianzanace
conel estardía a díaconla gente.A mí meha pasado,porejemplo, hahabido veces
¿no?,quevale, he estadoun veranoconchicos y chicasperoque no he podidocoger
la suficienteconfianzaporquese ha acabadoel verano,los tres mesesdel verano,y
no los he vuelto a ver, o un mes, o quincedías”.

Ponenel ejemplo de la escasacomunicaciónque se da entreellas duranteel curso
académico:

M~ Jesús:“Pero si la pruebaestáen que simplementenosotrascuandoentramosa
formar partede 30 B, éramosunascompletasdesconocidas,ahorala verdades que
no es que hayaunaverdaderaconfianza, ¡pero yo qué sé!, más o menosconfias en
las personas”.
Sonia: “Pero normalmentelas personascuandoestánjuntas es cuando se dan a
conocer,por ejemplo,cuandoyo entréen Segundo,yo no conocíaa nadie, entonces
me tuve que dar a conocerpara que la gente me conocieraen el mínimo tiempo
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posible para poder estar con los demás ¿no? Entoncesa lo mejor tardamosen
conocemosun año o dos”.

Elenadicequesu hermanopuedehacercosasquea ella le sorprendenmientrasquea
su hermanala ve comoa unaamiga:

“En cierto modo, incluso te llevas mejor con ella porque has convivido desdela
infancia, hasestadotoda la vida conella. Se la conoceperonunca sellega a conocer
del todo a unapersona”.

Soniapiensaqueeso no tiene nadaquever, quese puedellevar muchomejor contu
amigay tenermuchamásconfianzaconella. Teresacreequepor el mismohechode ser
hermanasno seva a tenerunaconfianzamayor, quedependedel carácter,a pesarde
ello, coincidenen quea unaamigano selo cuentantodo. Elenaseexpresaas¡:

“A ti unaamigatepuedecontarcosasy tenerdoso tresamigosy contarleunascosas
a una, otrasa otra,depende.Y estono sólo porqueno le convenga,sinoporquehay
cosasque sepuedencontary otrasque no se puedencontar”.

Tambiéncuentala edad,opinaNuria. Elenainsisteen quetienemásconfianzacon su
hermana,puesademásde ser su hermanamayor es su amigay tiene másexperiencia:

“Yo, por ejemplo,mi hermanaEva tiene casiveinte añosy yo tengodiecisiete,¿no?
Entoncesmás o menospor lo que ella pasa,lo que ha pasado,yo lo estoypasando,
entoncesme dice: “no hagasestoporquea mí meha ido así”, y me dice: “vete por
esteotro camino mejor” y así te alientaun poco. Yo piensoque la confianzaque
tengo con mi hermanano es la misma que la confianzaque puedo tenercon mi
amiga,que he ido conella desdela guardería.Noeslo mismo,pormuchaconfianza,
mi hermanaes mi hermana, ~y yo qué sé! Por otra parte, no se trata sólo de
desahogarse,sino tambiénquieresque te den unaopinión”.

Elenale contesta:

“No sé, yo piensoque segúnla persona,yo por ejemplo,por el carácterque tengo,
o sea,a mí no me gustaque me denopinionesporque al final voy a hacer lo que
quiera, lo que pienso,porquea mí me ha pasadoque he tenido problemas,o no sé,
me he encontradoantealgo y le he pedido la opinión a mi hermanay me ha dicho:
“no hagasestoporque no sé qué y no sé cuantas” y al final lo he hecho y me ha
salido mal pero lo he hecho”.

Sin embargo,Soniasientetodo lo contrario:

“Yo menoto muy influida por la gente,yo siemprevoy pidiendoopinionesa todo el
mundo,seráporquetengopocaconfianzaen mi misma”.
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Estegrupono tratade unaformaexplícitael temade la amistad,aunqueconsideraque
su influenciaesdecisivaen la manerade actuarmoralmente:

David: “Criterios, criterios de moralidad¿algúncriterio?”
Rosi: “Hay muchos, los padreste imponenmuchoscuando erespequeño,o los
amigos
David: “Yo creo que es sobretodo en grupo,con los amigos,tambiénhay criterios
en generalmoralesque nos rigensindamoscuentapor qué, no los definimos. Aquí,
por ejemplo, en mi grupo de gente,puespocos son los que, o sea,que trabajamos
todos y handejadoel colegioen octavodeE.G.B., ¡vamos!,no le llamancriterio de
moralidad,pero, por ejemplo,al salir a divertirse, puespagartodo a medias.Si uno
ya cogey se separay pagalo suyo,puesestámal visto. Mi criterio de moralidad,¡yo
qué sé!, sobretodo en dinero espagarlotodo a medias,queuno no paguemásque
otro, que no paguemenos,no sé, ¡yo qué sé! Peroesun grupo, en cadafamilia hay
uno, en cadagrupo de gentehay otro”.
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8.2.5. LA ORGANIZACIÓN DEL GRUPO

La figura del líder es uno de los temas que los chicos han discutido más
apasionadamente.Es un temaquesuscitaun graninterésjunto conlas leyesy los temas
políticos, el ejércitoy la organizacióndel espacioexterior,mientrasquea las chicasles
interesamás que la convivencia sea armoniosay no haya separaciones.Vemos
reflejadas,por tanto, las tesis de PIAGET y GILLIGAN, en el sentidode que a los
chicos les interesanlas reglas, la discusiónpor las mismas,el espacioexteriory que a
las chicasles interesael espaciointerior, las relacioneshumanasy la convivencia.

El sistemade gobiernoquepropugnanparagobernarseen la “isla” es el democrático,
en estocoincidentodos loscursos,tantode chicoscomodechicas.Procuranno caeren
losmismoserroresquelos adultos:la corrupción,la competitividad,lasdiscriminaciones
de todo tipo, aunqueson conscientesde la imperfeccióndel ser humanoy de la
dificultad de sersolidarios.De ahí, los mayorespasanatratarel temade la libertaden
general,paradescenderal análisisdel trabajoy de la diversión,de vivir el presentey
dejarel futuro paradespués.

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE R.U.P.

Se planteanlos temasde la organizacióndel grupo, del liderazgodemocráticoy de la
necesidadde unasleyesy un ejércitoparadominar.Siententemorantela desigualdad,
las disensiones, las dificultades que planteala amistad, las consecuenciasde la
competitividad.Sonconscientesde la imperfeccióndel serhumanoy del usoinadecuado
de la técnica.Susinteresessecentranen la política, en el podery el liderazgo.Sebasan
en situacionesconcretassin remontarsea aspectosmásabstractosy generales.Así
hablanderecurrira la pesca,deconstruirbalsas,de inspeccionarla isla, paraver qué
frutos o alimentostendrían(espacioexterior),mientrasquelas chicasdestacanquelo
prioritario seríaconstruirseunavivienda (espaciointerior).

Ya en la primeraintervencióntratande quela forma de gobiernodebeser liberal y
eliminancualquierdictadura;a continuaciónven la necesidadde vivir juntos con un
jefe. Consideranqueel grupo esnecesarioparasobrevivir y unos opinanqueel líder
esnecesarioy otros, queno lo es. Veamossusopiniones:

David: “Si tuviéramos un líder ya entraríamosen el círculo vicioso de la
competitividad.Tiene que haberdistintosgrupos,porquetodaslas personastenemos
unaopinión distinta y por esohay distintos gruposy por eso la mayoríaacabaría
gobernandoen contrade la minoría que seríala oposiciónen contra. Para vivir en
comunidadhay que saberaguantarmucho”.

Y posteriormenteañade:
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“Es queun líder es el apoyoo el que mueveun poco las cosaspor todos y es el que
ejecutaun poco las decisiones.Es queun consensototal es casi imposible”.
JuanAntonio: “Un líder estáen funciónde lo que pida el pueblo”.
Sergio: “Rara es la pandillao grupo que no tengaun líder o cabecilla”.
David: “Casi siemprees el másfuerte o el más inteligente”.
JoséMaría: “Si elegimosun líder tenemosque estarde acuerdocon ese líder, un
portavoz, no un líder, queseael que transmitala opinión del resto”.

Comentanel libro de ORWELL (1946): “Rebelión en la granja” y las cuestionesque
allí seplanteanentornoal liderazgo.El líderestáparalograrsobrevivir,cuandono se
tiene confianzaen unomismo.Unade las característicasquedebierateneres la de ser
justo. Es necesariala confianzaentretodosparaser un líder:

Sergio: “Cuandono tienesconfianzaenti mismo,necesitasun líder quete dirija, que
te mande”.
JoséMaría: “Eso es no tenerpersonalidadninguna. No tenerconfianza en uno
mismo,ni en losdemás.Paratenerun lídertenemosquetenermuchaconfianzaentre
todos”.
Sergio: “Y si hubieraun líder, ¡quefuerajusto!”

Perono todos estánde acuerdo,en que tengaque haberun líder, así Daniel dice:

“Yo creo al revés,que tendríamosque ser todos un líder”.

Y Jorgeconsideraque no esnecesario,porqueal ser sólo ocho <en la “isla”), no es
necesariocomplicarsela vida tanto y JoséMaría abogapor unacomunidadliberal en
la que cadauno tengasu propia opinión. Critican a los líderespolíticos (Jomeini) y
consideranque en Españadecrecela buenaopinión sobreellos, contrastanla política
españolaactualcon la del anterior Régimeny discutenel sentidodel Ejército, quees
otro de los temastratadospor casi todos los chicosy quelas chicasno mencionan:

Sergio: “Es la minoría la que mandaa la mayoríaporquetieneel poder,por medio
de las armasse sometea los demás”.
David: “El ejércitollega de algunamaneracuandoaparecenesastensionesde las que
hemoshablado.El ejércitoesun apoyopara dominara los demás,¿quéessi no una
dictadura?y si volviéramosal ciclo acabaríamosformandoun ejército”.
JoséMaría: “Yo creo que la supervivenciano tiene que ser militar, porque si un
grupo esmilitar esasociedadseríahorrible”.
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El tema del liderazgoy el del ejército no aparecenen su conversación.Frentea las
relaciones de poder de sus compañerosa ellas les preocupacómo afrontar la
supervivenciay fundamentalmentela convivenciadel grupo,lasrelacioneshumanas.Su
principal temores el miedoa no llevarsebien, pero consideranal grupo comoelemento
de apoyoy estímulopara vivir, manifestandoasí el sentidode afiliación:

Juani: “Yo creo queen un principio discutiríamosmucho,yo creo que hastahabría
a lo mejor algunaseparación”.
Nuria: “Yo creo que al principio nos llevaríamosmuy mal”.
Ana: “Pero tambiénpensaríamosque estandounasolapuesqueespeor, jyo quésé!,
esmejor tenera alguienque te estéanimando”.
Juani: “A quien le puedascontartus problemas”.
Gema: “Pero tambiényo creo que llegaríamosa sermásresponsablesy a ayudarnos
más, porqueahora,quieraso no, aunquete ayudenhay más enfrentamientoscon la
gentey ahípuesnosuniríamosmucho más. Yo creo que todo eso nos serviríapara
aprenderalgo aunquedespuésmuriéramos”.
(...) “Yo creo quelo primeroquenostenemosqueplantearson las posibilidadesque
tenemosde sobreviviraunquesonmínimaspero, no sé, pueshacer algo para seguir
adelante”.

Consideranque es necesario aceptarlas opiniones de todas, sin ningún tipo de
discriminación.Estolo venfácil al ser solamenteochopersonas,cadaunaseencargaría
de una cosa. Aprenderíancosas nuevas. Consideranque es necesariauna buena
comunicación,parala queseríaesencialaprenderaconvivir y tenerinterésporadquirir
nuevosconocimientos:

Juani: “Yo creo que hay que aceptarlas opinionesde todasy ¡yo qué sé!, a basede
votación”.
Ruth: “Peroyo creo queno seriamuy complicado,porqueal serochosolamente,no
tendríamosque pensarmucho”.
Juani: “Sería unasociedadmuy fácil porquecasi no habríamarginados,nadamás
que lo que nosotrasquisiéramos,no habríani racismoni nada,seríatodo muy fácil”.
Ruth: “Peroseriamuy aburrido”.
Juani: “¡Y tan aburrido!”
Nuria: “Pondríamostodos los medios posibles para intentar pasarlo bien y tal,
pero...
Alicia: “Podríamosencargamoscadauna de distintascosas”.
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Aquí de nuevoapareceel temadel liderazgo,suscitadopor los chicos,quevennecesaria
su figura, llegandoinclusounode ellosaproclamarsecomotal. Pretendeque la sesión
seconviertaen un psicodrama,másqueenun grupo de discusión;peroel grupono le
sigue y dramatizala situaciónél solo. Las chicas, al igual que sus compañerasde
Primero, tampocoven necesariala existenciade estafigura, y semuestranpartidarias
de la ayuday la cooperacióne imaginanquépasaríasi no hubieraun líder:

JoséIgnacio: “Yo piensoque lo primero que se tendríaquehacerseríabuscarentre
los restosdel aviónque ha caídoy buscarvíveres,despuésya habríaque organizarse
de maneraquelos mayoreshiciesenel trabajomáspesadoy los pequeñosayudasen”.
Gema: “Sería una isla desierta.Tampococreo que tenganque ser los mayoreslos
que haganel trabajomásduro, sinoque piensoque seríamejor que organizaratodo
el más cualificado”.
JoséIgnacio: “No, pero yo no he queridodecir quelos mayoresseanlos jefes, sino
queseanlos que haganel trabajomás duroparano cansara los pequeños”.
Julián: “Lo que hay que haceres unavotaciónporque aquídebehaberalguienque
diga lo que tiene que hacercadauno”.
Carmen:“Yo piensoque no, yo no estoy de acuerdocon éstos.No, yo piensoque
todos nos deberíamosayudara todos pero no tiene que haberun jefecillo quediga:
“tú aquí, tú allí, tú hacesesto y tú lo otro”. Entre otras cosasporquecreo que ya
somosbastantemayorcitoscomo para saberlo que tenemosque hacer”.
Julián: “Yo no te estoy diciendoeso, sino que hayaalguienque puedadirigir las
cosasque vamosa hacer,paraque no hayaun lío”.
Carmen: “No tiene por qué haber un lío, porque si nos ponemostodos de
acuerdo...”.
Eva: “El que quierasobrevivir que lo haga y si no, puesya sabelo que hay”.

Las chicas ven menos dificultades en la organización que los chicos, están más
predispuestasa la cooperaciónqueal liderazgoe insistenen el repartode tareas:

M2 Carmen:“Creo queen unasituacióncomoéstatodos se debenayudar,o seano
debehaberun jefe sino que entretodos, unoshaganunascosas,otros haganotras
cosas,pero que todosparticipen”.
Gema: “Perono sóloayudamosen el trabajo,sinotambiénen saberrepartir las cosas
en el tiempo que hay que repartirlas”.
Carmen:“Aunquehanquedadoocho supervivientes,tambiéntenemosquepensaren
¡os demás,porquesi no te estaríasvolviendo egoísta”.
María: “Siemprepiensassolamenteen ti, no vas a cogerlos frutos paratodos”.
Julián: “Habría un momentoen que tú no tuvierascomiday los demássí”.
María: “No, porqueseadministraríala comida”.
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GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

En la “isla” el temaquesurgeen primer lugar, es el de la organización,temaquese
repitea lo largo de la conversación.Organizanel trabajo,el ocio, la enfermedad,la
comunicación,el diálogo, las leyes,los castigosy al igual quesuscompañerosde 10 de
B.U.P. enseguidamencionanla necesidadde un líder. Una vez quecompruebanque
estánsolosy quesonocho,dicen quelo quehayquehaceresnombraraun jefe, al que
sea más inteligente. Uno de ellos consideraque no tendría que haberjefes, todos
tendríanqueseriguales,lo quepodríanhacerseríadictarunasnormasy castigaral que
las inflingiera. No obstante,otro (como en el grupo de chicosde Primero) seerigeen
líder al quehay que adherirse.Así, Javier les propone:

“Quien quieraseguirviviendo hastael final que se vengaconmigoy a aprovecharlo
quequede”.

El grupolo critica,peroél sejustificadiciendoquelo queintentaessobrevivir.En esta
situaciónexiste la oportunidadde realizaralgo quegustea todoscomocazar,pescar,
hacerdeterminadosactospor los demás.Insisteen la necesidadde diálogo, cuantomás
seconozcanmássecomprenderán,temenla falta decohesión,paraello haránreuniones
organizadasconautocríticapersonal.Hay queorganizarsey evitarconductasagresivas,
todosestándeacuerdoenquehay querespetara los demás.El temory la necesidadde
la separacióncomo característicasde la personalidadmasculina que apuntaba
GILLíGAN, sehaceaquípatente.Así Franciscoopina:

“Aparte de la comida,debemosorganizarnosde tal forma que si hay algúnproblema
entrenosotrosno lleguemosa las manosni a mayores,vamos, o sea, que seamos
juecesentrenosotrosmismos,teniendoen cuentaquecadauno tieneunosgustosmuy
diferentesy que hay que respetarlos”.

Insistenen el temade la comunicacióny en la necesidaddesoledady de intimidadpara
reflexionar.Esteesun nuevotemaqueno hanmencionadoni los chicosni laschicasde
Primero:

Francisco: “Yo creo que es muy importanteque cuando estemosrealizandouna
actividadfísica, comola recolección,debamoshablarentrenosotros,comunicarnos.
Nunca ir cadauno por su lado y otra idea que me parecemuy interesantees que
despuésde nuestraactividadnos reunamosy decir: “hoy me he dadocuentade que
tal cosa es de estaforma y no lo sabía”, ademásda gusto compartirlas opiniones”.
Javier: “Estascosasquehablamosmeparecenimportantes.Como individuo, apesar
de mi necesidadde relacióncon los demás,necesitoun horario libre que se pueda
utilizar paramuchascosascomola reflexión,etc. Lo propongoparade algunaforma
encontrarnosa nosotrosmismosen soledad.¿Entoncesqué os parecela ideade que
en algúnmomentodel día o de la semanatengamosnuestrorato libre?”

Lo organizantodo, desdeel tiempo de reunioneshastael tiempo desoledad,cómoha
de ser el ocio o las actividadesde exploracióndel mundoexterior. En la organización
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parabuscarcomida irán de dos en dos, estasparejasseránrotatoriascon el fin de
conocersemejor entreellos y uno proponequese podríanreunir a unahoratodoslos
díasen el mismo sitio y charlarentreellos, divertirse,hacer fiestas,escucharmúsica,
jugar,etc. Los chicosdeTerceroaboganpor la exploracióndel espacioexterior, por la
investigacióndel terreno,o de la organizaciónantela enfermedady la muerte,mientras
quelas chicas,comoveremos,exploranmásel campode los sentimientos,del espacio
interior. Así Pacoles pregunta:

“¿No creéisquetambiénesimportanteunatareade investigación,paraver el entorno
nuestro,dóndenosencontramosahoramismo,saberlos inconvenientesque tenemos
alrededory poderinvestigarnuestroentornoy centrarnosun pocomejor y adaptarnos
al nuevomedio?”

Ante estasituaciónimaginarialo querealmenteles preocupaesla organizaciónatodos
los niveles. Se alegrande la ventajade poderservirsede la experienciade los demás,
depodercompartirla,depoderayudarseunosaotros.Contemplanla posibilidadde que
alguienpuedacaerenfermoy sepreguntanquiénrealizaríasu trabajoy si mantendrían
su vida. Si estofueragravosoparael grupo,veríancomosoluciónla eutanasia.Cuando
se fueranhaciendomásviejos o tuvieranaccidentes,Franciscoopinaqueel trabajose
repartiríaconformea las situacionesy a las posibilidadesy cuandofueranecesariose
reorganizaríael trabajo:

Francisco:“Nos repartiremossushorasy cuidado”.
Miguel: “Si alguien estuvieseenfermola obligaciónde todo el grupo seríaque la
personamásadecuadase quedasea cuidarley los demásse repartiríansushorasde
trabajo”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Lo primero que tratan es de la supervivencia,de la búsquedade un lugar para
sobrevivir. Una deellaspreguntaa lasdemáscuál va ser la organizaciónpolítica, pero
a otra le urge mássaberquées lo que va a pasarcuandohayanmuertotodasy sólo
sobrevivauna;deestaformamanifiestansuescasointeréspor la figura del líder, frente
a los chicosde 10 y 30 de B.U.P.

Entablanuna discusión en torno a lo positivo y negativo de las normassobre si
coaccionano no la libertad,aunquecreenqueno tienenpor quépensartodaslo mismo,
de formaquetodavíaestápresenteen ellasel relativismomoral.

La solución seríael voto; la forma de gobiernoseriala democráticay paraquenadie
estuvieradescontentotrataríande llegar a un consenso(GILLIGAN). Pero lo que
realmenteles preocupason los problemasque puedansurgir en la convivencia, la
posibilidad de que haya rencillas. Consideranque necesitanmadurar,conocer las
opinionesde las demás,susexplicaciones;en definitiva, dialogar(en estocoincidenlos
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chicos y las chicasde Tercero).La minoríatendríaquerendirsea la mayoría.Habría
queexponertodaslas ideasy elegir la mejor. Destacanquehay queteneren cuentael
carácterde lasocho, ya queparaunas,al habervariedaddecaracteres,la convivencia
seríaal principiomásdifícil, otrasopinanqueal principioseríamejor porqueestarían
máscompenetradasqueal final, en quesedividirían en grupos.

Al igual quesuscompañerasdePrimeroseplanteanparaquéhacerunaseriede cosas
si no tienenquiénlessobrevivay contestanquepor mantenersevivasy parapodercrear
el propio futuro, por encontrara alguien,e inclusopiensanen la vida futura después
de la muerte.

Se trata de que todasrealicenlas mismastareas,de eliminar el sexismo,de ser en
definitiva cooperadoras(PIAGET), es éstauna cuestiónque aparececlara y quelos
chicosno mencionan,asídice Ana:

“Habría que trabajaren equipoporqueahorasomosmuy independientes.Creo que
silo consiguiéramosseríabastantebonito”.

En estasituaciónunasechanen falta a los hombresy otrasno. Discrepana la hora de
enjuiciarsi la relaciónesmejor enel grupo de chicaso en el de chicos:

M~ Jesús:“Yo creoque siempresellevaríanmejor ochohombresque ocho mujeres
juntas”.
Ana: “Los hombresestaríanmásunidos,porqueellos siempreestánjugandojuntos
al fútbol, etc., pero las mujeressonmás independientes”.
Elena: “Te voy a decirunacosa, si hayun grupo de mujeresy un grupode hombres
y el de las mujeresestámuy unidoy se lleva bien, esmuchomejoréstequeel de los
hombres.Yo creo que sería ideal, vamos”.

GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

No le dan demasiadaimportanciaa la cuestióndel liderazgo, lo ven como algo ya
pasado,no les gustani dirigir ni ser dirigidos. Una de las chicasplantea,ya bastante
adentradala discusión,si alguientieneel “instinto de líder”, la mayoríadice queno y
unade ellasdice queya lo ha perdido.
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8.2.6. EL OCIO

Los chicoshablande dedicarun tiempo al ocio y de los distintostipos de diversión,
manifestandoun sentidomáslúdico de la vida quelas chicas.Los pequeñosrecuerdan
los juegosde su infanciay hacenun análisisdel tiempolibre duranteel cursoescolar
y en lasvacaciones;hablande la monotonía.En el casode los mayorestambiénsupone
un tiempo de reflexióny de conversaciónparaconocersemejor. Las chicasde Tercero
hablandejuegos,peroesparaexponercómohaninfluido en el desarrollode su instinto
materno(juegosde muñecas),o del sexismode los juguetes.Las chicasde Primero
cuentanlas incidenciasdeunafiesta, relacionandolos distintoscomportamientosconla
responsabilidadmoral; esdecir, quelos discursosde las chicasy de los chicosvan por
distintos caminos.

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

Temen aburrirse,echande menoslas discotecas,los coches,jugaríana los juegos
infantiles, al escondite,a la cuerda,a hacerbalsas,a treparpor los árboles,a hacer
campeonatos,a jugar al golf, a la pata coja, etc. Pero su discursose Jimita a lo
concreto,sin avanzarhaciaotrasreflexiones,comoharánsuscompañeras,demostrando
un nivel másbajo en su gradode madurez.

GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

Dentrodel temadel ocio mepareceinteresanteel relatoquehacensobrelas fiestascomo
ejemplode lo queentiendenpor liberady responsabilidad.ComienzaMontseacontar
unaexperienciaenla quesuspadressefueronde casadurantecinco días,sequedaron
solaslas dos hermanase hicieronunafiesta.De esta formacomprobaronquese tiene
muchalibertad,perotambiénmucharesponsabilidad,viéndoseobligadasamentirasus
padressobre los desperfectosqueprodujeronsusamigosen la casa:

Montse: “Yo, a mis padresles tuve que mentir. Les dije que me había subidoa la
tazadel watera arreglarla cisterna.Y que del pesose habíaroto la tapay mecolé.
Y mis padres,puessí, se lo creyeron,pero ¡vamos! que si se llegana enterarde lo
que habíapasado,yo no sé. Yo me sentíaa medidaque iba avanzandola fiesta, me
sentíafatal. Peroque no, que abuséde la libertad que me dierony que no la supe
administrarbien”.
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Nuria cuentala experienciade las fiestasde los pueblosy de cómomientena suspadres
sobrela hora de la llegadaa casa:

“Nos preguntabanquea qué horahabíamosvenido,decíamosquea las cinco, aunque
hubiéramosvenido a las ocho o a las nueve. Tambiénmontamosunapequeñafiesta
y nos juntamoschicosy chicasy bueno,un descontrol..
Montse: “Los jóvenesde ahora,o seanormalmente,abusamosmásde la libertad”.
Alicia: “Los padreseranmasresponsablesa nuestraedad”.
Montse: “Y sin embargo,comonosotrosno tenemosotra cosaquehacerqueestudiar
y pasámoslobien, nuncaadministramosni tenemosun limite y normalmenteluego
te dascuentay dices:“¡jo!, ¿perocómo he hecho esto?,no sé”.
Nuria: “Pero antestambiénhacíanfiestas”.
Gema: “Pero mi madrecondiez añosse pusoa trabajar”.
Alicia: “Solían ser másordenadas”.
Nuria: “Eran los típicos guatequesque hacíanen casade unaamiga y es que ahora
somosmuchomás bestias”.
Juani: “Antes estabanlas madresde carabinas,como sesueledecir,mirándolotodo,
ver que no pasabanadaentreellos y cosasasí”.

Comentantambiénla falta decolaboraciónde los compañerosen lasfiestasdel colegio
a la hora de hacerlimpiezay de llevar música:

Alicia: “Por eso no hay colaboraciónpara hacer cosas así porque no tenemos
confianzaen nuestrocomportamiento.Sabemosque luego allí pasamosde todo y no
somosresponsables,aunqueprimero hagamosmuchosplanesde organizacióny tal,
pero en fin. Supongoqueesto que digo os habrápasadoa todas y que estaréisde
acuerdoconmigo”.
Nuria: “Quieras que no, siempreesmásdivertido haceralgo que estáprohibido.
Disfrutasmáscuandono te dejan”.
Alicia: “La verdad,que aunquecreamosque tenemosque ser responsablesy eso,
nuncalo hacemos,y esqueen los viajesno queremosque vengannuestrospadresni
nadie, para hacer el “gamba” por ahí”. Yo creo que aunqueprimero tengamosun
pensamientomuy responsable,al final siemprehaceslo contrario”.
Montse: “Somos muy irresponsables,yo creo. Sobre todo hasta la edadde los
dieciséiso diecisiete”. Porquees cuandoempezamosa tenermás libertad y no la
sabemosaprovechar”.
Juani: “Luego la responsabilidaddependede las circunstanciasen quevivas, en que
te encuentres,porqueesotambiéninfluye mucho
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GRUPO MIXTO DE 1~ DE B.U.P.

Estegrupo secentraen compararla monotoníade la “isla” conla monotoníade la vida
cotidiana,quesin embargoprefiereny conla monotoníade lasvacaciones.Establecen
un paralelismoentrela vida delcampoy la de la ciudad:

JoséIgnacio: “Te aburrirías, levantartea las doce, irte a bañar,quedartetumbado,
tienes que tenercosasque hacer”.
Carmen:“Date cuentala vida que llevas ahora. Tú te levantas,vienes al Instituto,
cuando se acabanlas claseste vas, comes, luego si puedessales o te quedasa
estudiar.Llegas, cenas,estás viendo un rato la tele o lo que hagasy te acuestas.
Habrádíasque hagaslo mismo, pero habrádías que te surge cualquiercosa, que
cambias,quedigas: “ahoravoy arecogertodo estoy mevoy a subir la montaña.¡Es
monótono!”

Posteriormenteañade:

“Es másmonótonotodavía,porque ahorahay tardesque si puedessalir pero otros
díaste quedasa estudiar,otrosa ver la tele. Peroestarde vacaciones,que no tienes
nadaque hacer,siempresalir a pasártelobien...
JoséIgnacio: “Pero hay un momentoque te cansas”.
María: “No, cansartetampoco”.
Roberto:“Cansarteno te cansas.LLegaríaun momentoenqueestañashartode tanta
discoteca”.
Carmen:“Y la vida en la isla dependede cómote la montes,así vas a vivir”.

GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Destacancomofundamentalla necesidadde diálogo, reunirsea unahoratodoslos días
en el mismo sitio y charlar entreellos, criticarse,divertirse,hacer fiestas, escuchar
música,jugara las cartas,al ajedrez,etc.:

Francisco: “Yo creo que es muy importanteque cuando estemosrealizandouna
actividad, tanto física como la recolección, etc., debamoshablar entrenosotros,
comunicarnos.Nunca ir cada uno por su lado y otra idea que me parecemuy
interesantees que despuésde nuestraactividad, reunirnosy decir: “hoy mehe dado
cuentade que tal es de esta forma y no lo sabía; ademásda gusto compartir las
opiniones”.

Y comocontrapartidaestála soledadquetambiénesnecesariaparareflexionary que
ya vimos en anteriorespáginas; la soledad del solitario que alguno la verá como
insolidaridad.Vuelven a plantearel temade las fiestas.Alguienpreguntasi les gustan
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las fiestas,a lo queFranciscocontesta:

“Aquí cadauno ve la fiesta comoquiere, porquehay genteque disfruta apartándose
un poco, mirando cómo los demás disfrutan. Tenemosque dejar elegir a cada
persona, teniendo en cuenta la disparidad. Seria muy importante que nos
conociéramoscadauno, porque en ciertosmomentoste distanciasun pocomás”.

Javierproponecomoelementosde la misma,la barajay el alcoholy Franciscoañade:

“Yo, lo primero que voy a haceren estasociedades pasármelobien. Lo que no hice

anteslo haré ahora”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Como ya hemos indicado, las chicas de Tercero hablan de sus juegos infantiles
relacionándolosconel instinto maternoy analizanla educaciónsexistaquesupadresles
handadoa travésde los juguetes:

Ana: “Yo, por ejemplo, ¿quéquieresque te diga?, mi primo cuandoerachiquitín le
gustabatenerunamuñecay jugar conunamuñecay suspadresno se la podíandejar
porquedecíanque eramaricóny el niño no tiene nadade maricón”.
Elena: “A lo mejor yo he podido ser rara, a mí la verdad es que nunca me han
atraído. Yo teníamuñecas,teníaunaque eramuy larga, y jugabaconella, perono
sé, no esdecir que sólo hayatenido muñecas,yo, por ejemplo, he tenido clips, he
tenido scalestrix,he tenido muchascosasy me lo he pasadomuy bien y he tenido
pelotasy hejugadoal futbol”.
Sonia: “Mira, mis padresse creíanque iba a ser un niño, entoncescuandonací me
habíancompradoun fuerte, sí, sí, porqueestabansegurosde que yo eraun niño,
pero cuandonací y se encontraronuna caja más grandeque una casa,mi padre
decepcionadodijo: “¿quévoy a hacercontodosestosjuguetes?”Entoncesyo erauna
cría pequeñitay lo primero que hacesescoger cualquiercosapara entretenerte.Si
a ti te ponenun fuerte no te vasa ponera llorar, entonceste ponesajugarconlo que
te den. Yo, por ejemplo, me lo he pasadomejor con unapistola y me poníaa tirar
petardospor toda la casay yo he jugadoconmis primos siempre,conchicos, y yo
jugabaa los cochesy jugabaa todo”.
Ana: “Yo he tenido scalextric,he tenido clips, peroamí, lo quemásmeha llamado
la atenciónsiemprehansido las muñecas”.
Elena: “Yo he tenido de todo porqueyo no tengo ningunahermana,yo mehe ido
conmis hermanosy he tenidopistolas,yo esquetengoprimosy solamentetengouna
primapequeñay meiba conellosy comodiceSoniayo jugabaconellosa los indios,
pero a milo quesiempreme ha atraídoha sido mi nenucoy mi biberóny siempre
con mi niño, ¡ay, mi niño llora! A mí es lo que siempremásme ha atraído. A lo
mejor hay gentequetiene el instinto maternomásdesarrolladoy estámáspreparada
paraeso y hay genteque no
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Elenapiensaqueel instintomaternoen el futuro nadatiene quever con los juegosy
Ana corroborasu tesis:

“Yo tengocomprobadoque en mi caso,en ciertomodo, hapasadoeso.Yo, el cariño
que no encontréconmis padres,cuandoyo nací, lo cogí a mi muñeco.Poresotengo
el instinto maternomásdesarrollado,me encantajugar con los niños”.

GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

En su conversaciónexponensimplementesusgustosactualessin trascenderhaciaotros
temas.Piensanquesepuedevivir por placer, parareirse,beberparaolvidar, y todos
estánde acuerdoen la necesidadde la músicacomodice David:

“¿Quéharíayo sin música?,yo me muerosin música”

Fabricaríaninstrumentosmusicales,guitarras,pilas, radios,cassettes,etc.
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8.2.7. LAS NORMAS

Esteesotro de los puntosen quemásdiferenciashe encontradoentrelos chicosy las
chicas,tantodePrimerocomodeTercero.Los chicosestánmuy interesadosporel tema
de la justicia, de las leyes, incluso estánde acuerdoen la convenienciade que sean
escritas,demaneraquesi no lascumplenhande sercastigados.En el casodelos chicos
deTerceroes el temaquemásles ha apasionado.Por el contrario, a las chicasno les
interesatantoel temay muestranunaactitudmáscomprensivay tolerantea la hora de
su aplicación.De nuevovemosreflejadaslas tesis de PIAGET y GILLIGAN en torno
a la justicia y a las sanciones,tanto en el sentidoqueles dancomoen su aplicacion.

Estetemahasido abordadofundamentalmentepor el grupode chicosde Primeroy los
alunmosy alumnasde Tercero,quienes demuestranun mayor grado de desarrolloy
autonomía,al ser capacesno sólo de enjuiciarsu propia conducta,sinotambiénla de
los demás,a la luz de unasnormasmorales.

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

Son necesariaslas leyes,unasleyesaceptadaspor todos.Así Jorgedice:

“Lo que tendríamosque hacer es sacarunas leyes para regimosy que fueran
aceptadaspor todos”.

Seplanteanparaquésirvenlas leyesy si éstassehacenparamuchao pocagente.Jorge
apuntaquelassolucionesparagobernarestánen las leyes.Javierno piensaen el castigo
comosoluciónal queinflinge las leyesy David creequeconesenúmerode personasno
seva a ir condenandoa la gente.Y seentablael siguientediálogo:

Javier: “¿Y qué?Te saltasuna ley y ¿le vasa pegar, le vas a llevar a la cárcel, le
vas a dejarsin comida?”
David: “Si quedanochosupervivientesno vasa ir condenandoa la gente.Unasleyes
no seríanla solución,porqueparaocho personasno es plan”.
Javier: “Tiene que haberunapersona
David: “Las leyes tienenque estarhechaspara una sociedadgrandeno para una
sociedadde ocho personas,y entonces¿cómonosorganizamos?”
J. Antonio: “Lo que estáclaro es que siemprehabrácompetencia,por ejemplo, si
nosotrosnos encontramoscon otros no podremosdecir que somos igualesporque
siemprehabráalgunosmarginadosque no podránser iguales”.
Javier: “Lo que tendremosque haceresenseñara nuestroshijos a sobrevivir, no
comohemosllegadoa estedesastresin técnicaspara sobrevivir”.
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GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Ven las obligacionescomosinónimode monotonía,aunque necesariasparaconseguir
lo quesenecesita.En el casode quealgunono cumplieraestasobligaciones,creenque
semarcharíadel grupo. Insistenen quees fundamentalrespetara todos y que todos
trabajen.Achacanla falta de respetoen “la sociedadanterior” al desconocimientoy a
la falta de comunicación:

Francisco:“Eso creoque sucedíaporel desconocimientoqueexistíade las personas,
porqueen unaciudad habíamuchagente y no seconocían,pero ahoramismo nos
podemosconocer;todo es importantepara la armoníaque hay entrenosotros.Yo
creoque aunquealguienfueramuy perezoso,por sólomantenerla armoníay sentirse
bien con el grupo, se aguantaríalos disgustos,que no seríanmuchos.Ahora sabes
que tienes siete compañeros,que dependesde ellos y cada uno de nosotros
dependemosde todos los demás”.
Javier: “Antes pasabaque la sociedadera tangrande,e] sistemaera tan comp]ejo y
masificado, que existíanmultitud de problemaspor falta de comunicación.Antes
cuandotú perjudicabasa los demás,se repartíaentre tantaspersonasqueapenaslo
notaban,pero aquí se nota”.

Al tema que más tiempo han dedicadoha sido al de si las leyes deben ser o no
promulgadas,si ha de habero no excepcionesa la reglay a lascuestionesjurídicasen
general:

Francisco: “Con respectoa las leyesdebemosamoldaríasa nosotros,segúnnuestra
sociedad.No crearunaley y dejarque seestanque,porqueesopasabaantes,estaban
en desacuerdoel tiemporealconel tiempolegal. Tenemosla ventajade estapequeña
democraciay los problemasse vana poder solucionarrápidamente”.

Tendríantodos voz y voto y Javier va másallá, diciendoque esasleyes debenser
promulgadas:

“Me pareceque si algunade estasleyesque sedictaranno se escribieran,algúndía
en que uno tenga la razón pero los otros siete digan que no, me parece injusto
entoncesqueen esemomentosehagacasoa la ley de esossiete”.

Así lo corroboraMiguel:

“Tendríamosque hacer las leyespara si algúndía hay algúnproblemasocial, pues
resolverlo”.

Se planteancómovotarparaqueesasleyesselleven a cabo,paraqueno prive el interés
personalsobreel colectivo. Franciscolo razonaasi:

“Sí, porque quiero evitar que al dictar una ley no se contradigacon nada,es decir,
con otra ley diferente. Porque¿cuál sería la mejor? Opto por unaconstituciónde
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leyes generalespara asíposeerunabase”.

Tambiéntratandequesedebenponersanciones,si seobramal, castigosy horasextra
de trabajo.PeroJavier les planteaunasituaciónconcreta:

“Ponéisunasleyesy cinco personas,por ejemplo,estána favor y tres en contra, por
esastresexiste. ¿Quépuedepasarsi alguien se niega a acataresetipo de ley?”
Francisco: “Un castigoseríaque trabajasedos horas más. Es sólo unamanerade
coaccionara eseindividuo para verle y hacerlereaccionar”.

Unosconsideranquela finalidaddel castigoha de serfundainentahuentecorrectiva,se
trataríade reequilibrarla armoníaperdida, para la que habría que contar con el
culpable. Otroshablanmásde diálogo quede castigo, creyendoqueesohará quela
gente se dispersemás. La solución estaríaen el diálogo para evitar la peleay si se
pelean,intentarla reconciliación,intentarhacerlever quenoestábien lo quehahecho:

Miguel: “Yo piensoque a veceslos castigosson necesariospara dar ejemploa los
demás.Si unapersonaha infringido unaley, que se aceptópor mayoría,entoncesse
le impone un castigoy ya no se atreveríaa infringir otra vez esanorma. El castigo
debeestarimpuestopor el grupo”.
Luis: “Se tiene que pensarantesen la acción. No se puede dejaral culpable sin
participar,no seríajusto”.
Francisco:“El castigodebeser lo menosagresivoposible,no se deberíacastigarni
fisica ni mentalmente,sedeberíaser comprensivo
Angel: “Yo creoquesedeberíaavisar primeroy a la segundao terceraescuandose
le aplicaríael castigo”.

Seplanteanel casode lasmayoríasy minoríasy quiéntienerazóncuandohaydos ideas,
porquesepuedeestarhaciendolo quecinco personasquieren,y no ser lo correcto.En
estesentidoopinaJavier:

“Me pareceFélix que aquí hay que hacer caso a la mayoría, porque son más las
personasquesebenefician,aunquetú creasque seamáscorrectaotra actitud,porque
12 vPrH9d no existe. Debemos movernos para la mayoría, la cuestión es que
sobrevivanlos másposibles,por lo que tenemosque hacercasoa la mayoría”.

De nuevosecentranen la discusiónsobrelas normas:

Miguel Angel: “Aquí seha estadohablandode normas,pero normas,sólo sehan
aprobadoo dichodoso tres, estamosdiscutiendocómocreary llevar las normaspero
lo principal y más grave es que sólo sehan hechodos o tres. Es que sólo se ha
propuestotrabajoy diversión”.
Paco:“Es lo másimportantey esencial.Soncomopolosopuestos,porquehay gente
que le gustatrabajary lo importantees hacer lo que nos gusta”.
Félix: “Es queaquí sólo se ha propuestotrabajar, hacerfiestas y se puedenhacer
muchascosas,yo no digojugar al fútbol, estamosahoraenun sitio, despuésde cieno
tiempo nos podíamosir a otro
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De] trabajoopinanquepuedeserentretenido,practicandoactividadescomola marcha,
aprendera tocar la batería,etc.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Se planteanhastaquépunto son necesariaslas normasy las leyes,ya queconsideran
quesi las personasfueranresponsables,no haríanfalta:

Nuria: “Yo creo que si tienesunaresponsabilidad,unasresponsabilidadesno hacen
falta leyes,ni nadade eso”.
Ana Man: “Vives conscientede que lo que es malo parati tambiénlo es para los
demás”.

Ven la existenciade las normascomounaforma de coartarla libertad; creenqueson
necesariaspero con unoslímites. Entablanunapolémicadiscusiónentorno a lo que
entiendencomo libertad (“Lo quees malo para ti tambiénlo es para los demás;al
convivir no somoscompletamentelibres”) y lo queentiendencomonormas:(“podríamos
ser libres si lo organizáramostodo bien”).

Otra solución es llegar a una posturaintermediaque puedasatisfacera todos y no
seguirunaposturamonolítica(no tratanel temade los castigoscomosuscompañeros).
Lo primero que prohibirían sería el asesinatoy el robo. Paraque el robo no se
produjeralo mejor seríarepartir, dice Sonia.

Ana consideraqueel egoísmoquehay en el mundo no sedaríaentreellas. Ponenel
ejemplodequeunadeellastuvieraunapepitadeoro, si aunale apetecieratenerla,la
dueñatendríaqueprestársela,el problemasurgiríacuandoéstano cediera:

Ana: “Pero entrenosotrasno sedaría, yo creo que las cosasse hanhechoasí para
que no ocurraesto, o sea,parano entraren enemistad,parano quedaren ridículo.
Tenemosque respetarnostodas”.
Elena: “No sé, tampocosabríascómoactuaríasanteestasituación,no sé, a lo mejor
ahorallevasun reloj quea mi megusta,a mí no se me ocurrequitarteel reloj, pero
no sécómoactuaríaen esecaso porqueyo simplementea lo mejor me lo llevaba”.

GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

En la organizacióndel grupo, seríanecesarioquetodosestuvieranunidosparapoder
sobrevivir (cooperación),de estaforma lasnormasdeconductaseríaninnecesarias,Se
preguntancómohayqueregirsey constatanquesinobligaciones,dejandoquecadauno
viva comoquiera,siemprequeno moleste.Estáclaroqueningunoquierenormas,todos
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quierenir a su libre albedrío,y unachica consideraquesi hay algo quese salede lo
normal y puedemolestara los demás,entoncesseríanecesariohaceralgo. Lasnormas
no se impondrían,sesugerirían,con la condición de quefueran buenasparatodosy
contarancon el acuerdogeneral.

Un chico planteala necesidadde quehaya algunanormaparacastigaral que haya
cometidounafalta, tendríaquehabernormasparacompartirlotodo. En la sociedad
actuallasnormasson necesarias,entreotrascosas,porquelas personasno seconocen,
hay todo tipo de personas,buenasy malas,queluchanpor todo tipo de ideales,pero
en la “isla”, sólo son ocho personas,todosseconocen,aunquetengandistintosgustos,
peroenel fondotodossonjóvenesy ningunotieneun instinto quele llevaraal asesinato
o a la violación, por lo tanto seríaninnecesarias.Hacenhincapié en el respetoa la
intimidad.
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8.2.8. LA JUSTICIA Y LA RESPONSABILIDAD

Es un tema que ha sido abordadopor todos los grupos. En general se sienten
responsablesde susestudiosy antesu familia. Los chicosde Primeroapenastratanel
tema. Las chicas de Primero, aunqueven que tratar de estos temases bastante
complicadoprofundizanmuchomásy los relacionanconla familia y cuestionansi su
comportamientoesresponsable.Los alumnosdePrimeroMixto analizanla justiciadel
mundo exterior, aunquepermanecenen un estadiomoral bajo (Ley del Talión). El
enfoquequedanlos alumnosdeTerceroal temasuponeun mayorgradodeabstracción.

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

No tratandeunamaneraexplícitael temade la justicia.Encuantoa la responsabilidad
la tónica generalesquesesientenresponsablesantesuspadresy antelos estudios.Así
opinanalgunosde ellos:

Jorge: “Me sientoresponsableen estode venir al colegio,porquenosotroslo hemos
elegido,porque no esobligatorio el B.U. P., porquesi quieresvienes y si no, pues
no vienes”.
Sergio: “Me siento responsablecuando,por ejemplo, mis padreso alguiendeja esa
responsabilidadde cuidar a mi hermanao cosasasí”.

GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

Hablandeunaformaexplícitaen tornoa lajusticia,paracriticar los castigoscolectivos,
aunqueprefierenasumirunaculpacolectivaantesquedelataral culpable.Al igual que
sus compañerostambién se sienten responsablesde los estudiosy de su familia,
destacando<cosaqueno hacenlos chicos)la importanciade la ayudadomésticay que
la responsabilidadsedadondequieraqueunoesté.Ligan el conceptode la edadal de
la responsabilidad.Consideranimportantequelos padresles vayandandocadavezmás
autonomíay creenquela juventudactualespocoresponsable.Creenquelos padresa
suvez tambiéndebenserresponsables,demostrando,unavezmás,el apegoquesienten
haciasus progenitores.

Libertady responsabilidadseanalizana travésdel relatodeunafiestacaserao fiestas
de los pueblos,comoya hemosreflejadoal hablardel ocio. Sevuelvena compararcon
susmadresy con los mayoresen general,estospuntosde referenciay de apegono los
manifiestanlos chicos. Aún se ven inmadurasparaser responsablesy se preguntansi
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la responsabilidadpuedeserenseñadao no. El modeloparaellasson los padres,aunque
luegodebanadquirir unaautonomíamoral.

Analizan el grado de responsabilidadde la juventud actual, para unas es más
responsableque la de antesy para otras menos.La responsabilidadla ligan a las
circunstanciasy destacanel hedonismodenuestrasociedad.El temapropuestoparala
discusiónles resultacomplejo,como lo manifiestaAlicia:

“Esto nosresultaun pocodifícil porquesontérminosabstractosy tampocosabesmuy
biencómose manifiestaeso. Por ejemplo,cómosemanifiestala culpabilidad,esun
sentimiento de frustración hacia las cosas que hiciste bastante mal. La
responsabilidad,esque yo no la podríadefinir, es algo que sientescomo un deber,
algo por lo que preocuparte”.

Gemaseexpresaasí:

“Yo piensoque lo hacemospero que no sabemoscómolo definimos de una forma
concreta, que está ahí. Lo reconocemosy sabemosque lo hemoshecho pero no
sabemosdefinir lo quees realmente,porquees algo abstracto.No sabesexpresarlo
a los demás,tú lo entiendesy quizáslos demástambién,pero tú no sabesexpresarlo
de maneraque ellos te comprendan”.

En cuantoa la responsabilidaddicen:

Alicia: “Yo creo que la responsabilidadla tenemosen todo momento,dondequiera
que estemosy haciendolo que sea”.
Montse: “Yo, personalmente,meencuentroconmayor responsabilidadcuandoestoy
solay con mis amigos, sin mis padres.Normalmentecuandovas solay te dejan ir
a sitios puesya vas adquiriendomásresponsabilidady te vas dandocuentade las
cosas”.
Alicia: “A mayoredad,mayorresponsabilidad.Yo creo que los valoresde moral e
inmoral hancambiadomuchoa lo largode la historia. Peroha habidoun momento
en que ha sido un cambio muy brusco,en consecuencia,otra visión de lo moral e
inmoral. Tambiénes distinto en la situaciónen que te encuentres,pueses distinta la
responsabilidad,por ejemplo,enel Institutosuelenser los estudios.Sin embargo,en
casa son otras cosas. Por ejemplo, hacer las tareas de la casa, lo ves todo
desordenadoy empiezasa recoger.En el trabajoque estés,segúnseael trabajo, así
son las responsabilidades”.
Montse: “Yo pienso que en los estudios, los estudiantes tenemos muchas
responsabilidades.Perotambiénlos padressedebeninteresary sentirseresponsables
por lo que hagansushijos. Porquesi tú tienesunospadresque pasande todo, que
no se preocupan,paraqué lo voy a hacer yo. ¡Hombre! tampocoque te esténahí
vigilando. La responsabilidadyo creo que es de ambos”.
Gema: “Yo creo que responsabilidadtiene toda personadesdequealcanzaunaedad
determinaday ya le dejan más libre, le dan más libertades,entoncesesapersonase
hacecadavez másresponsable,segúncómo vayacreciendoy cómo vayaabriéndose
pasoen la vida”.
Montse: “Yo creo que los jóvenesde hoy en día no estamospreparadospara ser
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responsablesde nuestrosactos,estamosacostumbradosa que noslo dentodo hecho
desdepequeñitos”.
Ruth: “Yo creoquea mayorlibertadmayorresponsabilidad.Si tedejanmáslibertad,
vas a tener más responsabilidad. Si estás con tus padres tienes menos
responsabilidadesque si vas con tus amigos y todo eso, tienes mayor
responsabilidad”.

Ya en el tema del ocio analizábamosel relato que hacíande las fiestascaserasy las
fiestasde los pueblos,cuandosus padresestabanausentes,como un exponentede su
falta de responsabilidad.Discutensi la responsabilidadesenseñableo no y ven a sus
padrescomomodeloa imitar y cómosusenseñanzasy ejemploconstituyenun elemento
decisivoen su desarrollomoral:

Gema: “Yo creo que si tienesunospadresque te hanenseñadoa ser responsable,
siempre vas a ser responsable,pero si nunca te han enseñadoa ser responsable,
siemprevas a serasíy luego las amistadesinfluyen porqueyo conozcocasosen que
los padresson unas personasque son muy responsablesy esa educaciónse la
transmitena sushijos y luego los hijos con las influenciasque tienenen la calle, esa
responsabilidadla pierden”.
Juani: “Yo piensoque la responsabilidadno seenseña,la responsabilidadesunacosa
quetú adquierescuando,no se...
Gema: “Pero puedestenerun modelo, tú tienesunos padresqueson responsables,
puestú intentascopiar de tus padresporqueson los que te estáneducandoy más o
menosintentasobteneresaeducación”
Juani: “Yo, no sé, piensoque no es una cosaque se enseñe,queeso tienesque ser
tú”.
Montse: “Tú te tienesque darcuentade que la vasadquiriendoy que tienesque ser
conscientede ella”.
Alicia: “Pero ademásque cuandopierdesel ideal de tus padres...porque llega un
momentoen que el molde de tus padresse rompe.Porquetú empiezasa pensarpor
ti solay entonces¿quéresponsabilidadtienes?”
Ruth: “Pueste la tomastú. Perodesdeel principio tienesque teneralgo,una base”.
Nuria: “Todo el mundoestá haciendolo que quiere, entoncestú tambiénvas a lo
tuyo. Peroeso si, llega un momentoen que tú piensascomo quieres”.
Gema:“Se necesitaresponsabilidad,perotienesquetenera alguienquete la enseñe
o te la muestre,porquepor ti solano va a salir. Sale algo, pero no sé”.
Alicia: “Dirás quelos niños huérfanosqueestánen la calleno tienenresponsabilidad
y no sabenvivir por sí solos,sedanmuchoscasosy ellos ¿dedóndela han tomado,
del aire? Y ellosno hantenido un modeloy paraadquirir la responsabilidadno tiene
que habernecesariamenteun modelo”.
Ruth: “Tú imagínateque en tu casao en casade cualquiera,tus padrespasande ti
completamente,pues tú pierdes la responsabilidad.Sin embargo, tus padres se
preocupanpor ti y tú dices: “mis padresse preocupanpormí”, perono sé,de alguna
forma ya eresmásresponsablede tus cosas”.
Ana Belén: “O tal vez sea al revés, cuandono se preocupande ti, te tienes que
ocuparmásde ti y sin embargo,si seocupanmásde ti puesentoncestú dices...”.
Gema: “Si el padrey la madre trabajanlos dos y el hijo tiene que cuidar de su
hermano,esehijo ya esresponsable”.
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Alicia: “Estásdiciendoque la responsabilidadno dependede los demás,sino de ti.
No seaprende.Un tantopor ciento sí. Porquesi tus padresvesquepasande ti, pues
tú esa responsabilidadla pierdesde algunaforma”.
Ruth: “No, empiezasa ser responsablepor ti misma, la genteque pasade ellos sus
padres,estánhaciendopor ahí el “cabra
Gema: “Pueshay genteque no y hay genteque sí”.
Alicia: “No vana sertodoslo mismo. Yo creoque no hayningúnmolde, lo aprendes
tú”.
Nuria: “Yo creo queesodependede ti misma.Que siemprete ayudeun molde,pues
sí, pero no necesariamente”.

Pasana analizar la responsabilidady el sentidohedonistapredominanteen nuestra
sociedady criticanquese asocieel gradode responsabilidadconla edad,ya queno son
siemprecoincidentes:

Ana Belén: “Los padresdanresponsabilidaden función de la edadque tienes”.
Nuria: “Yo creo que la sociedadde ahoraes muy irresponsable,que la de antesera
más responsable,y que ahoralos jóvenesseestányendomucho”.
Alicia: “Es que eranotrascircunstancias.Tambiénla responsabilidadse adaptaa las
circunstancias
Nuria: “Yo tampocolos consideromuy responsablesa la otra generaciónanteriora
la nuestra.A todo el mundo le gustapasárselobien y hacercosasasí, ¿no?”
Juani: “Y máscuandoeresjoven, tienesganasde vivir la vida. Yo creo que “hacer
el cabra” se siguehaciendoa lo largode los siglos”.
Alicia: “Yo creo que incluso ahoraellos hacentambiénsus pequeñaslocuras, se
divierten, no van a ser todo el rato unos modositos,responsabilizándose,también
tienenderechoadivertirse. Poresono vana reprimir quenos divirtamos,lo quepasa
es que tenemosmástiempo”.

Y posteriormenteañade:

“Y tambiénlo que miran muchoes que dan la responsabilidaden funciónde la edad
que tienes. Muchas vecespuede darseel caso de que no seaasí. O sea, que una
personamás pequeñapuedaser más responsableque otra mayor, pues segúnla
mentalidadque tengasy las circunstanciasen las que te halles,danmayorlibertad a
mayor edad. Y a lo mejor el de mayor edad, ¡yo qué sé!, tiene menos
responsabilidad.Y esel pequeñoel quees másresponsabley esotampocose valora.
Eso a mí, tampocome parecejusto, quea un pequeñono le dejen hacereso y a lo
mejor es más responsableque al que le handejado”.
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GRUPO MIXTO DE 10 DE B.U.P.

Coincidencon los otros gruposde Primeroen que suresponsabilidadse centraen la
relacióncon los padresy los estudios.Despuéssalende su entornoy pasana analizar
las injusticiassocialesy la falta de libertadde expresióndel mundoqueles rodea:

Roberto:“Es injusto no meteren la cárcel a los que matan”.
Carmen: “Eso es injusto, ¡yo qué sé!, que te vengan a ti y porque no estás de
acuerdocon esasideas,te cojan y te metanen la cárcel”.
Eva: “Hijo, puedescriticar pero no cogery darledos guantazoso ¡yo qué sé!”

Tambiénven injustasalgunasleyesactuales,comoqueno hayapenade muertecontra
los terroristas(Ley del Talión, estadio1 ó II de KOHLBERG) aunqueotrosopinanen
contra:

Carmen:“La ley estámuy mal hecha”.
Eduardo:“Porquecogena los terroristasy los metenen la cárcel y a lo mejor han
matadoa tantaspersonasque si hacenhuelgade hambrehay que mantenerlos”.
JoséIgnacio: “Les metentantos añosy luego ¡vamos! No sé, yo creo que a los
terroristasdeberíanponerlescadenaperpetuao matarlos”.
Carmen:“Pero si tú mataseresotro criminal igual”.
Roberto: “Pero esque tienesuna razónparamatarlos”.
Carmen: “Pero crees que tú estás matando justamente y él está matando
injustamente”.
JoséIgnacio: “Lo que dice ella es que ellos matan injustamente y tú matas
justamente”.
Eva: “Yo creo que tambiénse les puedemetertoda la vida en la cárcel”.
Eduardo:“Pero de la cárcelpuedessalir, de la tierra no sales”.
María: “Yo no esporqueseamás así,pero quesufran”.
Eduardo:“Yo es que no le meto en la cárcel, yo le matodirectamente”.
Carmen: “Entoncestú estásen contrade la penade muertepero estása favor de la
tortura, porque esoes una tortura”.
Maria: “No, meterlosen la cárcel”.
Carmen: “Estásdiciendoa basede pan y agua,eso esunatortura”.
Eva:“Bueno, aunqueno seaabasede pan y agua,es que sufran”.
Carmen:“Eso es unatortura, estarmetido entreparedestoda la vida”.
Eva: “Pero por esoyo te digo queesmejor que la penade muerte.Digo que sufren
másy por esoa mí..
Gema: “Pues yo prefierola torturaa la penade muerte”.
Carmen:“Yo es quepiensoquehastael mismo asesinoprefiereque le maten,mejor
que estarsufriendo”.
Eduardo:“Si él quiereque le matenyo haríalo contrariode lo que quiere.Porque
esagentemata injustamente”.

Hablan del atentadoocurrido por aquellasfechas, llevado acabopor E.T.A contra
Hipercor:
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Carmen:“Esagentemata injustamenteporquemismamente,la bombaquepusieron
en el Hipercor en Barcelona.Ellos sabíanque iban a pillar a críos, que iban a pillar
a mujeres,queiban a pillar agentequeno teníaningunaculpa. Y pusieronla bomba
a unahora. Fuea las seis de la tarde cuandoa esahora estabael centrocomercial
lleno. Esagentemereceser acribillada”.

Analizan la falta de justicia en el repartode la riqueza, la diferenciade sueldosde
empresariosy obrerosy la explotacióna la queveceslos padresse ven sometidospor
suspropioshijos, queles exigenmásde lo quepuedendar.La injusticiatambiénsevive
en el propiohogar,sobretodo a la hora delrepartode las tareasdomésticas,comoya
vimos en otros apanados:

Carmen:“Como la sociedadde hoy día tambiénes injusta; quehayagentetan rica
que estépodridade dinero y genteque se estémuriendode hambre”.
María: “Pero Roberto, siempreha habido gentepobre y siempreha habidogente
rica”.
Roberto:“Eso esuna injusticia. Losamericanosmandandomisilesal espacioy luego
gente en el tercermundoque se estámuriendode hambre”.
Eva: “Es queclaro, la genterica construyecosasparabeneficiarseellosy paradejar
a los demáspobres.Eso es una injusticia”.
Roberto:“Injusto esqueunosellevetreso cuatromillonesy otrosno tenganni para
panduro”.
JoséIgnacio: “Está muy desequilibradoesto. Y conozcogenteque cobrasetentamil
pesetas,familias que tienensietehijos y que nadamás trabajael padre”.
Carmen:“Yo eso lo veo injusto. Si un hombre,un empresarioo cualquierpersona,
que no hacenada,porqueno hacennada,seestéllevandoun pastóntodos los meses,
pueseso si que lo veo injusto. Peroun hombreque se lo estésudandoy que se lo
estétrabajando,que ganeal mesunacantidadde dinero,que estébien. ¡Puesolé sus
narices,porqueél se lo estátrabajando!”
Eva: “Se está ganandoel dinero. Sería injusto que, por ejemplo, el padrese esté
matandoa trabajary venga la niñadiciendo: “cómprameunamoto que la necesito,
cómprameesto”.
Carmen: “De todas las manerasyo piensoque somos muy egoístas,porque lo
queremostodo. De estamanomesobrandedosde la gentequeno esegoísta.Porque
todos: “papáquieroesto, ¡ quéhe visto unacosamásbonita!”. Y no nosdamoscuenta
queel dinerono caede los árboles”.
Eva: “Se estánmatandoa trabajary... pero es que, ¡vamos!, creo que la injusticia
se vive ya hastaen la propiacasa”.

340



GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Analizan la moralidad y la responsabilidadcon un sentido más abstractoque sus
compañerosde Primero, planteándosediversassituacionesdel mundoque les rodea,
talescomoel terrorismo,el paro, la mili (que consideranquedebeser extensivaa las
mujeres),la desigualdaden el repartode las tareasdomésticas,el injusto repartode la
riqueza,el racismo, el trato a las personasaquejadasde S.I.D.A., los exámenes,los
métodosde enseñanza,el aborto,la familia, la eutanasia,o el juicio a la personassólo
por el aspectoexterno;así diceFrancisco:

“Yo veo injusto queamuchagente sela mire segúnla formade vestir, la músicaque
le gustao su comportamiento.A mí me parecemuy injusto porqueno te dascuenta
de la personaque hay detrásde todo eso”.

Planteansi esjustao no la guerrao el terrorismo,asídice Pedro:

“A nadie le gustaríaque fuera por la calle y le explotaraunabombaa la espalda.Yo
estoyhaciendola mili tranquilamente,a mi memandande chóferconun tenientey
yo veo ciertamentenonnalqueal tío ésele peguenun tiro y lo maten,pero yo ¿que
culpa tengoen la movida ésa?Yo veo injusto eso”.

Se planteansi esnecesariay justala autoridadexterior:

Pedro: “El mundoésteseríaun caossin la policía”.

Jesús:“Yo lo que quiero esvivir en el campo,tranquilo, sin policía ni terroristas”.

Pedroconsideraqueesoesunaideautópicaquenuncasepodrállevar a cabo:

“La responsabilidadsedebede dar en todo, si a ti te tienenasignadoun trabajo, tú
tienes queserresponsableen esetrabajo, igual que otra personaes responsableen su
trabajo. Si tú eresirresponsableen tus actosvas a ser irresponsableparatodo”.
Jesús: “Tú puedesser irresponsableen unacosay responsableen todo lo demás”.
Pedro: “Todos tenemosalgode responsablesy algode irresponsables”.

A Franciscole gustaríasaberantequiénhay queser responsabley suscompañerosle
contestanqueantetodaslascosas,antelo queuno creaquetieneque serresponsable;
cadauno creasuspropiasresponsabilidades:

“Yo considerobastantecómodoeso de que yo quiero ser responsablede estacosa
porque megustay me atrae,pero de estaotra cosa que no me gustani me atraeno
quiero ser responsabley pasode ella”.

Continuamenteasocianmoralidadcon justicia. Pero tienenconfusoslos términosde
moralidad,responsabilidady justicia, peroentreellos, seentienden.Cuandohablande
justicia se refieren al mundo exterior, a la coacción externa; cuando hablan de
moralidadserefierenal mundointerior, a la conciencia.Y planteanel siguientedilema:
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Jesús: “Te voy a poner un caso. Mira, tu padre ha matado a alguien y tu
responsabilidadsería entregarloa la justicia pero tu moralidad te dice que no lo
hagas,¿quéharías?Tu padreha cometidoun asesinatoy tu responsabilidadante la
sociedadseriaentregarloante la justicia”.
Pedro: “Puessi ha matadoinjustamente,desdeluego que lo entrego,seami padre,
seami madreo Pericoel de los Palotes”.
Miguel Angel: “Eso se dice de palabrapero luego habríaque ver lo queharías”.

Tambiénven injustosel paro y la mili y secuestionansi las leyesson siemprejustas:

Pedro: “¿Tú ves bien que condieciochoañosno encuentresun trabajopor falta de
experiencia?¿Veisjusto que te hagantres mesesde contratoy luegote echena la
calle? ¿Quépasaconla personade veintiséiso veintisieteañosque no tiene trabajo?
Otra de las cosasinjustasque sehacencon la juventudes la de obligar a hacerla
mili”.
Francisco: “Pero la mili está impuestapor la justicia, está impuestapor la ley.
Entoncesya estamosviendo que las leyesno son tanjustascomo creemos”.

Unode ellosopinaquela mili podríaserjustaenunaépocadeguerra,paraprepararse,
otro opinaquepor quéél tiene quepelear. Otro, lo ve comounapérdidade tiempo.
Pedrosequeja de quelas mujeresno esténobligadasa hacer la mili:

“Si tenemosderechos,tenemosque tenerlas mismasobligaciones”.

Otroplanteasi venjusto quelasmujeresno tenganun trabajoo quetenganquehacer
las laboresde la casaporqueson mujeresy los hombrestenganquehacerotrascosas
porqueseanhombres(ya comentadoen el tema de la familia).

Creenqueesinjustoel racismo,queAngelachacaa la inculturay ala marginaciónque
sufren los enfermosdel S.I.D.A. Desdeel puntode vista de la enseñanzaven injustos
los exámenesy los métodosque no fomentenla participacióny la expresiónde las
propiasideas.Comentanel libro de SKINNER, “Walden dos”:

“La enseñanza,es que tendríaque ser comoen el libro de WaldenII, que cadauno
estudiaselo que le gustase,para lo que estémás cualificado,no que cadauno tenga
que estudiarcuarentaasignaturascuandola mitad no le gustan”.

Tambiénalgunos,comoFrancisco,planteancomo injusto el aborto (tratadoya en el
apartadosobre“la familia”):

“Parami moralidad,yo piensoqueningunapersonapuededecidir sobreotra persona,
porque la vida esuna cosaqueno elegimoslibremente,que se nos da y tampoco
podemosquitamos,ni quitar a otraspersonas”.
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GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Consideranque“la justicia” esun temamuy amplio y difícil dedefinir y denuevocaen
en el relativismomoral.Analizanla injusticiasocialen el casodelterrorismo,dela pena
de muertey de la discriminaciónsexualen el trabajo.Como vimos en el temade la
familia seconsideranpoco responsablesy temenunaresponsabilidadquecon los años
se irá acrecentando:

M~ Jesús:“Justiciaescuandohacesunacosamal y te danun veredicto”.
Ana: “La justicia en si, comosímbolo, tendríaque estarcon la víctima. A lo mejor
lo que esjustopara ti, puedeser injusto para otra persona”.
Eva: “No sé, yo creo que la justicia es paratodos la misma”.

Elena pone un ejemplo que salió en la clase de Etica: un ladrón que lo habían
condenadoa penade muerteporquehabíamatadoa unamujery a susdos hijos. Ella
trata de entenderlo,porquea su vez esapersonahabíasido maltratadaen su niñez.
ParaAna una cosano justifica la otra. Elenapiensaquees la sociedadla que hace
delincuentes:

“Mira, yo piensoquenadienacemalo, quees la sociedadla que hacea las personas
malas”.

Ana consideraquela falta de cariñoa vecescreamaldad.Examinanvariosaspectosde
nuestrasociedadquediscriminaa los ciudadanosen funcióndel dinero,o el color, ven
injustala penademuertey el terrorismo.Comoejemplosde injusticiasocialcomentan
el casode las mujeresmaltratadasy los actosterroristas(como el casode la explosión
de unabombaen Hipercor de Barcelona).

Entablanuna discusiónsobre terrorismo y pena de muerte, hablan de las últimas
ejecucionesfranquistasy del papelde ETA en la dictaduray en la épocaactualy la
mayoríano justifica la violenciaen ningunode los dos casos.Algunas de ellasestána
favor de la penade muertey otrasno; creenquela cadenaperpetuano sirveporque
“en las cárceleslos tienenen palmitas,tienenmuchascomodidades”y Ana dice que
nadie tienejustificaciónalgunaparamatar.

Ponenel ejemplode queenEstadosUnidoshay penademuertepero quehanmuerto
inocentesy la genteno estáde acuerdo.De nuevohablan de las condicionesde los
presosen la cárcelesy aboganpor un tratomáshumanitario,aunquealgunaconsidera
que no selo merecen.Tambiénhablandel derechoa la huelgay de la discriminación
en el trabajo que sufre la mujer y cómo esta discriminaciónse extiendeal terreno
sexual,comoya hemosvisto en páginasanteriores,
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GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

Consideranqueesmásfácil definir la responsabilidady la justiciaquela moralidad.La
definen como equilibrio, aunquetambiéncaen en el relativismo moral. Ligan estos
conceptosa las leyes, pero no esun temapor el quesehayanapasionadoni unosni
otras.Así opinan:

Rosi: “Así como la moralidadno sabemosdefinirla, la justicia yo creo que sí, la
mayoríade la gentesabelo que esunacosajusta y unacosa injusta”.
David: “La justiciaescomounabalanza”.

Otrosopinan quees muy difícil de definir; un mismo caso,en distintas situaciones,
puedeparecerjusto o puedeparecerinjusto. No obstanteDavid consideraque, por lo
general,a casi todo el mundo tiene queparecerlequeun actobien hechoes un acto
justo y equilibrado.Retomancomo ejemploel caso de la eutanasiade los dilemas
moralesde KOHLBERG.

ParaDavid la justicia es equilibrio, pero hay tantasmanerasde pensarquees difícil
lograrlo. Paraconseguirlo,opinaSusanaqueson necesariaslas leyesy Luis piensaque
sin ellasno sepuedeconvivir. Davidconcluyequela responsabilidadesmuy importante
y queel sentimientode culpabilidadva ligado a la responsabilidady a la justicia. Rosi
identificaresponsabilidadconconfianzay sesientemalcuandocreehabercometidouna
injusticia.El términodejusticiaparaalgunosesmuy relativo, “muy subjetivo” y añade
Luis:

“Todo el mundocreequesabelo queesjusto, lo queesresponsablee irresponsable”.

Y Rosíabundaen ello:

“Cada personatendráun criterio y a cadapersonale parecerájusto darlecastigoa
esapersonay a otra personale pareceráque no. Dependede la personaque te lo
impongao de la sociedad,cómoestémentalizada”.

Ponenvariosejemplosde irresponsabilidad,comono cumplir en el trabajo (“Es una
irresponsabilidadaceptarun cargoalto y no saberllevarlo”), abandonara los hijos, o
abortar,así Rosadice:

“Si tú eresresponsableparahacerun hijo, tambiénparatenerlo”
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8.2.9. LA MORALIDAD

A pesardehabersidounode los temasen quedeunamaneraexplícitase les ha pedido
que hablen no lo ha hecho ninguno de los tres grupos de Primero de B.U.P. Esto
corroboraque se encuentranen un estadio psicológicoy moral inferior al de sus
compañerosde Tercero,quienesdefiendenun relativismomoral y en algún casoun
pluralismoético. Algunos manifiestanuna madurezincipiente que les hacebuscar
normasgeneralesde conducta.

GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Este grupode discusióndedicabastantetiempo a estetema, pero tiene confusoslos
términosde “moralidad” y de “justicia”. Algunosde ellosestánen la fasede relativismo
moral, aunqueotrosbuscanlos principiosuniversalesbasadosen la justicia parapoder
regirse,con lo que se observael pasode la heteronomíaa la autonomíamoral. Su
diálogoescomosigue:

Francisco:“Piensoque cadapersonaesun mundoy lo que a ti te puedeparecerpoco
moral o que no tiene moral paraesapersonasí esmoral”.
Félix: “Eso que dicesde que cadapersonaesun mundo,puesyo creo que todaslas
personasdebende respetarseentreellas, ¿no?”
Pedro: “Mira Félix, es que yo creo que hay una diferenciaentre la moral y la
justicia. Moralmentetú ereslibre, tú tienes tu propia moral y moralmentepuedes
hacerlo que te dé la ganay puedeserjusto o injusto, segúnesajusticia. Y por ello
te puedencastigaro no castigar”.
Francisco: “A milo másimportantemeparecequeesrespetara los demás,teneruna
buenaopiniónde mí mismo,nuncamenospreciarme.Esasdoscosassonparamí muy
importantes”.
Javier: “Tu libertad acabadondeempiezala de los demás.Si cadauno respetasea
los otros no seriannecesariasesasleyes.Si existieseun total respeto,no existiríael
peligrode quesaliesesa la callea las docede la nochey quete atracasen,porqueesa
persona,por respetohacia ti, no lo haría. Igual ocurreque esapersonaquese ve
obligadaa atracartela culpa no seasuyasinoqueindirectamenteseade otrapersona
queno le dio trabajo”.

Consideranque la moralidadimplica conocersey sentirsea gusto con uno mismo,
respetara los demás,siendoun reflejo de la educaciónrecibida, sobre todo de la
educaciónreligiosa. Veamossusopiniones:

José Luis: “Aparte de eso, sentirte tú bien interiormente, porque para vivir es
necesario”.
Angel: “Yo lo primeroquecreo, esque hay queconocerseaunomismoy respetarse
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y luego conociéndosea uno mismopuesdar lo mejor a los demás;que no te rijas por
unasnonnasqueseandictadaspor los demás,máso menosvariaríashaciatus gustos,
pero siempredependiendotus gustoshacialos demás,o sea,que no te sirva a ti de
muchoy a los demásde nada,sinoun poco a ti y otro poco a los demásy luego que
siempre tienes que hacer lo que te ha dictado esta sociedady hacerlo lo mejor
posible”.
Francisco: “Si todos tuviéramosuna moral comúnque fueracomo la justiciaque es
común a todos, entoncesno haríafalta esajusticia. Peroeso esuna idea utópica.
Entonceslo quepiensoesque hayquerespetaralos demásy quete respetena ti. Ser
con los demásmás objetivo que lo que se suele ser, normalmente se es muy
subjetivo.A unapersonale puedecaeruno bien y a otro mal. Y no sé, unoscriterios
así comomáscomunes”.
JoséLuis: “Yo creoquedeberíamoscumplir las normasquedeterminaestasociedad.
Tambiénconocerseuno a sí mismo.Despuésdarun criterio, segúnte parecea ti esta
sociedad.Tambiénrespetara los demásporqueson igual que tú, en unapalabra”.
Jesús:“Creo que consisteen saberhacerlo que uno quiere dentrodel respetoa los
demásy el respetoa uno mismo, sin molestara nadie”.
Pedro: “Creo que todo lo que habéisdicho se basaen el mandamientode la ley de
Dios que dice: “Ama al prójimo como a ti mismo”, en conocer a los demás, en
hacerlesel bien”.
Francisco: “Eso quizásse debea la forma en que se nos ha educado.Más o menos
todos hemostenidoel mismo tipo de educacióncatólicacristiana.Me he dadocuenta
de unacosa,cuandohemoshechoestaruedameha dadola impresiónque casi todos
tenemosla mismaopiniónde lo que es la moralidad.O sea,que esoque dices tú de
que la moralidades tandistintaen la genteparecemás o menosque no, o seaquela
tenemosmás o menosuniforme”.
Pedro: “Eso dependede las circunstanciasen las que tú te encuentres.Como en el
caso que ha dicho antesJavi; el drogadictoque te va a atacar,él lo ve moralmente
buenoporquelo necesitaparasacardinero”.
Javier: “Yo lo quecreo esque todoshemoscoincididoen quehay querespetara los
demás.Perohay que ver hastaqué punto se está respetandoa los demásy no les
estamospisando.Hay algunoscasosen que tú te creesque estásrespetandoa esa
personay esapersonano te dice nada,pero la estáspisando”.
Pedro: “Yo creo que hayun criterio común. Si a ti te tienenasignadoun trabajo, tú
tienesque serresponsableen esetrabajo igual que otra personaes responsableen su
trabajo”.

Tienenconfusoslos términosdemoralidad,responsabilidad,legalidady justicia, como
seve cuandocomentanlos dilemasdeKOHLBERG, quehemosaplicadoen esteestudio,
en lo referenteal casode la eutanasia.Veamossusopiniones:

Angel: “Que lo hiciera, si moralmenteestabaconvencido”.
Pedro: “Pero estáen contrade la ley”.
Jesús:“¿Y qué?Peroestáa favor de su moral”.
Pedro:“Si yo soy el médico no lo hago,porquesé que si mepillan me van a meter
un paquete”.
Jesús:“Si yo soy el médico,en vez de hacerlo, le convenzoparaque se suicide”.
Francisco:“Es que seríael casodel verdugo.Un hombrequepor su moral no sería
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capazde hacerlo,pero la justicia le dice: “tu trabajoes éstey tienesque matar”.
Pedro: “Ese trabajoyo no lo haría”.
Jesús:“Puesdeserta,te vas al paro”.
Miguel Angel: “Yo no mataríaa nadie por gusto, a no ser que tuviese unos
motivos...
Jesús:“En defensapropia. ¿Y por quincemillones de dólares?”
Miguel Angel: “No, me lo pensaríados veces”.
Pedro: “Es que por quince millones de dólares puedesmatarle y evadirte de la
justicia, ahí ya depende muchode tu moral”.
Jesús: “O de tu inteligencia, porque para evadirte de la justicia necesitasser
inteligente”.
Miguel Angel: “Eso sediceahora.A mí medan tantoy no matoaunapersona,pero
luego

Cuandohablandejusticiaserefierenala legalidad.Cuandohablandemoralserefieren
a la intimidad. Veamoslo queopinan:

Francisco: “Lo que yo veo muy tiste es que tenga que haberunasleyesporqueno
tengamosuna moral conjuntaque nos lleve haciael buencamino
Pedro: “Con competenciase vive muy bien”.

Javierconsideraqueunavida concompetenciaserádivertidaparael queestáganando
pero no parael que está perdiendo.Jesúsve aburridoque todo el mundopienselo
mismo, no habríacríticasni discusiones.Opinan quelo quenos diferenciaa los seres
humanosde los animales,queno tienenmoralidadninguna,es la inteligencia.Siguen
buscandonormasuniversales:

Pedro: “Nosotros pensamossiempreque en nuestrasociedad,que lo que estamos
diciendonosotros,eslo correcto,comoporejemplo, la gentedeSudáfricapiensaque
en su sociedadel segregacionismoes lo correcto.Yo creo que esoes injusto”.
Francisco:“Yo creo quea partede todaslas culturas,siempretiene que haberuna
normasfundamentalesque rigieran todasesasculturas,vamos,unascuantasnormas
como, por ejemplo,el respetoal hombre,al serhumano.La libertad de unotermina
dondeempiezala del otro”.
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GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Curiosamentey de acuerdocon GILLIGAN, así como de todo lo anteriormente
expuesto,las chicasno tratanestetema de unamaneraexplícita. En la sociedadhay
muchascuestionesque consideraninmoralescomo la falta de libertad a la hora de
actuar,la importanciade la opinión de los otros, ya seanjóveneso mayores.En este
casoselimitan a analizarsituacionesconcretas,sin trascenderal conceptoabstractode
justicia:

Elena: “Estáslimitadapor la gente,porquedices: “esto no lo puedeshacer”. No sé,
a lo mejor ati te gustadahacerunacosay no la puedeshacerporquepiensasqueno
quieresque te aíslen
Sonia: “Yo creo que es que influye muchoen nosotroslo que opinen los demás”.

La gentequecritica es gentenormalmentemayor, opinaSonia, pero Elenacreeque
tambiénhay quetenercuidadocon los mismosjóvenescuandoestánen grupo. Ana
concluye:

“Eso es lo quemenosme gustade la sociedad,que no tieneslibertad parahacerlo
que tú quieres.Esto te marcapara todala vida”.

GRUPO MIXTO DE 30 DE B.U.P.

Lo que opinan los jóvenesdel grupomixto al respectoes que la moral es subjetiva;
consisteen no salirsede las normas,enrespetara los demás,aunqueestoes también
relativo; en cuantoal términolo consideranobsoletoy asociadoa la religión. La moral
estaríaligadaa la justicia (RAWLS) y dependede la educaciónrecibida;la moralidad
seasociacon la religión católicay con la sexualidad:

David: “El desnudarse,paraunoestábien, peropuedeherir la sensibilidaddelotro”.
Rosi: “Según los padressi te ven con muchos chicos y pocas chicas, ya están
diciendoquequé pensarála gente, ¡siemprecon chicos!”
Susana:“Por esolos padreste imponenmuchoel tabú de la virginidad y esascosas”.
David: “Sobre todo en las chicasgira todo en tornoa la sexualidad”.
Susana:“La moralidad,dependede la educaciónquehayas recibido en tu casa,
dependedel entornoen que te muevas,así en algunasfamilias, consideraninmoral
no ir a Misa”.

En la amistadsemanifiestala moralidadqueestáen consonanciacon el grupo al que
sepertenezca.Lamoralidadparaalgunosesalgotrasnochado.Davidopinaqueessobre
todo con los amigosdondesemanifiestala existenciade criteriosmorales:
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“Yo creo que es sobretodo en grupo, con los amigoshay criteriosmoralesque nos
rigen sin damos cuentaporque no los definimos, pero por ejemplo, al salir a
divertirse,puesse pagatodo a medias;si unocogey se separay pagalo suyo, pues
está mal visto; mi criterio de moralidad,sobre todo en dinero, es pagarlotodo a
medias,que uno no paguemás que otro”.

En cadagrupoo familia hayun tipo demoralidad.Luis corroboraestaidea: “La moral
puray objetivano existe, somosengrupo”. Rosiles preguntaquées lo queconsideran
ellos inmoral,alo queunade ellascontestaqueno haynadainmoral. La moralidadla
asociancon las enseñanzasfamiliareso religiosas, esalgo caduco,másquehablar de
moralidaddicen quehabríaquehablarde justicia:

Luis: “Para mi hay cosasjustasy no justas, pero no hay nadaque seainmoral o
moral”.
David: “Yo creo que viene de que de pequeño hemosestado influidos por la
moralidadde nuestrospadreso familiares, sobretodo de la Iglesia, o lo de ir con
chicosy chicas,y esascosas,pero ahorano queremosesode la moralidad”.
Rosi: “Yo creo que la moralidadatentaríacontra nuestralibertad”.
Luis: “Yo creoqueel términomoral estáalgopasadoya, escomoel términopecado.
Creo que esun término caduco”.
Susana:“Así comola moralidadno sabemosdefinirla, la justicia yo creo que sí, la
mayoríade la gentesabelo quees una cosajusta y unacosa injusta”.

Identificanmoralidadcon respeto:

Raúl: “La moralidades algo que va por dentro. La moralidades lo que tú piensas
que estábien, o searespetara los demásy todo. Y estoyde acuerdoconDavid que
dice que va todo ligado, yo creo que sí”.

David consideraquela moralidadentreellos sepodríalimitar a no hacerel mal, a no
matar,a respetaral prójimo. Susanaañadequea serjustos.Olga consideraquehoy
en díalo queimperaesel sistemacapitalistay comparansu estilo de vida conel de los
americanos.Luis se sientecasi másamericanoqueespañol,le gustael sistemade vida
americano,inclusotiene en su habitaciónunabanderaamericana:

“Tenemosun sistemapolítico parecidoal suyo, los jóvenestenemosun sistemamuy
parecidoal americano

Por el contrario, Rosi insiste en queesepaísno le gusta,que nuncale ha atraídola
forma de vida ni de pensarde los jóvenesy puntualiza:

“No, no, aquí no generalices,un sectorde los jóvenesestá americanizado,en el
Instituto”.
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8.2.10. LA CULPABILIDAD

No esun temaen el quehayanprofundizadomucho,ni los pequeñosni los mayores.La
culpabilidadla sientenpor los problemassocialesquelesrodean,fundamentalmentepor
la discriminaciónque sufrenlos gitanosy queellos viven muy de cercaen los barrios
dondeviven; la discriminaciónpor razóndel sexo, o por la degradacióndel medio
ambiente.En definitiva, los mayoressesientenculpablessiemprequela situaciónsea
injusta, los chicoshablande la culpabilidadrelacionadacon la ley y las chicasconlos
sentimientos,repitiendoel mismo esquemade páginasanteriores.

GRUPO DE CHICOS DE 10 DE B.U.P.

En el fondo esuna culpa quela sientencomo integrantesde un gruposocial, como
varones,payosy pertenecientesal grupo de los paisesricos. Los chicos de Primerose
sientenculpablesde suspender,de no colaboraren las tareasdomésticas,asíDavid se
siente culpablede no hacernadaen casa,comoles ocurrea otros compañeros:

Jorge:“Yo mesiento culpable,puescuandovoy a mi casadespuésdel Instituto, mi
madre tiene que hacermi camay recogermi habitacióny luego tiene que lavar mis
platos despuésde comer”.
Sergio: “Yo me siento culpablede machismo,porque soy machista,de no respetar
el medio ambientey de ser racista,sobretodo conlos gitanos”.

Danielopinaqueno todoslos gitanossoncamorristasni nadade eso.JuanAntonio cree
quemásde la mitad son mafiososy apuntancomocausade ello la marginaciónen que
se les tiene, asíSergiodice:

“Lo quepasaes quea lo mejor nosotrosno comprendemossu civilización, por eso
son así”
JuanAntonio: “Es que su forma de vivir esdiferente,porquenosotroslos hacemos
diferentes.La verdad es que los gitanos hanestadodiscriminados.La sociedadse
sienteculpablepor esomismo,porquela sociedades racistay porquela mayoríade
la sociedadtiene miedo a los gitanos”.
David: “Yo he estadoviviendo, por ejemplo, al lado de gitanos y no tenía ninguna
queja, porqueeragenteque nos llevábamosbiencon ellos. Los gitanos,en general,
te inspiranmiedo”.
Jorge: “Yo vivo en un barrio que hay gitanospor todos los lados, yo conozcoa la
mayoríade ellos, perohayunafamilia que vive enun sitio queno te puedesacercar,
porquete quitan hastalos calzoncillos”.
David: “La verdades que hay algunospayos que no tienennadaque envidiar a los
gitanos”.
JuanAntonio: “Yo, con esagente,no quiero nadaporqueelloshacensu vida y yo
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hago la mía. En EstadosUnidos pasalo mismo que en Españacon los gitanos,pero

allí son los negrosy yo creo que los negrostienenmenosculpa”.

Juan Antonio pasaa otrotemaquelespreocupa,el del medioambiente:

“Me pareceque todos somos culpables de la contaminaciónporque todos nos
quejamosde que las fábricasechenvertidosa los ríos y a los maresy luego nosotros
tambiéncontaminamos.La Naturalezatambiénhay que cuidarlay nosotros lo que
hacemosesmaltrataríade una o de otra forma, pero la matamos”.
David: “Tambiénen plan ecologistanos ponemosde partede la naturaleza,no hay
que destruirla vegetación,por ejemplo, el Amazonas”.
Sergio: “Entonces, ¿en Brasil no tendríanque cortar los árbolesdel Amazonas?
Entoncesquienestienen la culpa son los paísesricos, que hacenque se destruyala
vegetaciónparapagarsu deuda.Es muy fácil decirparaquedarbienqueno exploten
el Amazonasy luegosonellos los que les estánobligando”.
David: “¡Cómo les van a ayudarsi es eso lo que buscan,másriqueza,más pastos,
en fin, más hamburguesasparaUSA!~’

GRUPO DE CHICAS DE 10 DE B.U.P.

En el caso de las chicas la culpabilidad la viven de una maneramas íntima y
personalizaday comentanlo difícil quees juzgar las accionesde otras personasy su
culpabilidad(aparecede nuevoel “tema del cuidado”).Nuria seexpresaasi:

“Yo creotambién,quesiempresolemosjuzgarsinpensarlo,decidimossi unapersona
es culpable o no lo es, sin saberpor qué ha realizado eseacto, los motivos que
tenía”.

El temapropuestoparala discusiónles resultacomplejo,comomanifiestaAlicia:

“Esto nosresultaun pocodifícil porquesontérminosabstractosy tampocosabesmuy
biencómosemanifiestaeso. Por ejemplo,cómosemanifiestala culpabilidad,esun
sentimiento de frustración, hacia las cosas que hiciste bastante mal. La
responsabilidades queyo no podríadefinirla, es algo que sientescomo un deber,
algo por lo que preocuparte”.

Juaniañade:

“Tambiéncuandosabesque hashecho algo mal, tienesremordimientos.Estoy todo
el día pensandoy no seme escapade la mente.Cuandotengoalgo en qué pensar,
digo: “¡ay, por qué habréhechoesto!”, siento muchosremordimientos”.
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GRUPO MIXTO DE 10 DE B.U.P.

Consideranque todosson culpablesde muchascosas.Definen la culpabilidad como
sentirsemal por dañara unapersona,así lo expresaMaría:

“Te sientesculpable,por ejemplo, en el juego que habéisestadohaciendo.Sentirte
mal por dentro, por haber hecho como daño a otra persona.Te sientesmal por
dentro”.

Las chicassesientenculpablescuandono ayudanen las tareasdomésticasy observan
cómo esto no les ocurre a los chicos, debido a la diferente educacióndada por sus
propiasmadres,comoconstataMaría:

“Sí, porque las madresson las principalesmachistas,porque lo mismo que puede
hacerla chica la cama, ¿por qué no le obliga al chico a hacerla?El no se siente
culpableporquedesdepequeñitono ha aportadonada,te sentidastú culpablesi has
ayudadohastaahora,hastalos quinceo dieciséisy ahorate sientasen el sofá,viendo
cómolo hacetodo tu madre”.

Sobre la homosexualidadtambiénanalizan la culpabilidadque puedeconllevar, las
chicassemanifiestanmástolerantesen generalquelos chicos.El amorentreigualeshay
querespetarlo,opinanlas chicas;no lo consideraasí uno de los chicos:

Eva: “Si no perjudican a nadie, ¡pues hijo! Pues tú a una personaque fuera
homosexualle haríassentirculpable”.
Roberto: “¡Claro!”
Eva: “Culpable lo estássiendosi...”.
Roberto:“Ya Jo sé”.

GRUPO DE CHICOS DE 30 DE B.U.P.

Una vez másasocianla culpabilidady la responsabilidadcon la “ley” (culpajurídica).
Se plantean si es culpable (sentimiento de culpabilidad) una personaque actúa
moralmenteaunqueno cumpla su responsabilidadante la ley, aquí también la
responsabilidades relativa:

Pedro: “Ante la ley sí y ante uno mismo. Hay muchascosas, de las que estás
convencidoqueson buenasy no te das cuentade que eresculpable. No tienesese
sentimientode culpabilidad porqueestásconvencidode que lo que hashecho está
bien. Ser culpablees el que no es inocente”.
Luis Miguel: “Para mí una personaes culpable cuando hace algo que influye
negativamenteen los demás”.
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Ejemplosque pone el grupo para ilustrar el temay quelo hanpodido vivir de una
maneradirecta son el de copiaren un exameny otro ejemploes el suicidio:

Jesús: “Una personaque se va a suicidar, ¿creesque no causa daño a otras
personas?,porqueestásmuy equivocado”.
Francisco: “Ha habidovecesen quehe pensadoen suicidarmepero es quedices,yo
que sé, es que si te suicidas,esunapostura,hastaciertopunto, muy cómoda”.
Jesús:“Cobarde”.
Francisco:“Muy cobarde,terminasaquí y te dejasel problemaque tú teniasy así
ya no lo tienesporqueestásmuerto,peroahoratú dejastoda tu histeriaa tu familia,
quela va a sentir. Entoncesesunaposturacobardey me parececulpablepor eso”.

JoséLuis echala culpano ala personaqueseva asuicidarsinoa la sociedaden la que
vive. Planteandistintoscasosen los queunosesuicidapor amor,o por dinero.También
él es libre de suicidarseo no, si dicen quela chica es libre de quererleo no quererle,
tambiénes libre de suicidarseo no. La intenciónde hacermal a alguien, considera
Angel que influye también en la culpabilidad.Por ejemplo, si alguien atropellaa
alguieny lo matasiempretendráesesentidode culpabilidad:

Pedro: “Si tú hasmatadoa uno, si el disco estáen rojo, esdistinto de que si el disco
estáen verde”.
Angel: “Yo creo queeso de la culpabilidadesmás cómolo veanlos otros que uno
mismo,no esun comentarioquepuedehacerunapersona,porquesi no cadapersona
vería culpable una cosa y nunca llegaríamosa saber uno solo lo que es la
culpabilidad”.
Francisco: “La culpabilidadestádefinidapor la sociedad y por la intencionalidad.
La culpabilidadno tienequeser siemprela misma,o sea,un mismo actoen diversos
sitios puedeserdistinto”.

GRUPO DE CHICAS DE 30 DE B.U.P.

Solamentetratanel tema de pasada.La culpabilidaden estecaso va asociadaa un
embarazoposible:

Eva: “¿A quiéncreesque le echatu padrela culpa al chico o a ti?”
Todas: “¡A los dos!”
Elena: “Y a mí la primera. Porquepor la educaciónque me handadotendréque
tenerla suficienteresponsabilidadparasaberlo que hago.No porqueseachica, según
por los conocimientosque me handado de esascosas,para haceresascosashay
muchosmedios”.

La culpabilidadla sientenpor no ayudara los paísespobrescomo Etiopía(tema del
cuidado)y por la destruccióndel Planeta.
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GRUPO MIXTO DE 30 DE R.U.P.

Alguno consideraqueel sentimientodeculpabilidadessíntomade inmadurez,mientras
queotroscreenqueesnecesariocuandounohaactuadomal (M.KLEIN). Lo venligado
a la responsabilidady a la justicia. También este grupo se siente culpable de la
discriminaciónquesufrenlosgitanos.Luis consideraque“el sentimientodeculpabilidad
vienede serinmaduro”,peroRosiy Susanaconsideranqueestono ocurresiempre.Luis
añade:

“Si tú ves clara unacosay luego pasas,no tienespor qué sentirte culpablede eso.
Si tienes claro lo que vas a hacer, sobre lo que sucedaluego, no tienes por qué
sentirteculpable.Ademássi te sientesculpableesunatontería,porqueno solucionas
nada”.

Susanale increpa:

“¿Tú nuncate hassentido culpablede nada?”

A lo queLuis respondequesí; peroqueesun sentimientoinútil, un sentimientoqueno
vale, esun sentimientonegativo.ParaRosi, si uno se sienteculpableesporque seha
arrepentidoy para David es negativo porque si se ha hechouna cosa mal y se lo
reprochansesienteculpabley no sesientebien.ParaRosiconlíevaarrepentirsey saber
corregirlos errores.Ella dicequehaymuchascosasde las quesesienteculpabley por
muchasrazones.Luego intentano cometerel error para queno le vuelvaa pasarlo
mismo.

David añadequehay otra forma de sentirseculpablede algo queuno no lo hahecho
voluntariamentey pone el caso que ha leído en el periódico de que dos hermanos
estabanjugandoy el uno mata al otro sin querer.O un casoque pasóen su propia
familia: a su hermana,queva conmuletas,sele fueronéstasy secayóy el hermanoque
le acompañabase sentíaculpable:

“Eso es lo malo, que esesentimientoya no hay quien te lo quite”, opina David.

Ros! consideraqueuno tiene quesentirsebien cuandoha hechoel bien y sentirsemal
cuandoha hechoel mal. David consideraqueel sentimientodeculpabilidadva ligado
a la responsabilidady a la justiciay Rosisesientemal cuandocreehabercometidouna
injusticia. Asocianculpabilidadal comportamientoquetienencon los gitanos:

Rosi: “A los gitanosse les ha dado las posibilidadesde integrarseen estasociedad
y no quieren.¿A ti te gustaríaque atentarancontranuestralibertadtambién?Puesno,
lo que no puedosoportares que vayaa mi claseuna niñaconpiojos, que no se lave
y hechaunapiltrafa”.
David: “Porquenosotrosaceptamosatentarcontrala suya,es lógico que se rebelen,
lo que pasaes que nosotrossomosmuchosmás, los payossomosmuchosmás. Pues
datecuentaque puedeser culpa suyao puedeser culpanuestra.Tienesqueteneren
cuentaque ha sido culpa tuya”.
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Rosi: “O que vayasahí, por el barrio esey toda la bascapor ahí tirada”.
David: “¿Tú te has preguntadosi les gustavivir así, en los pisos altos o en los
barriosde chabolas?”
Rosi: “¡ Yo qué sé!, yo pasabapor mi barrio y eratodo un descampadode chabolas,
de cajas,de tablas,de plásticos,todo, todo comoun basurero,si tú vesesobien,yo
creo...

David piensa que ese comportamientoque ahora tienen, es como una réplica al
comportamientoquese ha tenido con ellos, hay que darsecuentaquea la hora de
juzgarlos,muchasvecesla culpaesnuestra.Rosino estádeacuerdo,creequeseles ha
dadomuchasposibilidadesde integrar a los niños en colegios.Susanasepreguntaque
tal vez quieranunaescuelaparaellos y quepor quétienenquemeterlosen los pisos,
si ellos no quieren,seríaconvenientequehicierancasasbajas.Rosile contesta:

“Lo que pasa,maja,es queno hay sitio enMadrid paratantaspersonas;en el mismo
terreno, que puedenvivir cuatrofamilias puedenvivir catorceo veinte, no pueden
hacereso. A mí tambiénme gustaríavivir en unachalet”.

David insisteen quehaymuchainjusticia.Rosiaclaraqueenel terrenode laschabolas
queríanhacer pisos. Pero Susanase preguntaque entoncesdónde van ellos. Luis
consideraquela minoríadebeadaptarseala mayoría,aunqueDavid y Susanaestiman
quela mayoríadebeayudara la minoría. El problemaestá,diceLuis, en quetiran las
chabolasy les dan pisoy luegovendenlos pisos.A estocontestaDavid:

“Hay que ayudarlesporquees que a mí tambiénmejode que seanasí. Peroesque
tengoque ver que hemossido nosotros,los payos,la mayoría,los culpablesde ello.
¿Y qué tengo que hacer?pues callarme,callarmeporque hay vecesque la gente
explota,quea vecesse pasany ahoraaunquenosotrosqueramosremediarlo,pueses
muy difícil y ahí estáel tema. Es muy difícil remediarlo”.

Raúl dice queél conocea gitanosque sehanintegradoy que en su bloque los pisos
estánllenosde ellosy no hayningúnproblemade convivencia;pero no todosopinanlo
mismo:

Rosi: “Lo que no puedeseresque los gitanos,es que no aceptannada,no aceptan
normasde comunidad”.
Susana:“Porque nosotrostampocoles hemosaceptadoa ellos”.
Rosi: “Yo sí que les acepto, pero es que igual que yo para integrarmeen esta
sociedadtengo que estar de acuerdo,tengo que respetarunasnormas,ellos para
integrarsetambiéntienenquerespetarunasnormas.La diferenciaesqueyo no quiero
y ellos sí. La posibilidadesla misma,o sealas posibilidadesde los dosson iguales,
yo las aceptoy ellos no”.
David: “También hay payos que no las aceptany tambiénhay gitanos que las
aceptan.Los gitanos,lo que pasaes que tienenun modo de vida muy rarillo, pero
yo conozcoa gitanosquetienendinero. Y tienenunosvaloresmuy pobres,a lo único
queaspiranesa un cochenuevo”.
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8.2.11. VALORES

Es un tema quecomotal sólo lo hanabordadolos alumnosde TerceroMixto de una
maneraexplícitay por tanto va a ser lo primeroquevoy a analizar.Luego,vamosa ir
viendo cómo cadagrupo pone el énfasisen distintos valorescomo los religiosos, la
libertad, la amistad,la importanciade la comunicacióny la cooperación,el respetoa
la intimidad; en definitiva, la esperanzaen un futuromejor. El relativismomoral es
común a todos los grupospero fundamentalmenteseobservaen los de Primero, así
Alicia dice:

“Y además, pensamosde distinta forma pero también tenemosjuicios morales
distintos, entonces,lo quealgunadiría que estámal, la otra pensaríaque estábien.
Tampocova a ir en contrade susprincipiosporquela mayoríadiga queestámal. Si
son sus principios, entonces también ahí habrá choques entre nosotras, nos
empezaríamosa pelearo a llevarnos mal, a lo mejor nos dividiríamos”.

Los alumnosde 30 MIXTO aboganpor una moral hedonista,en la que los valores
anterioresdesaparecerían.He aquíalgunade susopiniones:

Mónica: ¡Valoresmoralesno queremos!
Manolo: “Es que no queremos,no valoresmorales,moralidadesque no. Ya hemos
dejadoclara la intimidad y ya está”.
Rosi: “Hay quepasárselo“guay”. Las normas, ¡esosi que no! Las normas,no como
las de antes,sino las que les gustena todos, las que se necesiten”.
David: “Está muy claro,en estadiscusiónhansalido todoslos valores: Sexo,alcohol
y música, lo que priva a la gentede ahora,es el sexo, la músicay la diversión”.

Sin embargo,en otrosmomentosde la conversación,resaltanlos siguientesvalores:La
buena convivencia, el compañerismo,el amor, la libertad sexual, la ausenciade
competitividad,la preocupaciónpor el cuidadodel cuerpo,el respetopor la naturaleza.
Se planteanla posibilidad y capacidadde hacer una sociedadnueva(“ser libres, vivir
al día”), manteniendolo mejor de la anterior y se cuestionansi serían capacesde
lograrlo. En esta sociedadno sexista, no habría ejército, los valores religiosos se
transmitiríana los hijos. He aquílo quedicen:

David: “¿Qué valorestendríamosallí?”
Rosi: “Valores muchísimos,de convivencia,de compañerismo,de amor”.
David: “La fraternidadentrehermanos”.
Rosi: “Yo quésé, de amora la naturaleza,de muchascosas,de todo, muchosvalores
y nuevos
David: “No tendríamosel valor de la competitividad”.
Rosi: “¡Qué va!”
David: “Ni el del dinero”.
Rosi: “Porqueyo creo que el bien paramí o el bienestarparamí seríael bienestar
de todos”.
Susana:“Pero no tendríamosdinero, total que no podríamospegamospor nada,o
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comomuchopor un trozo de tierra”.

Los valoresreligiososson tratadosfundamentalmentepor los chicosy las chicasde 30

de B.U.P. La mayoríade ellos, aunqueestánbautizados,no son practicantes,pero
respetana los quelo son. Hablande la religión católica,de la Biblia, dela educación
recibidaen centrosreligiososy la comparancon los estatales;de dar unaeducación
religiosaa susfuturoshijos. Laschicas,además,aportanun nuevomatiz a la hora de
enjuiciar los valoresreligiosos:éstosserviríancomo puntode apoyoparavivir la vida
con sentido.Todosellos seoponenal fanatismoreligioso.

El temade Dios y la religión no les pasadesapercibidosa los chicosde 30 de B.U.P. y
se planteansi, como ocurre en “Walden Dos” (SKINNER), se podríanrespetarlas
creenciasde los demás,a excepciónde los ritos satánicos,porquepodríanromper la
integridaddel grupo. He aquísusopiniones:

Francisco:“Una cuestiónquea mí mepreocupaes la cuestiónde Dios, si debemos
respetarlas creencias”.
Javi: “Entoncesexiste la libertadde creenciay la libertadde culto, exceptuandolos
ritos satánicos”.
Angel: “Yo no he pisadouna iglesia, sólocuandohe tenido que ir por obligación”.
Javier: “¿Por obligaciónvas a una Iglesia?”
Pedro: “A mi me hanobligadoy no me hanobligado”.
Angel: “Yo he ido cuatro o cinco veces, cuando me bautizaron,cuandohice la
comunióny una o dos vecesdespués”.
Pedro: “Puesentonceshe ido yo más vecesque tú. Y he ido voluntariamente,yo
siemprehe ido en la fiesta de mi pueblo”.
Félix: “Una idea bonita seríacrearnuestrapropia iglesia. ¿Peroquién iba a ser el
sacerdote?”
Javier: “Tú tienesuna idea equivocada,la Iglesia es una comunidady nosotroslo
somos,si no fijaos en las decisiones,sonde caráctercomunitario”.

Las chicasde Tercero,al igual que sus compañerosrespetanlas distintascreencias
religiosas,asídice Nuria:

“Libertad de opinión, que cadauno crealo que quieray si haceritos comorezaral
empezara comer, a mí, la verdad,no me importa,pero yo no creo, ¿comprendéis?
Seria otro punto a seguir, respetamosen esesentidotodas,esdecir si tú creesy yo
no creo,puesmuy bien, yo te respetoa ti, respétametú a mí”.

Tanto el grupo de chicosde Primerocomoel de Tercerohablande la libertadcomo
valor. Los chicosde Primerofundamentalmentehablande la libertad exterior,creen
quelas personasno hanusadocorrectamentela técnica,ponenel ejemplode la bomba
atómica:

David: “El hombreno ha sabidointerpretarlos inventoso descubrimientos,porque
aunquelos inventoresles dabanun funcionamientopacífico, habíagentedetrásque
les dabauna función bélica”.
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Los alumnosdeTercerocriticana la sociedadanterior,ahoraseestablecela necesidad
de vivir con máslibertady dignidady de aprovecharla inteligenciaal máximo:

Miguel: “¿Por qué no hacemos lo de antes pero con más libertad?”
Javier: “Todas las cosas que pensábamosque eran imposibles de realizar. Por
ejemplo, yo odio la rutina y a mí me encantaríahacercadadía una cosadiferentey
creo que es unaoportunidadbuenapara hacereso que tenemos,unacosa que nos
gusta mucho y que en este momentopodemosrealizary creo que con esa base
podríamosrealizarunasociedadquenos gustea todos”.

Los chicosde Tercerose planteanel derechoa la intimidad y a guardarlos secretosy
qué hacer en cuanto a la posesión de objetos. Algunos opinan que hay que compartirlo
todo, aunquea veceses imposible hacerloporqueevocanrecuerdospersonales,creen
quese tendríanqueprestartodo, comobuenosamigosy compañeros.Manifiestan la
necesidad de lucharpor la defensade la Naturaleza.Esteesun temaquehanabordado
la mayoría de los grupos; discuten sobrela radiactividad, las centralesnucleares,los
refugios. Las chicas de Primero consideran que mueren muchas personasde golpeque
no tienen la culpa (de nuevopiensanen el débil), así Nuria dice:

“Y ademáspersonasque no tienenculpa, porqueaunqueel país no esté en guerra
muerenigual”.

En general,podemosdecirquevencomonegativola corrupción,la competitividad,las
diferencias sociales, el mal uso de la técnica,la guerra,el roboy el asesinato.Estánen
contra de la marginación, como es el caso de los enfermos del S.I.D.A., o los gitanos.
Inclusosesientenculpablespor la destruccióndel planeta(holocaustonuclear,guerras,
etc.).

En cuanto al suicidio hay distintas opiniones. Las alumnasde Primero Mixto lo
consideran unas veces como solución a sus problemas y otras, como una postura
cobarde. Se dan cuenta de que existen ocho personas: ¡ellas mismas! y por tanto es
necesario convencer a las demásde quehay queseguir:

Gema: “Yo no estoy de acuerdocon eso de la idea de morir o suicidarte; no sé,
siemprequeda la esperanza,yo pienso que siemprehay que vivir hastael final.
Porquesuicidarse,no sé, yo no lo veo una soluciónpositiva
Juan!: “Pero cuandollega un momentoen que te deprimesy que no ves nadaa tu
alrededor,todo arrasadoy que te desmoralizas,piensaspara qué voy a vivir si
luego...”.

En el grupo de chicos de Tercero, Javier plantea el caso de una personaquequedara
imposibilitada en un accidente aéreo;aunquepudieraaportarsusconocimientosy sus
consejos a los demás, pregunta qué ocurriría si decide que sele mate.Unosopinanque
es él quien debeelegir lo queseráde su vida, otros como Javierdicen quenadie se
atreveríaa matarle,aunqueFranciscopiensalo contrario. Félix opina: “Yo creo que
nadiepuededecidir sobre la vida deotra persona”y Miguel Angel contesta:
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“Si él quiereseguirviviendo y quierequenosotrossigamosintentándolo,no podemos

dejarlo tirado”.

La marginación ante la enfermedad o el S.I.D.A. también está presente en este grupo:

Javier: “¿Marginamos a algunos de nosotros si tiene, por ejemplo, una enfermedad
como el S.I.D.A.?”
Félix: “Estamos nosotros hablando de drogadictos, de estar con el mono. ¿No
seremos unos adictos al trabajo y otros adictos a la diversión y no sabemos hasta qué
punto nos puede hacer daño?”
Miguel: “Yo pienso que hay muchas clases de adiciones. Ahora todos podemos tener
adiciones. Estos problemas que pueden surgir, debemos prevenirlos”.
Francisco: “Pero has perdido un tiempo innecesario que podrías haber utilizado en
otra cosa más interesante”.

El grupo de chicos de Primero analiza la naturaleza humana y la sociedad en la que
vivimos:

David: “Existe un mundo que no propicia la igualdad, ya sea por la inteligencia
disparo por las condicionesde vida”.
JuanAntonio: “Pero esqueno se puedehaceruna sociedaden que todos seamos
iguales, porquehay gentequeno estáen las mismascondicionesquelos otrosy éste
no va a vivir comolos demásy siemprehabrádiferencias,diferenciasentrehumanos
en estecasopor la inteligencia”.
Sergio: “Pero si hay unos más inteligentes que otros, ¿por qué tienen que ser
iguales?”
JuanAntonio: “Lo que estáclaro es que siemprehabrácompetencia,por ejemplo,
si nosotrosnos encontramosconotrosno podremosdecirque somosigualesporque
siemprehabráalgunosmarginadosque no puedanser iguales”.

Son conscientesde la imperfeccióndel ser humano:

Jorge: “El hombreesegoístade toda la vida y lo seguirásiendo”.
David: “El hombrequiere el poderpara su beneficio”.
Sergio: “Es muy difícil queseamosunasociedadperfecta,quenosunamostantoque
unosno queramossobresalirsobreotros. El hombreno ha creadoun métodopolítico
perfecto”.
David: “El hombreno ha sabidointerpretarlos inventos, ni ha sido realmentecapaz
de repartir las cosas,yo te voy a ponerun supuesto,al final se nosacabala comida
y nos quedapararepartirun poco, ¿vosotroscreéisque nos repartiríaniosesalata o
alguien intentaríallevársela?”

El grupo responde que sería solidario, pero David duda, cree que habría que verse en
esa situación.

M3Jesús, del grupo de chicas de Tercero, está de acuerdo con la tesis hobessiana de que
“el hombre es un lobo para el hombre”, y concluye:
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“Somos todos unosegoístasy la pruebaestámuchasvecesen el compañerismo,en
lo quepensamosunosde otros”.

A pesarde todo, coincidentodoslos grupos,en queen la ayuda,en el diálogo y en la
cooperaciónestá la clave de la solución de los problemasque se planteanen las
relacioneshumanas.
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8.3. CONCLUSIóN

Comoconclusión se puede decir que a través de lo grupos de discusión hemos podido
oír a jóvenes de ambos sexos de 1~ y 30 de B.U.P. quienes con sus propias voces y con toda
espontaneidad han manifestado su peculiar universo moral. Si a través de los dilemas morales
de KOHLBERGhe ido averiguando su desarrollo moral y las etapas en las que se ubicaban,
esta metodología ha contribuido a matizar el conocimiento de su grado de desarrollo en los
temas que realmente constituyen su mundo: la familia, los estudios, las amistades, el ocio,
las relaciones sexuales y la visión que tienen sobre la problemática del mundo que ¡es rodea
(marginación, xenofobia, racismo, discriminación sexual; terrorismo, inseguridad ciudadana,
paro, injusticia social, destrucción del medio ambiente, etc.).

A través del análisis de cuestiones puntuales que han ido aflorando en sus
conversaciones como es el caso del aborto, la eutanasia, la pena de muerte, el suicidio, la
guerra, la destrucción del medio ambiente, etc., he ido observando cómo reflexionaban sobre
la justicia, las normas morales, la responsabilidad, la convivencia, la culpabilidad; en
definitiva, la moralidad.

Pero como he ido analizando, el grado de desarrollo moral cambia con la edad, de
la heteronomia moral pasan a un mayor grado de madurez, a una mayor autonomía moral.
El nivel preconvencional (estadios 2, 2(3)) en el que se encuentran la mayoría de alumnos
y alumnas de l~ de B U. P. representa la forma más primitiva de razonamiento moral que
se basa en rasgos externos a la propia conciencia, la moralidad está orientada a satisfacer los
propios desesos y la justificación de lo que es bueno o malo es la sanción. En el nivel
convencional (estadios 3, 3(4)) se encuentran la mayoría de los alumnos y aluninas de 30 de
B.U.P., quienes entienden que las funciones y normas de la sociedad es proteger a la
sociedad en su conjunto, más allá de los intereses concretos y paniculares adoptando una
perspectiva de miembro de la sociedad, tratando de vivir de acuerdo con lo que los demás
esperan de cada uno de ellos.

A medida que la edad avanza los temas se ven con más profundidad y con más
perspectiva y surgen nuevas cuestiones, antes sólo entrevistas o apenas esbozadas. De manera
que coincido con las tesis de PIAGET y KOHLBERGen que a medida que el desarrollo
evolutivo de los individuos crece, el estadio moral va siendo cada vez más elevado.

También he observado cómo y a pesar de que el nivel educativo, la edad, el status
socio-económico es muy similar en todos los grupos, existen diferencias en la manera de
abordar el hecho moral en los chicos y en las chicas. Los temas que tratan en general son
comunes aunque no siempre son los mismos ni tampoco el énfasis que ponen a la hora de
discutirlos, como hemos tenido ocasión de ver en páginas anteriores. Así los temas de las
relaciones familiares, de la procreación, del aborto, de la homosexualidad, del sexismo o de
la amistad interesan más a las chicas, quienes los viven más a fondo. Ellas son capaces de
expresar con más espontaneidad y fluidez sus sentimientos. Se nota que están en su ambiente,
que es su mundo. La preocupación por los demás, el tenerlos siempre en cuenta a la hora
de comportarse, es algo que hemos visto continuamentereflejadoen estaspáginas.A los
chicos les interesa de una manera también clara y rotunda, el mundo exterior y su
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organización. Así se interesan más por la política, por los temas legales (es justo o no el
servicio militar, cómo deben ser los castigos). En sus conversaciones apelan a noticias o
conocimientos políticos, históricos o literarios para ilustrar sus reflexiones y en menor
medida apelan a sus experiencias personales más íntimas. Esta es una postura que se invierte
en el casode las chicas.

Con GILLIGM’4 coincido en que los matices (“las voces”) son distintos a la hora de
abordar la moralidad por parte de los hombres o las mujeres, y considero que más que dos
vías antagónicas constituyen distintos caminos de actuar moralmente, que nos invitan a la
reflexión en el conocimiento de los otros.

En cuantoa la manerade expresarse,tambiénlas diferenciassonnotables.En el caso
de los grupos de 1~ de B.U.P., el lenguaje es más entrecortado que el de los mayores, saltan
de un temaa otro sin apenasprofundizary los silenciossonmayores.Los gruposde Tercero
de B.U.P manifiestan mayor fluidez verbal y capacidad de argumentación, constatando así
un mayor grado de madurez y concentración.

Sin embargo, todos ellos manifiestan una filosofía de vida semejante. La mayoría son
aconfesionales y apolíticos, pero se declaran tolerantes con las distintas opiniones en materia
de política, de religión o la forma en general de ver la vida. Coincido, por tanto, con las
conclusionesdel estudiode la FundaciónSantaMaría: “JóvenesEspañoles1989” y que
ELZO, J. (1994) vuelve a corroboraren la introducciónde “Jóvenes94”:

“A poco que vayamosafinando los análisis, hemosde comprobarque en la
sociedaddel pluralismo y de la tolerancia,la diversidad de comportamientos,
actitudesy valores es quizás la nota dominanteen la juventud españolade
nuestrosdías”.

(ELZO, J., 1994, p. 19)

Reflejan en sus conversaciones, la problemática peculiar de un barrio periférico de
Madrid, su ambiente social y familiar, en el que no se observa un gran conflicto generacional
con sus padres, que en su mayoría son emigrantes de distintas provincias de la geografía
española. El relativismo es típico de los pequeños y aún de los mayores, que ya apuntan a
la búsqueda de unas normas universales. Aunque son hedonistas y pragmáticos, tampoco se
desentienden del mundo cada vez más complejo que les ha tocado vivir. Estoy de acuerdo
con ORIZO, F. A. (1994) cuando concluye:

“En todo caso son los jóvenes -mucho más que los adultos- los que, desde una
plataformade alta permisividadmoral, han traspasadolos limites y se han
acercadomásquenadiea las tierrasde la toleranciay la permisividad.Esoshan
sido precisamentelos siguos de su evoluciónen los últimos cinco años: 1) una
subidaen suscotasde permisividadmoral, 2) el mantenimientode unacierta
moralcívica, sinqueseobservenespecialesindisciplinassocialesqueles pudieran
hacerdiferentesa otrosjóveneseuropeos;3) unaacentuaciónde susactitudesde
solidaridad,quesemanifiestanenunamayortoleranciaparaconlos otrosy una
menorfuerzade susactitudessegregacionistasy discriminatorias”.

(ORIZO, F. A., 1994, p. 200)
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9. CONCLUSIÓN FINAL: RELACIÓN ENTRE MORAL Y DISCURSO.

PERFILES SINTÉTICOS Y DIFERENCIALES.

A modo de síntesis de esta Tesis Doctoral concluyo señalandolos aspectosmás
relevantes y significativos (tratados en las conclusiones de la parte teórica y práctica), que
han constituido las líneas maestras de la misma:

1.- Como ha podido observarse el encuadre general y la elaboración del discurso es
cognitivo, destacando las aportaciones de PIAGET y KOHLBERG,así como la labor de
síntesis de las teorías de desarrollo moral y su relación con la identidad del yo llevada a cabo
por HABERMAS. Pero también he recurrido a otras fuentes como la del Psicoanálisis para
tratar de explicar el sentimiento de culpabilidad.

2.- He destacado dos matizaciones importantes, la llevada a cabo por TURIiEL, que distingue
entre normas y convención social y la distinción que hace GILLIGAN, según el género.
Tanto en el punto uno como en el dos destacan la importancia del discurso para la
compresión de la moral vivida. Para este objetivo he puesto en práctica dos procedimientos:
Uno, estandarizado, la aplicación de los dilemas morales de KOHLRERG, y otro, el de los
“grupos de discusión”, más abiertos, que ofrecen posibilidadesrigurosas y ricas, que
establecen el contexto discursivo en el que los juicios morales tienen sentido y que no se
analizan atómicamente o sacados del contexto real. De esta forma podemos captar el universo
moral de los jóvenes.

3.- A través de este discurso espontáneo hemos visto cómo diferencian lo moral de lo social,
lo privado de lo público, según las dimensiones de edad y curso educativo en el que se
encuentran.

4.- La dimensión sexo o género, no la he tratado en los grupos de “discusión” como una
variable independiente externa, cuantitativa, al modo estadístico, sino como la trata
GILLIGAN, como dos tipos de voces, dos enfoques del hecho moral:

“La distintavoz queyo describono secaracterizaporel sexosino por el tema.
Su asociacióncon las mujeres es una observaciónempírica, y seguiré su
desarrollobásicamenteen las vocesde las mujeres.Peroestaasociaciónno es
absoluta;y los contrastesentrelas vocesmasculinasy femeninassepresentan
aquíparaponerde relieveunadistinciónentredosmodosdepensamientoy para
enfocar un problema de interpretación, más que para representaruna
generalizaciónacercade uno u otro sexo”.

(C. GILLIGAN, 1982, p. 14).
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En estesentidoBERTAUX-WIÁME, 1. (1983)destacala diferenciaentrehombres
y mujeresrespectoa la lógica socialde susvidas queaparecetantoen las “historiasde vida”
comoen la maneraen que las cuentan.

En contrastecon los relatosde los hombres, las mujeresno insistirán sobre“lo que
hanhecho”, sinomásbiensobre“quérelacionesexistían” entreellasy las personaspróximas
a ellas. Es lo que MEAD ha llamadosus “otros significantes”.De estasdiferenciasse hacen
eco las expresionesconcretasy las formas discursivasque empleanlos hombres y las
mujeres:

“Si los hombresy las mujerescuentansushistoriasde maneradistinta,debido
aquesusvidassiguencursosconstruidosdemaneradiferente,talescursos,a su
vez, dependen,másquede posicionessexualesdistintas,de posicionessociales
diferenciadas”.

(BERTAUX-WIAME, 1., 1983,p. 277).

Por otra partehe intentado subrayar,como dice BERTAULX-WTAME, 1. (1983),
cuando la gente cuenta sus “historias de vida”, que la cultura habla por sus bocas y que es
preciso “escuchar más allá”, tratando de oír, tras las palabras de una persona concreta, el
discurso de una cultura:

“La sociedad,las relacionessociales,pesansobrecadauno de nosotros,pero
comounaatmósfera;y no somosmásconscientesde las relacionessocialesy de
la cultura de lo que lo somosdel aire querespiramos.Bastaun incidente,un
acontecimientoparticular,pararevelara nuestraconciencialo quenosrodeaba
y estabaen nuestrointerior durantemuchotiempo.Por esosenecesitaunafina
observaciónde lo particularquenosmuestreel caminohacialo universal”.

(BERTAUX-WIAME, 1., 1983, Pp.278-279).

Es evidentela limitación de estainvestigación,que por otra parteha empleadouna
metodología poco corriente, que tal vez contribuya a matizar los resultados de los tests
morales. Creo que personalmente ha sido enriquecedora, ya que ha servido para confrontar
mis planteamientos con las líneas maestras de la Psicología del Desarrollo Moral y también
para conocer mejor el terreno de los valores morales, que está cobrando cada vez mayor
relevancia dentro del ámbito educativo de la Enseñanza Secundaria. Comohemos podido
comprobar el empleo de los dilemas morales de KOIILBERG y “los grupos de discusión”
sirven para desarrollar la capacidad reflexiva de los alumnos, el autocontrol y de esta manera
fomentar la autonomía, todo lo cual seria importante desarrollar en nuestras aulas. En este
sentido coincido con BOLÍVAR, A. (1996), cuando destaca que la LOGSEplantea como
reto a la Educación:
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“Promoverla autonomíade los alumnosy de lasalumnas,no sóloen los aspectos
cognoscitivoseintelectuales,sinotambiénen su desarrollosocialy moral”, como
señalanlos nuevoscurrículos. La escuelatiene entonces,como prioridad el
fomentar -hastadondeseaposible- un tipo de educaciónquecultive aquellos
valores, formas de conocimientoy relacionessocialesque requierela vida y la
participaciónactiva en una sociedaddemocrática,no sólo como socialización
pasivaal ordenestablecido,sino fomentandotambiénel compromisopor una
profundizacióny por un cambiomoral”.

(BOLIVAR, A., 1996, p. 61).

En este sentido, LLARRANETA OLLETA, R. (1986) señala que la ética del futuro
nos invita a emprender un tipo de quehacer bastante diverso, a una autocrítica permanente
entre cuyas tareas destaca la siguiente:

“Debemosapartarde nuestroproyectoy de nuestrasinstitucionestodo aquello
que estámuertoy quecarecede posibilidad de revivir en el futuro. Referido,
sobretodo, a algunastarascasi congénitasde ciertasinstitucionesestablecidas,
estesegundoprincipiojugaríaun importantepapel.Y tambiénen estepuntola
“intuición negativa”tienelugarpreferente.Muchosjóvenes,queno sabendefinir
un proyectopositivamente,sonmuy agudosen denunciarlo que“no dicenada”,
lo queestáya muerto. Es unaseñala respetary a escuchar”.

(LLARRANETA OLLETA, R., 1986, p. 269).

Seria interesante constatar en estudios posteriores cómo se aborda la moralidad en
otras etapas evolutivas y cómo influye la compleja realidad social que vivimos en la manera
de ser entendida por parte de las nuevas generaciones.
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