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Im iro d u te tó n

12.

IN T R O D U C C IO N

Este trabajo de investigación se sitúa dentro de la perspectiva cognitiva, y 
más concretamente dentro de los estudios de lo que, recientemente, se ha llamado "la 

consuucción de la inteligencia social” . Aquí convergen estudios de psicólogos sociales, 

psicólogos evolutivos, y psicólogos de la personalidad, en un área de trabajo común a 
todos ellos, que es la úrfensa de la interacción social como ámbito en el cual se construyen 

las cogniciones y valores que orientan la conducta.

Cabe destacar tics presupuestos que delimitan el marco teórico de este 

trabajo y que explican, someramente, las razones que lo justifican.

1) Presupuestos cognilivisias.

La Psicología Cognitiva ha puesto de manifiesto, frente a otras 

tendencias psicológicas, que no es posible dar cuenta de las conductas de las personas sin 

considerar el significado que atribuyen a tales conducDS.

A  diferencia de los enfoques psicológicos de iniemalización, entre los 

cuales se cuentan la Psicología PsicoanaJítica y la Psicología Conductista, se concede, 
desde este paradigma, una gran importancia a las ideas y valores como instrumento de 

cambio, por lo cual ofrece, a nuesu-o parecer, una visión más optimista y una alternativa 

uiteresante para el trabajo educativo.

La Psicología Cognitiva ha subrayado la imponancia de la interacción 

social sin olvidar el papel activo de la persona, permitiendo cambiar el énfasis detenninista 

y pesimista que se ponía sobre el medio social. Las concepciones y valores de una persona 

no son el producto irremediable de "experiencias tempranas" (Psicoanálisis) o de una 
"historia de refuerzos" fConductismo") pasada que el sujeto "internaliza", de forma pasiva. 

Cienamente. los valores que tiene el sujeto están condicionados por sus experiencias 
sociales, pero no se trata de un puro reflejo, sino de una elaboración personal sobre ellas.

Es necesario, sobre todo desde una perspectiva educativa, buscar las 

ideas, interpretaciones y valoraciones que el sujeto hace desde el presente. Porque los 

valores y la conducta interpersonal de cada uno está condicionada y mediatizada, en gran

Desarrollo d t  valortí grupales



panc, por la manera en que ha interpretado, estnjctiu-ado y sistematizado todas las 

influencias sociales.

2).- Los presupuestos evoluñvos.

Si la Psicología Cogniriva ha incidido sobre un mayor reconocimiento a 

las interpretaciones personales, la perspectiva evolutiva nos permite suponer que esas 

elaboraciones -cogniciones, razonamientos y valores- que el sujeto tiene, están 

probablemente, organizadas según ciertas pautas comunes.

La Psicología Evolutiva, a partir de los trabajos sobre desarrollo del 

razonamiento lógico, ha abieno una línea de investigación basada en el supuesto de que las 

concepciones interpersonales del sujeto forman "estructuras" o "esquemas" que van 
evolucionando, en un orden sccucncial, hacia formas progresivamente más ricas y 

complejas.

Por una parte, se está sugiriendo que las creencias y conductas 
interpersonales se organizan de acuerdo con unas estructuras cognitivas y unos esquemas 

de pensamiento concretos. No forman, pues, un conjunto desorganizado sino un todo 

coherente y un patrón de pensamiento específico.

Por oD-a pane, la Psicología Evolutiva cree que los esquemas y patrones 

de pensamiento que la persona aplica en las situaciones cotidianas de su vida van 
evolucionando y transformándose de acuerdo con la edad y las experiencias de interacción 

social.

3)- Los presupuestos constructivistcís del aprendizaje en el ámbito de lo

interpersonal..

El fortalecimiento de la Psicología Cognitiva y, sobre todo, las 

investigaciones de la Psicología Evolutiva han facilitado el empuje de un conjunto diverso 

de teorías "constnictivistas" del aprendizaje. Frente a la visión clásica que concibe el 
aprendizaje, ya sea de conceptos o valores, como una reproducción de aquello que se 
recibe y que concentra, consecuentemente, su atención en mejorar las técnicas de 
transmisión se presenta una nueva alternativa. El énfasis se traslada hacia las formas que la 

persona utiliza para construir sus patrones de pensamiento y al educador le interesa

¡H trodueción
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encontrar los procedimientos para cuestionarlos y potenciar el avance hacia patrones de 
razonamiento más ricos y complejos, más que las técnicas de transmisión directa o los 

modelos.
Aprender significa, acorde con los principios de la Psicología 

constructivista, cambiar los patrones de razonamiento, los esquemas y estructuras 

cognidvos. El medio educativo tiene un papel clave, no tanto como transmisor director, 
como en cuanto que facilitador de experiencias de interacción social que permitan utilizar y 

mejorar los esquemas de los educandos. E>e esta manera, el aprovechamiento de las 
condiciones de interacción y la discusión se convierten en dos instrumentos esenciales para 

el aprendizaje de conceptos no sólo en el terreno de la lógica sino también en la dimensión 

de lo interpersonal.

Este es, precisamente, el punto de partida en este trabajo. Pensamos que 
algunos de los valores grupales que desearíamos potenciar en los educandos, tales como el 
respeto a la autoridad, la preocupación por el bien del grupo, la responsabilidad o la 
solidaridad, responden a principios de desarrollo constructiviita. Es decir que se 

construyen en la interacción y están sujetos a un proceso evolutivo, de cambio, en la 
medida que se potencie la participación.

El objetivo de este trabajo de investigación consiste, precisamente, en 
estudiar si e.xisten tales valores grupales y si pueden ser estimulados en el conte.xto donde 

deseamos que surgan: en el aula.

En definitiva, nos situamos frente a los problemas de disciplina que se 

suscitan, habitualmente, en las clases de EGB y nos preguntamos si la estimulación hacia 

niveles de razonamiento más altos puede ser un medio de afrontarlos.

Es decir que nos interesa saber qué piensan los niños, y cómo justifican 
su manera de pensar, sobre cuestiones como decir la verdad , chivarse, vengarse, el 

castigo colectivo, el castigo advertencia, copiar y dejarse copiar... pero también ver si 

podemos hacer algo para cambiar esas concepciones.

Este interrogante general se concreta en otros muchos interrogantes: 
¿Hay diferencias, estructurales y/o de contenido, en las concepciones de niños y niñas 

sobre estas cuestiones?. ¿Pueden estas diferencias constituir perfiles o estadios 
evolutivos?¿Qué papel juegan la edad, el sexo, las practicas educativas o el rendimiento

lm tr o J u tc i ín
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cscolar en estas conccpcioncs y valoraciones?. ¿Cómo se pueden interpretar?. ¿Pueden ser 
explicadas desde el marco ccnstructivisia?. ¿Puede la interacción social y la discusión, 
contrastando puntos de vista, facilitar la evolución de unos estadios a otros?. ¿La discusión 

de los conflictos o problemas que surgen en la dinámica del grupo-clase hacc avanzar el 

nivel de razonamiento utilizado, notándose en los valores elegidos y defendidos? ¿Quienes 

son los sujetos que más avanzan?. ¿Que requisitos son importantes y qué situaciones son 
más adecuadas?. ¿Afecta el avance a la estructura y/o al contenido?. ¿Cómo interactúan 

estructura y contenido?...

Algunas respuestas a estas preguntas han sido esbozadas desde los 

distintos paradigmas explicativos sobre los valores.Por ello, el primer paso de este trabajo 
de investigación ha sido una revisión de la literatura. Se ha puesto un especial cuidado en 

ordenar y sistematizar los principales conocimientos actuales sobre el desarrollo y la 
educación en valores, haciendo, lógicamente y dados los presupuestos dcl trabajo, hincapié 

en los aspectos psicopedagógicos.

En el primer capítulo se parte de la definición de los valores y su 
delimitación con respecto a normas y actitudes, intentando presentar, al mismo tiempo, las 

interrelaciones existentes. A continuación, se presentan los principales modelos educativos 
de que disponemos, de tal forma que en cada cual se vea cuál es la imagen del hombre o 

concepción filosófica subyacente así como los fundamentos psicológicos en que se apoya. 
Finalmente, se hace un pequeño esbozo de lo que podría ser un modelo multidimensional 

para la educación en valores.

En el capítulo segundo se recogen los principales modelos evolutivos 
sobre valores, intentando subrayar no sólo las aportaciones sino también las limitaciones y 

las lagunas existentes, así como las críticas más destacadas. Cabe reseñar, de manera 
especial, la demanda y necesidad de mayor investigación en tomo a cuestiones como las 

diferencias entre sexos o los posibles efectos de los dilemas y contextos reales en el 

desarrollo.

El tercer capítulo es un intento por integrar algunos de los factores que 

más pueden afectar al nivel de razonamiento y al desarrollo de valores. Se hace especial 

hincapié en la problemática de la consistencia entre razonamiento y conducta porque 

consideramos que éste es un punto clave para justificar la estimulación del razonamiento. 
Tras un breve resumen del estado de la polémica en la actualidad, pasamos a analizar la

I n trodueció /i
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importacia de la autoestima y su estrecha interrelación con el desarrollo de valores. 

Concretamente, nos referimos a la dimensión evolutiva y a los esquemas de genero, viendo 
cómo afectan tanto al razonamiento como a la conducta. Después, presentamos la 
problemática de las variables situacionales en lo que respecta al grupo de referencia y las 

practicas educativas.

El último capítulo está dircctaracnte enfocado a la aplicación de los 
modelos constructivistas al aula. Empezamos por analizar cuáles son los supuestos 

mecanismos de construcción de valores así como los requisitos, tanto individuales como 
grupales, que son necesarios en el aula. En este cuano capítulo hacemos, también, un 
pequeño balance de ia trayectoría del modelo Cognitivo-Evolutivo y una ponderación de 

les resultados obtenidos, hasta el momento, en las investigaciones de intervención.

Por otra pane, y a partir de esta revisión literaria, nos hemos planteado 

un trabajo de intervención con una muestra de doscientos niños, de quinto y octavo de 

EGB, según un diseño pretest-postest.

Con la intervención se pretende:

1) Saber qué nivel de razonamiento y valores grupales tienen los sujetos

de la muestra.
2) Probar si el debate, así como las técnicas auxiliares para fomentarlo, 

constituyen un instrumento de intervención educativa susceptible de potenciar desarrollo. 
Nuesaa hipótesis fundamental es que, efectivamente, la discusión o debate puede favorecer 

el desarrollo.

Precisamente es en este ultimo punto donde surgen la mayor pane de los 

interrogantes, porque pensamos que la interacción social suscitada a través de las 
discusiones es un instrumento necesario pero insuficiente para explicar los cambios y sus 
posibles direcciones. Es decir, que esperamos encontrar diferencias significativas en el 

progreso del razonamiento en función de una serie de variables que podemos agrupar en 

tres:

1) condiciones individuales del sujeto (especialmente inteligencia, 
habilidad para la toma de perspectivas y self), cuando interactúa con otros...

tm trodutti4n
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2) condiciones en que se produce la interacción y el diálogo de la clase 
(niveles de comunicación, niveles de complejidad cogniüva en que se presentan los 

argumentos favoreciendo la aparición de "conflicto cognidvo"), condiciones del diálogo en 

sí mismo en cuanto a estrategias cognidvas de discurso.

El trabajo de intervención realizado lo presentamos en dos capítulos. El 

capítulo quinto recoge el planteamiento, tanto en lo que se refiere a objetivos, hipótesis 
como metodología. En el capítulo sexto presentamos los resultados obtenidos haciendo 

análisis cuantitativos y, sobre todo, cualitativos.

Finalmente, el capítulo séptimo dedicado a conclusiones es un intento 

por sistematizar tanto los datos teóricos como empíricos, con implicaciones y sugerencias.

¡n iro Ju cc iá n
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CAPITULO I



¡.-El á€b<Ut á t los walorti d t td t  urna p*rsptcti*a P ticopeda fó fua

I.- EL D EBA TE DE LOS V A LO R E S D ESDE UNA PE R S P E C T IV A  

P S IC O P E D A G O G IC A .

El tema de los valores ocupó un lugar secundario, tanto dentro dcl 

campo psicológico como educarivo, durante todo el período de hegemonía conductista, por 

lo menos en cuanto al número de investigaciones se refiere.

Sin embargo, en la década de los sesenia, pasó a ser un tema de 

investigación importante. Por una pane, el fortalecimiento de la Psicología Humanista y, 
sobre todo, de la Psicología Cognitiva favoreció un vuelco considerable hacia este tema, 

cuestionando los modelos clásicos de transmisión cultural Por otra pane, habían nacido en 

el seno de las sociedades posrindustriales fuertes núcleos de descontento que hablaban de 

"crisis de valores".

Los primeros modelos alternativos que surgieron para la educación de 

valores tuvieron carácter contestario. Estos modelos se situaron en el extremo opuesto del 
modelo convencional y reivindicaron con fuerza los derechos de cada individuo a decidir lo 

que es valioso y lo que no.

Mientras que los planteamientos convencionales habían presupuesto el 

derecho de cada sociedad a decidir qué es bueno y qué es malo, las nuevas 
reivindicaciones, surgidas en favor del pluralismo y la libenad de elección, situaron este 

derecho en manos del individuo. Estas nuevas inclinaciones favorecieron la extensión de la 

mentalidad relativista según la cual nada es bueno o malo en sí mismo, sino bueno o malo 

para un individuo concreto.

Se pasa, así, de un modelo convencional que otorga a la sociedad el 

poder de decisión a un modelo que reivindica para el individuo tal poder. Este giro total 

podría plantearse como un paso del relativismo cultural al relativismo individualista.

“Los presupuestos de partida eran los del relativismo individualista: quien decide
cuales son sus deberes morales es la persona, cada persona, no la sociedad, tos valores
son relativos a las personas, son creaciones personales, no sociales, son subjetivos.
rw imerpersonales" (S2n\o\2ñ2 1987: 137)

Con este panorama un tanto desconcenante y desalentador, en cuanto 

que parece que sólo caben posturas extremas, la década de los setenta se caracterizó por la
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busqueda de alternativas conciliadoras y la extensión del debate de los valores a la 

educación.

Estas nuevas soluciones aparecieron en el marco de la revolución 
cognitiva que estaba afectando a toda la ciencia. Dentro del campo de la Psicología Moral 

estas soluciones vienen planteadas por el modelo Cognitivo-Evolutivo, que defiende desde 
posiciones construcüvistas la importancia del razonamiento moral , y por el paradigma 

Cognitivo-Conductual que defiende posiciones de intemalización de valores para explicar, 

según principios de aprendizaje, la conducta altmista o conducta moral.

En la década de los setenta se publico, también, el libro de Wilson 

(1980a-1970 ) defendiendo bases biológicas de la conducta altruista que suscitó una rápida 

y dura polémica.

En este capítulo se pretende delimitar lo que se entiende por valor y 

exponer las ideas principales de los modelos psicológico-educativos (ver Esquema de la 

página 71) que han protagonizado los grandes hitos y pautas de la investigación sobre el 
tema de los valores. En primer lugar, se presenta el modelo conveiicional, también 
conocido como modelo de "Inculcación de Valores" o "Moralización", partidario de la 

transmisión cultural de los valores mediante una instrucción directa. A continuación 

aparece el modelo de Clarificación de cone humanista, y los dos grandes modelos que 
protagonizan la mayor pane de la investigación actual sobre el temarel modelo Cognitivo- 

Evolutivo y el modelo Cognitivo-Conductual. Aunque no tiene un programa educativo 

concreto que nos pueda ayudar, se incluye también un pequeño esbozo de la Sociobiología 
puesto que representa una importante aponación y un motivo más de reflexión. Se hace 

especial hincapié en los supuestos de cada uno de los modelos y en los sustratos 
ideológicos. Se intenta, también, clarificar los objetivos propuestos y esbozar el tipo de 

programas educativos y técnicas sugeridas.

Finalizamos el capítulo con algunas consideraciones sobre la tendencia 
actual a potenciar modelos multidimensionales que permitan abordar la complejidad del 

problema desde múltiples perspectivas.

I.-EI debalt Je los ralortt desd4 una perspectiva Psieopedagógiea
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/ .- £ /  d9 los v « / « m  dtsdg urna p erspectiva  Psicopw dagógica

l .L -  D EFIN IC IO N  E IM PO RTA N CIA  DE LOS VALORES.

Los valores son aquellas ¡deas, creencias, opiniones, convicciones, en 
base a las cuales una persona, grupo o institución delimita lo que considera correcto, 

bueno o deseable.

'C ie r ta s  cosas son con sideradas  como correctas,  o deseab les ,  o 
m erecedoras de nuestra  atención y  esfuerzo. E stas  cosas son casi 
siempre lo que llam am os nuestros "i^aiores"...(Raths, Harmin y Simón 
1967: 30)

Los valores constituyen ideales de acción y criterios que aplicamos a 

todo tipo de situaciones, por lo cual juegan un imponante papel en la percepción de los 

problemas, el razonamiento, las actitudes, la toma de decisiones y la conducta. En este 

sentido, Rokeach (1979) reseña algunas de las funciones que éstos cumplen:

-decidir qué es lo valido y lo no valido
-manejar las impresiones y dirigir nuestras posiciones sobre cuestiones personales, 

sociales, ideológicas, políticas, religiosas...

-evaluarse a sí mismo y a los otros en base a esos criterios o ideales
-guiar los procesos de racionalización y justificación tanto consciente como inconsciente

-orientar las discusiones y los intentos por influir en las creencias y opiniones de otros
-dirigir la toma de decisiones y resolución de conflictos

-guiar la acción

Los valores tienen un elemento cognitivo fundamental. Sin embargo, es 

importante destacar que tienen, también, componentes intuitivos y afectivos.

"La opción por un valor no es puramente intelectual, racional y  lógica, 
au n qu e  es razonable ,  sino que la in tu ic ión , el sen tim ien to ,  la 
afectividad juegan un papel importante. La consistencia afectiva de los 
valores es lo que explica tanto su es tab ilidad  y  permanencia como su 
resis tencia  al cambio. Asim ism o, ia carga afectiva de los valores  
explica cómo, en una misma persona o grupo, pueden coexistir al mismo  
tiempo lógicamente contradictorios...'  (Bartolom é y otros (1983: 29)

En el terreno de lo afectivo cabe destacar la estrecha interrelación con la 

autoestima. En este sentido, es imponante tener en cuenta que esas ideas o criterios, que 

definimos como valores, cumplen una función reguladora de las necesidades emocionales. 
De alguna manera, los valores están estructurados y organizados con el fin de satisfacer las

D rta rro llo  de rotores gru p atet.
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neccsidades inicmas de la perdona y majitcncrias. Por ello, cabe suponer que los valores 
que cada cual defiende guardan una estrecha relación con la organización de su self, es 

decir con la definición de sí mismo, con su necesidad de adaptarse y sentirse estimado.

Finalmente, es importante tener en cuenta que no es posible considerar 

los valores individuales sin hacer referencia a los valores de los grupos e instituciones en 
que está insena la persona. Esta es, precisamente, la razón por la cual se explica el gran 

Ínteres de los sociólogos y psicólogos por el estudio de los valores institucionales. 
Explica, también, el énfasis en la Atmósfera Moral que se ha notado en los estudios de 

valores individuales.

'Los valores pueden concepíualuarse como un número relativam ente  
pequeño de ideas o cogniciones (presentes en la sociedad)... acerca de 
los fines deseables de la existencia y  los modos deseables de conductas 
instrum entales necesarias p a ra  su consecución y  que son susceptibles  
de ser organizadas en diferentes formas de prioridad"  (Rokeach 1979- 
•19)

En definitiva, los valores tienen elementos cognitivos, afectivos y 

sociales. De ahí su fuerza y su expresión a todos los niveles.

La importancia de trabajar los valores se justifica, precisamente, en base 

a todas las funciones que desempeñan y a su gran alcance. Concretamente influyen sobre 

dos aspectos que le preocupan, especialmente, a la institución escolar, las normas y las 

actimdes.

La educación en valores puede solucionar algunos de los problemas que 

plantea una educación excesivamente normativa.

Los valores se concretan en normas.

"Norma es una pau ta  de conducía o un criterio de actuación que dicta  
cómo debe hacerse una cosa o cuál ha de ser el comportamiento de una 
persona ante una determ inada situación" (Cuadernos para la Reforma 
1990, 2, pag; 7)

Puesto que los valores se reflejan en normas, es lógico pensar que una 

manera de mantener y defender éstas es estimular los valores correspondientes para que, 

en la medida de lo posible, sea la propia persona quien considere su necesidad. En la
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mcdida que se trabajan los valores y la persona se guia por ellos puede no ser tan necesaria 

b  imposición de normas.

Por otra pane, los valores condicionan las actitudes y se manifiestan en 

prcsisposiciones a comportarse de una u otra manera.

‘Actitudes son predisposiciones estables de  la in terioridad que el ser 
hum ano adquiere, a partir  de los valores en los que cree, y  que le hacen 
reaccionar o comportarse, favorable o desfavorablem ente , ante las 
rea lid a d es  v iv idas:  ideas, situaciones, person as  o acontecimientos"  
(Documentos para la Reforma, 2, 1990: 38)

La educación en valores es. en este sentido, una alternativa teórica y 

metodológica a los programas conductistas basados en el uso de refuerzo y castigo, o por 

lo menos un complemente imponantc a tener en cuenta.

Además, la educación en valores es una manera de controlar, programar 

y planificar los objetivos que se desean conseguir como institución. Por una pane, cuando 
no hay especificación y sistematización, tanto de los valores que se desea conseguir como 
de los procedimientos, es fácil caer en contradicciones entre los ideales insdtucionales y lo 
que en la practica se transmite. Permite, en definitiva, ser más consciente dcl papel 

institucional y no renunciar a utilizar sus posibilidades en el sentido más positivo posible. 

Por otra pane, permite elegir los áreas de valores a los que se va a dar prioridad puesto que 

el abanico de posibilidades es imensamente amplio: valores estéticos, cientiTicos, 

interpersonales... Estos últimos que, cradicionalmente, se han considerado como valores 

éticos o morales , son los que constituyen el objeto de atención y estudio preferente en este 

trabajo.

I .-E l d e ^ U  d t  loi ra lor tí  d t id»  una p t r tp t t t i v a  Pticoptdagágica
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1.2.- PR IN C IPA LES M ODELOS EX PLICA TIVO S DEL D ESARRO LLO  Y 

LA EDUCACION EN VALORES.

L2.L- EL MODELO CONVENCIONAL.

El objetivo central de este modelo, que ha prevalecido y que en muchas 

ocasiones sigue prevaleciendo en nuestras escuelas, es conformar a las personas en tomo 

los valores convencionales o tradiccionales.

Este modelo educativo, también conocido como modelo de "inculcación" 

o "moralización", considera que los valores son relativos a la sociedad concreta en que 
vive el individuo. A la sociedad le corresponde decidir cuáles deben ser transmitidos al 

niño como buenos y deseables. A la educación, primero a través de la familia y después a 
través de la escuela, le corresponde facilitar que se adapten y aprendan a respetar los 

valores importantes de su sociedad

"La p ersp ec tiva  pedagógica  trad ic iona l  iden tif ica  la m eta  de la 
educación con la transm isión de conocimientos y  la interiorización de 
valores p ara  asegurar el mantenimiento de la sociedad y  de la cultura  
sin cuestionarse la adecuación de dichos valores" íDiaz Aguado 1989a: 
72)

El sustrato teórico de estos modelos hay que buscarlo en los 
planteamientos psicológicos que defienden la hipótesis de intemalización; es decir, en el 

Psicoanálisis y el Conductismo Clásico.

Tanto uno como otro, a pesar de sus muchas diferencias, companen la 

idea de que es el medio social quien controla y determina los valores individuales. Estos no 

hacen sino reflejar las normas externas con las que le han instruido sus agentes 

socializadores (padres y educadores).

Este es el proceso que se conoce como "socialización " o 

"intemalización" y mediante el cual se pretende que la persona aplique por sí misma las 

normas concretas y patrones de referencia sociales que le fueron transmitidos en la 
infancia. La intemalización se produce desde el momento que alguien pone en practica los 

valores sociales que se !e han transmitido sin la necesidad de presiones extemas.

Desarrollo de valores grupales.



Dcsdc csiá perspectiva una buena o mala educación moral está en 

función dcl proceso de socialización.

La "instrucción" se justifica como necesaria porque hay implícita una 

concepción muy concreta de la naturaleza humana y de las relaciones entre el individuo y el 

grupo. Concretamente, se pueden citar tres supuestos (Turiel 1984-1983):

1)Hay una oposición radical entre el individuo y la sociedad.

2)Esta oposición se refleja en un claro enfrentamiento entre el propio 

Ínteres y el de los otros.

3)Los procesos no racionales o irracionales (emociones) predominan en 

la determinación de la moralidad.

De esta manera, la instrucción resulta ineludible para socializar al niño y 

garantizar que no haya perturbaciones que amenacen la valores sociales.

"La socialización está destinada a m odificar sus tendencias egoístas  
naturales en otras de apego al grupo y  de altruismo...
M e d ia n te  el p roceso  el pequ eñ o  in co rp o ra  unos co n ten id o s  
originalmente externos que residían en el gru po  (en forma de normas, 
regulaciones, prohibiciones etc). Esto es, a l  a u m e n ta r  su edad  la 
conducta  del niño se modifica  o socializa de modo que se hace mas  
compatible con los intereses y  normas del ^rüpo'fTuriel 1984:18)

Ambas teorías difieren, sin embargo, en cuanto a cuáles son los 

mecanismos que dan lugar a normas y valores internalizados por medio del proceso de 

sociahzación.

La teoría psicoanalitica, que puede considerarse la primera teoría 

psicológica del desarrollo moral, propone mecanismos explicativos internos . Sugiere que 

los sentimientos y preceptos que rigen la moralidad se forman en los primeros años de la 
vida de una persona por intemalización de la autoridad paterna.

Básicamente el niño aprende lo que está bien y lo que está mal en los 

primeros cinco años de su vida. Las técnicas de disciplina utilizadas por los padres, sus 

instrucciones y reacciones en cada una de las etapas del desarrollo (oral, anal, fálica.

¡.-E l d* lot raU rts  d t s d t  uiia p tr s p tc t i ra  F t i top tdagóg ica
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genital), enseñan al niño cónoo manejar sus tendencias instintivas, concretamcntc sexuales 
y agresivas, cómo regularlas. Conforman su carácter y personalidad al niismo tiempo que 
su su conciencia moral. En este sentido la formación oioral es inseparable de la formación 

de la personalidad. Las opiniones, las ideas y valores de la persona están profundamente 
condicionados por la estructura de su carácter y por la relación de fuerzas que componen 

su personalidad: el ello, el yo y el superyo. Las experiencias y vivencias infantiles, sobre 
todo en el seno de la familia, son decisivas ya que los criterios dei bien y del mal se 

aprenden en esias primeras pautas de relación y se reproducen, después, 
inconscientemente en una gran medida, en todas las relaciones posteriores.

Cuando el niño nace no hay nociones del bien y del mal porque 

prevalece la tendencia a satisfacer los deseos instintivos (el ello).

Poco a poco va apareciendo el principio de realidad (el yo) que le 

proporciona al niño las primeras nociones de lo que es bueno y malo. Lo bueno es aquello 

que le permite obtener la aprobación > cariño de sus padres mientras que el mal se define 

en función de lo que sus padres desaprueban y rechazan.

Este proceso de constitución del yo tiene lugar en los dos primeros años 

de vida durante la etapa oral y anal respectivamente. La oralidad es manifiesta durante el 
primer año de vida del niño y va unida a la satisfacción de las necesidades de alimentación 

y cariño proporcionadas, generalmente, por la madre. Durante este primer año se 

establecen los primeros vínculos afectivos (Bowlby 1969, 1973, 1980) y se plantean 

conflictos, como el dcl destete, que marcan de forma impenante el desarrollo del niño. La 

analidad tiene también sus repercusiones morales. El control de esfínteres y la imposición 

de hábitos de higiene plantean nuevas exigencias y restricciones al niño respecto a lo bueno 

y lo malo.

En el curso del tercero y cuano año, aparece una nueva etapa, decisiva 

para la formación de la conciencia moral o superyo. Es la etapa fálica y del Complejo de 

Edipo. En esta etapa aparecen los deseos libidinosos hacia el padre del ocro sexo. El niño 

tiene que reprimir estos deseos y se produce la identificación con el padre del mismo sexo 

y la intemalización de normas que constituyen, propiamente, el superyo.

El superyo, heredero del complejo de Edipo, es un poderoso 

instrumento de control moral que viene a ser algo así como la voz interior, o conciencia,

I.-E l debate de los valores desde una perspectiva Psicúpedúgógiem
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quc reproduce los mandatos de las voces paiemas. Es, en definitiva, la autoridad 

internalizada.

La eficacia y el control del superyo esti garantizada por mecanismos 

internos. Actúa conio un yo ideal que le impele a la persona a obedecer y obliga tanto que 
provoca insatisfacción y malestar psicológico en el caso de no ser obedecido. La formación 

de reacciones de culpabilidad es, precisamente, uno de los más poderosos y eficaces 
mecanismos con que cuenta el superyo o conciencia moral. Se pone en marcha de tal 

manera que una pane del yo (el superyo) castiga o critica a otra pane del yo (el yo), 

reprimiendo los deseos y tendencias instintivas, (el ello)

’ (...)la única diferencia es que en lugar de  hacerse oír desde fuera,
a c tú a  d esd e  dentro . Por a s í  dec ir lo , el n iño se ha ingerido,
asim ilándola  a su propia modalidad, una parte  del padre o de la madre, 
o mejor dicho, los preceptos que éstos le im partieron  continuamente.  
E sta  par te  internalizada de los padres asume, cada vez más, el papel  
exigente y  prohibitivo  que aquéllos desempeñaban...A  esta parte  de su 
m odalidad , que en un origen procedía del extrior, el niño le concede un 
lu g a r  priv ileg iado  en el seno de su prop io  yo, como una especie de 
ideal.. .Durante el resto de su vida el niño debe esforzarse en cumplir  
las exigencias de este ideal" (Ana Freud 1979: 63)

E! Psicoanálisis mantiene posiciones un tanto pesimistas con respecto a 

la evolución de la conciencia moral. Por una pane, está sujeto a un proceso de

determinación temprana y, por otra pane son pocas las personas que consiguen
verdaderamente librarse de la tiranía que ejerce el superyo. La mayoría de los adultos 
toman sus decisiones morales, no en función de la razón y la libre elección, sino en 

función de condicionantes afectivos inconscientes que surgieron en su infancia.

Así pues, las relaciones familiares son el principal contexto de educación 

moral. La educación escolar tiene un entidad remedial en el sentido de que debe intentar 

reparar los daños que el niño pueda haber sufrido en su educación familiar. Para ello, los 

educadores tienen que ser conscientes de la poderosa influencia que ejercen los adultos en 

los niños y conocer el proceso de desarrollo "evolutivo". Esto les permitirá saber en qué 
etapa se encuentra, valorar si es la que corresponde o si se ha producido estancamiento, y, 

finalmente, potenciar al máximo el desarrollo y avance de un caracter mora' autónomo, 

consciente de sus propios mecanismos, para tomar decisiones racionales y autónomas.

¡.-El dthat* d t los talorts d tsd t una ptrsf*eli*a Ptieoptdagógica
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Los programas que han trabajado con supuestos psicoanalíticos 

proponen la educación del "carácter moral” y proporcionan algunas reflexiones iniercsantes 

en cuanto a la necesidad de realizar iniervenciones tempranas.

Peck y Havighurst (1960), apoyándose en los dictados fireudianos y en 

investigaciones anteriores (Hansbome y May 1930) establecieron cinco tipos de carácter 

que se corresponden con cada una de las etapas dcl desarrollo.

El carácter amoral, propio de los psicópatas, es totalmente egocéntrico. 
Las personas con este tipo de carácter tienen un superyo muy débil y necesitan 

gratificaciones inmediatas. Carecen de principios morales iniemalizados y sus valores son 

rígidos e inalterables.

El carácter calculador, también egocéntrico y débil, es característico de 

sujetos que están anclados en la moralidad de la primera infancia por experiencias de 
socialización con deterioro. Aquí incluyen la mayoría de los psicóticos y los delincuentes. 

La persona no tiene principios sólidos y mantiene un conjunto de valores oportunistas y 

hedonistas.

El carácter conformista tiene, en cambio, un superyo fuene y busca la 

adaptación al grupo por todos los medios, mediante la aceptación del código de los valores 

sociales aceptados. Esta adaptación a las reglas es la que caracteriza a la mayoría de las 

personas de nuestra sociedad.

El carácter irracional, que como el conformista tiene su origen en la niñez 

tardía, manifiesta un superyo aún más desarrollado que el conformista. Cumple fielmente 

los dictados de lo que considera reglas morales sin tener en cuenta para nada las 
circunstancias o el bienestar de los demás, lo cual les hace ser personas respetadas pero no 

queridas.

El carácter racional-altruista ocupa el nivel más alto del comportamiento 

moral y evalúa las normas de forma flexible y generosa.

Cada uno de estos tipos conlleva una motivación moral y una forma 

específica de afrontar los problemas de valor que curiosamente guardan una cierta
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scmcjanza con los estadios descritos por los construcdvistas o con las etapas de altruismo 

propuestas por los teóricos del Aprendizaje social

Las investigaciones psicoanabücas se han ocupado más de la descripción 

de rasgos que de la intervención, más de la Terapia que de la Educación, más del ámbito 
familiar que dcl cscolar.Por ello, el Psicoanálisis no apxjrta muchas ideas prácticas para el 

trabajo en el aula Este modelo ha comprobado, sin embargo, que hay una tendencia a 

mantener estable el carácter o personalidad moral a lo largo dcl tiempo y que rcsulu muy 
difícil modificar las experiencias tempranas, justificando así la necesidad de intervención 

temprana, así como la importancia de los factores afectivos.

"A pesa r  de todas las críticas que se puedan  hacer a buena parte de sus 
p la n tea m ien to s ,  el P s icoan ális is  parece haber  tocado aquí, en el 
elemento afectivo, la clave que puede d a r  explicación a problem as  
d if íc ilm en te  comprensibles desde  posic iones m ás rac ion alis tas:  la 
experiencia, tantas veces repetida, de las  d if icu ltades  que se viven al  
in tentar  superar ciertos condicionamientos morales de la infancia, las 
dificultades que encontramos para actuar conforme a los dictados de la 
razón moral, la experiencia de sen tim ien tos  de culpa, muchas veces 
racionalmente injustificados. (Itziar Etxebarria 1989a; 13-14)

Por otro lado, las teorias conductistas que han prevalecido en el terreno 
de ¡a Psicología hasta ios años sesenta también han puesto énfasis en los orígenes sociales 

y los factores afectivos. Sin embargo, se diferencian del Psicoanálisis en varios sentidos.

En primer lugar, hay que constatar que los modelos conductistas apenas 

se han ocupado de este tema. Lo que hacen los conductistas es remitir .cuando aluden al 

tema, a sus modelos de aprendizaje observados con animales. La ética, como el resto de 
los campos de conducta, es un problema de control de estímulos y consecuencias para 

conseguir aquellas conductas consideradas como éticas y necesarias en la sociedad

Sin embargo, hay alguna excepción interesante, como puede ser la de 

SJdnner. que considera la ética como un problema central (Sldnner 1971, 1976-1948, 

1979-1968).

En la propuesta de Skinner, y a diferencia del Psiconálisis, no se recurre 
a mecanismos internos para explicar cómo se adquieren normas y valores. En su lugar, se 

proponen las técnicas de condicionamiento social para ?naliza cómo tiene lugar la 
intemalización. Es decir, que los valores de una persona pueden ser explicados por su
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historia de refuerzos y castigos sin necesidad de recurrir a otros constructos internos tales 

como el sendmiento de culpa.

El problema de los valores y de la moralidad es, en definidva, una 

cuesdón de hábitos inculcados y control de consecuencias.

'C uando se dice que a lgo  es 'm ora lm en te  erróneo ' no estam os  
comparándolo con un conjunto de valores, sino que lo que ocurre es que 
ese algo tiene consecuencias aversivas. Es en las  consecuencias donde 
reside lo ético, y  es por ello por  lo que una ciencia que clarifique su 
relación con la conducta se sitúa en la mejor posición posible para  poder 
especificar un mundo mejor en un sentido ético o m ora l'  (citado en Luis 
Prieto 1989; 134)

Así pues, los programas de educación han de ir encaminados en esta 

línea.Los educadores tienen la obligación y la posibilidad de intervenir sobre los valores 

del niño "inculcándole" los hábitos adecuados, valiéndose de las técnicas del 

condicionamiento operante: el refuerzo, el casdgo y la extinción.

El problema es cómo controlar adecuadamente y qué técnicas son más 

adecuadas. Cabe citar, como una de las grandes aportaciones de este paradigma sus 

descubrimientos sobre la conveniencia de usar el refuerzo positivo como técnica de control 

ético siempre que sea posible. Así, por ejemplo, si deseamos que un niño considere "decir 
la verdad" como un valor positivo y que aprenda a decir la verdad, lo mejor es reforzarle 
cuando la dice. En este sentido, es preciso tener mucho cuidado para que las consecuencias 
que siguen a esas conductas sean verdaderamente reforzantes. Se advierte asimismo de la 

necesidad de utilizar las técnicas de extinción de las conductas inadecuadas en combinación 

con programas de refuerzo de las conductas que se desean conseguir, es decir que no basta 

con tener cuidado para que la conducta de mentir no vaya seguida de consecuencias 

gratificantes sino que es necesario intentar, paralelamente, que el niño obtenga 

consecuencias positivas y gratificantes por decir la verdad. Por último, y quizás sea ésta 

una de las principales aportaciones del paradigma conductista, se llama la atención sobre la 

necesidad de utilizar el castigo con sumo cuidado.

"Si se emplea el castigo, debe emplearse con eficacia. Los esfuerzos por  
reducir su alcance pueden, en realidad, ampliarlo. ... el educando que 
solamente es castigado despues de ser advertido  suele d is t in gu ir  entre 
las ocasiajies en que su conducta es castigada y  las otras en que no lo es, 
y  ya  sólo le surte efecto el castigo que viene tras  alguna advertencia.  
Otro error consiste en ca s t ig a r  únicam ente los casos g ra ves  del  
comportamiento...{SWnner  1979: 191-192)
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Skinncr insiste sobre los efectos nocivos del castigo y las técnicas 

aversivas utilizadas sistemáDcamcnte. El castigo frecuente y sistemático puede impedir, 
momentáneamente, que no se produzcan ciertas conductas pero crea un código de valores 
y componamientos éticos no deseables (agresividad, inadaptación, pasividad y bloqueo, 
incapacidad para mantener la atención y centrarse en el trabajo, irresponsabilidad, 
incapacidad para cooperar ... )y a la larga ni tan siquiera garantiza el control de las 
conductas que se desea evitar. Skinner hace, en este sentido, una llamada de atención 

sobre la imponancia del control de consecuencias adecuado, ya que muchas veces el 

educador puede creer que está favoreciendo unos valores y comportamientos mientras que 

está, en realidad, haciendo lo contrario.

"A menudo el maestro se ve en m il d if icu ltades  por no caer en la 
cuenta de los efectos reforzadores y  punitivos de sus propias acciones. 
Lo que parece castigo es. aveces,refuerzo; hay alumnos que se portan  
m al para  fas t id ia r  a su profesor o p a ra  ser adm irados  p o r  sus 
cam aradas cuando son castigados. Un principio fa ta l es el de dejar  
tranquilo  al que va bien, o sea, no p re s ta r  atención a un alum no  
mientras se porte bien y  fijarse en él tan sólo cuando comience a dar  
g u erra '  (Skinner 1979: 193)
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1.2.2.- EL REPLANTEAMIENTO DE LOS VALORES A PARTIR DE LA DECADA DE 

LOS SESENTA.

L2.2.L- La Clarificación de Valores.

La propucsu de "Clarificación de VaJorcs" (Raihs, Harmin y Simón 
1967; Raths y Simón 1969; Raihs 1975; Kirschcnbaum y Simón 1973; Kirschcnbaura 
1977...) es una expresión educativa clara de la reacción antiautoritaria, representativa de 

los ideales de la década de los sesenta y encama, en muchos sentidos, el ideal 

rousseaniano trasladado a nuestra é{xx:a

Desde este modelo se ha realizado una cri'dca de gran valor y una rica 

refle.xión cuestionando, profundamente, "la Inculcación de VaJorcs" del sistema tradicional 
y abriendo el camino de las nuevas propuestas. Se expone, con gran acierto, la paradoja en 

que se encuentra el niño ante el tema de los valores. Por una parte, se enfrenta a una 
sociedad compleja que le obliga a elegir entre múltiples alternativas y, por otra pane se le 

educa en una atmósfera que no favorece tomarlas. Padres y educadores acostumbran a 

decidir qué tiene que hacer y qué no, cuándo y cómo. Por si fuera poco le hacen continuas 
recomendaciones del tipo de " no te expongas a nada", "no corras riesgos", "busca 
seguridad"... A todo lo cual, para empeorar el panorama y para aumentar su confusión, se 

suma el hecho de que se encuentra con que todo el mundo parece defender unos valores 
que después no llevan a la práctica; lo cual, de alguna manera parece dar a entender que no 

son muy útiles

"En la escuela, y  fuera de ésta, se le dice que la cooperación no solo es 
una cosas excelente sino absolutamente necesaria en nuestro mundo. 
Al mismo tiempo, se le dice que cada cual debe ver por s( mismo, que si 
uno no cuida de sus propios intereses nadie m á s  lo hará. Uno debe 
preocuparse de obtener lo que le corresponde y  dejar  que los dem ás  
obtengan lo suyo. Se le dice, además, que las mujeres tienen los mismos 
derechos que los hombres pero a medida que crece se da cuenta que en 
muchas situaciones no es así...
Aunque le dicen que el respeto de la cultura d a  poder  al ser humano y  
que la habilidad inspira el respeto de los demas, le dicen también que no 
es lo que uno sabe lo que cuenta realmente, sino a quién conoce" (Raths, 
Harmin y Simon;1967:23-24)

El modelo de Clarificación de Valores adoptó una posición de rechazo al 
dogmatismo y la imposición de valores.

¡.-El d tb a tt d t  lot rmlartt d t td t  una ptrtptetíwa PsiecptdagótU a
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Conviene aclarar que esta reivindicación no tiene que ver con el "dejar

hacer" o "laisscz fairc". Aún más, la Clarificación de Valores se posiciona en contra de
algunos internos progresistas que rechazan cualquier posibilidad de intervención educativa

con pretensiones de neutralidad.
"Reducir la educación en valores a d a r  valores o no d a r lo s  es un 
sofisma. El p la n tea m ien to  consiste m ás bien en p reg u n ta rse  qué 
valores y  qué proceso. Pues siempre se comunican va lores'  (M artin  
Gracia 1987:177)

En esta línea de reflexión Erich Fromm (1985-1947), uno de los autores 

más destacados en el paso de la etica psicoanalítica a la etica humanista, señala que es 
posible establecer una Etica humanista "no subjetivista". La responsabilidad hacia la propia 
existencia y el desarrollo dcl potencial humano constituyen , en esencia, los pilares básicos 
de esta ética humanista así como los objetivos que debe intentar alcanzar cualquier 

programa de intervención educativa.

Lógicamente, los fundamentos epistemológicos de la Qarificación de 

Valores son radicalmente opuestos a los fundamentos epistemológicos del modelo 
tradicional. Las concepciones filosóficas del Existencialismo y el Fenomenalismo, así 

como los puntos de vista psicológicos que sostiene el Humanismo son, en gran pane, 

responsables de las nuevas reivindicaciones.

Se plantea una imagen del hombre totalmente diferente a la que se 
planteaba en el modelo clásico.

1) No hay oposición irreconciliable entre individuo y sociedad, ni entre 
el propio interés y el interés de la sociedad

'A m edida que el sujeto llega a sus propios valores personales parece  
alcanzar  conclusiones que se pueden fo rm u la r  de m anera  general  
asidos valores más altos p a -a  el desarrollo del organismo se alcanzan  
cu an dos  se p erm ite  la s im b o liza c ió n  conscien te  de t o d a s  las  
experiencias y  act i tudes  y  cuando la conducta  se convierte  en la 
satisfacción significativa y  equilibrada de to d a s  las necesidades que 
son accesibles a la conciencia... Puesto que todos los indiv iduos tienen  
básicam ente  las m is m a s  necesidades, p arece  que cu a n d o  cada  
individuo formula sus valores en términos de su propia experiencia, lo 
que resulta no es la anarquía, sino un alio g ra d o  de com u nidad  y  un 
sistema de valores genuinamente socializado'  (Rogers 1977; 442)

2) Los elementos racionales cobran un gran valor frente al principio 

explicativo de los factores irracionales. La experiencia tiene una dimensión afectiva, pero 

también una dimensión cognoscitiva y ambas son imprescindibles. Las potencialidades del
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ser humano, y su actualización, se sitúan tanto en un plano como en otro de tal manera que 

sólo así se concibe la respuesta educativa al problema moral y su tratamiento.

Es claro que hay implícita una idea rousseaniana del ser humano. En este 

sentido, el modelo de Clarificación de Valores se situó en el extremo opuesto al modelo 
tradicional. La concepción del niño, como potencialmente malo y egoista, había servido 

para justificar la necesidad de influir sobre él con el propósito de transmitirle los valores 

deseables. El nuevo modelo, por el c^^ntrario, considera al sujeto un ser potencialmente 

bueno, víctima frecuente de las presiones sociales externas, que le han negado su 
capacidad de elegir qué es lo bueno para él. Según los nuevos supuestos basta con dejar 
que cada persona esté en contacto con su propio interior. De esta forma, sabrá elegir lo 

valioso sin necesidad de tener que indicarle qué y cómo debe hacerlo.

La Etica Humanista es una ética antropocéntrica que lleva implícita una fé 

enorme en las potencialidades de autorrealización humana . Desde esta perspecdva, 
francamente optimista, el modelo de transmisión de valores y la necesidad de instrucción 
pierde su sentido. En su lugar, se proponen modelos de educación humanista para facilitar 
el camino hacia la autorrealización a través de "aprendizajes significativos" (Rogers 1978). 

El alumno puede y debe descubrir los valores mediante el aprendizaje significativo que 

tiene las siguientes características:

1)- Abarca a toda la persona; es decir que pone en juego tanto las 

dimensiones cognitivas, como las afecdvas.

2)- Es interno y aunque los incentivos provengan del exterior, el 
significado de descubrimiento, de comprensión se origina en el interior.

3)- Es penetrante porque se cimenta sobre las propias necesidades e 

intereses.
4)- Está centrado en el alumno puesto que es él mismo quien evalúa y 

decide.

5)- Su esencia es el significado.
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La educación propuesta por este modelo, pretende estim ular el 

aprendizaje significativo, mediante programas diseñados para que los educandos tengan 

oportunidad de aprender "el proceso de valoración".

Este proceso le capacita a cada cual para elegir y defender sus propios 
valores. Los programas de intervención en el aula tienen, únicamente, el prop>ósito de 

proporcionar los contextos y las actividades para que los educandos puedan autodescubrir 

sus valores personales. A los educadores no les corresponde transmitir unos valores 
concretos, ni les corresponde decidir cuáles son los valores mas adecuados para sus 
alumnos. Los profesores no pueden estar seguros de qué valores o qué formas le 

convienen mas a sus educandos. Incluso cuando lo estén, o crean estarlo, no deben 

pretender una transmisión directa.

El objetivo que se propone, desde este modelo, es conseguir que el 

alumno aprenda a decidir y valorar por sí mismo. Lo verdaderamente imponante es 
favorecer que cada cual aprenda, seleccionar sus propios valores en base a su experiencia, 

entendida en el sentido fenomelógico que la plantean los psicólogos humanistas.

Al profesor le corresponde ser un facilitador de situaciones donde sus 

alumnos puedan poner en marcha el proceso de valoración personal, lo cual tendrá 

exigencias particulares en cada fase del proceso.

Los componentes de este proceso de valoración fueron, originariamente, 

propuestos por los padres de este modelo, Raths, Harmin y Simón (1967) y han sido 
durante estos últimos años recogidos, ampliados y explicadas por sus seguidores (Manin 

Gracia 1987; Cembranos y Banolomé 1981).

El proceso de valoración consta de siete componentes que abarcan las 

dimensiones cognoscitiva (1,2), afectiva (3) y conductual (4,5,6 y 7).

Inicialmente, el proceso es cognitivo.
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1) Captar o des:ubrir el valor y el significado que se da a jn  hecho o

problema

Este proceso le sirve al sujeto para clarificar cómo percibe y vive, desde 

su experiencia, la situación y vislumbrar posibles alternativas con sus pros y sus
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contras.Constituyc el primer eslabón de la cadena y, desde este modelo, es fundamental 

porque se supone que expresar puede ayudar a vivenciar más un valor.

2) Preferir, optar por una alternativa una vez que se conocen y se han 

clarificado todas ellas.

Clarificadas las posibilidades y propuestas viene el proceso de decisión 

para elegir aquella alternativa que está más de acuerdo con uno mismo.

En esta fase del proceso de valoración el papel del profesor es animar a 

la participación creando un clima de aceptación y respeto donde cada alumno pueda 

participar sin miedo y ayudar, al autodescubrimiento de los valores, considerando las 
consecuencias que se derivan de cada una de las elecciones; puede, también, considerar 

hechos adicionales y alternativas nuevas para hacer pensar.

A continuación, hay una fase afectiva en el proceso:

3) Adherirse, que significa aceptar el valor como propio e incorporarlo 

dentro del repenorio de experiencias y vivencias

En este momento el proceso es, fundamentalmente, afectivo ya que 

supone ser capaz de estimar la alternativa elegida.

"Los criterios de crecimiento y  de comportamiento que son apreciados y
es t im a d o s ,  son a lcan zados  so lam ente a traués de una respuesta
continua de  uno mismo al mundo de los sentimientos"  (K irschenbaum
1973: pag 99)

El profesor debe intentar que los alumnos aprendan a manifestar 

espontanteamente, no sólo sus ideas sino también sus sentimientos acerca de los hechos y 
problemas. Sin adhesión los valores se quedan en creencias huecas.

Finalmente, viene el proceso de puesta en marcha de los valores a nivel 

conductual y que consta de las siguientes fases:

4) Realizar, llevar a la práctica aquello que se considera y se siente como 

valioso, tanto de cara a uno mismo como de cara a los demás.
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5) Comprometerse de una fomia más o menos continuada en la realización 

de estos valores.

6) Comunicar, de fonma verbal o no verbal, los valores vivenciados y tratar 

de hacerlos extensivos a otras personas.

7) Organizar y jerarquizar los valores dentro de una escala que ayude en la 

resolución de los conflictos.

Para que los valores alcancen esta fase conductual es necesario que la 

escuela y los profesores favorezcan ocasiones para llevar a cabo las ideas que se 
consideran valiosas .

El modelo de Clarificación de Valores pretende aplicar el proceso de 

valoración a todas las temáticas que son de Ínteres para los alumnos y que hacen referencia 

tanto a hechos e intereses de la vida personal como a problemáticas sociales.

Se tra ía  de a s im i la r  los valores n ecesarios  p a ra  conducirse  
adecuadamente respecto a tres clases de hechos especialmente afectados 
por  la correcta definición de los propios valores Dciertos aspectos de la 
v ida  personal,  ta les como fines y  a sp ira c io n es;  2) d e te rm in a d a s  
experiencias que se afrontan inevitablem ente a lo largo la vida, 
como por ejen^plo el amor, la sexualidad, el trabajo, la lealtad y  otros y  
3) múltiples temas y  situaciones cívico-sociales, que también requieren  
una postura personal, entre las que pueden citarse la justic ia  social, los 
derechos humanos, o la situación de ciertas minorías"  (Puig Rovira y 
Maninez Martin 1989 : 193)

Entre las técnicas, estrategias y materiales que se destacan para conseguir 

poner en marcha todo este proceso de valoración cabe destacar los diálogos clarificadores, 
las hojas de valores y las frases incompletas.

El diálogo, ya sea espontáneo en las conversaciones cotidianas o ya sea 
suscitado en tomo a cienos temas de debate, es una de las técnicas centrales en los 
programas de Clarificación de Valores. La misión del profesor es intervenir, haciendo 

comentarios y preguntas, para ayudar a los alumnos a expresar sus opiniones y hacerles 
pensar sobre los aspectos que valoran más así como sobre los motivos de sus decisiones.

En los programas propuestos por se contemplan como interrogantes 
posibles que son útiles al profesor para una discusión los siguientes: ¿Es esto algo que tú
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aprccias? ¿Estás haciendo aJgo respecto a esta idea?, ¿Pensaste en algunas otras 
alten '.tivas?, ¿Qué quieres decir con....?, ¿Estás diciendo que...?, ¿Qué es lo bueno que 

ni eni «entras en esta idea?, ¿Concedes tú valor a éso?.

A veces los diálogos pueden plantearse directamente pero en otras 

ocasiones se utilizan materiales escritos como estrategia sudtadora de la discusión.

Entre los materiales, habitualmente más utilizados, con este ñn, está la 

Hoja de Valores en la que se presenta un breve texto informativo de un problema y, a 

continuación, una serie de preguntas respecto a la cuestión planteada.

El objetivo es valerse de este material para suscitar controversia y, en una 

fase inicial, los alumnos pueden trabajar esta hoja individualmente o en grupo para pasar, 

en una fase posterior, a discutir el problema en el grupo-clase.

Otros materiales escritos, que se utilizan, frecuentemente, para ayudarle 

al alumno a reflexionar sobre sus preferencias personales y valores, son:

- las hojas de frases incompletas del tipo de:
"Mi máxima aspiración  es...", "Si mi am igo me pide dinero...",
"Si un compañero de clase me pega...",

'las preguntas con propósito esclarecedor, del tipo dt:"¿Qu¿ harías si tu 
profesor te castiga injustamente?" y que vienen a ser una variante, más bien de redacción, 

de las frases incompletas.

Generalmente, estos materiales se trabajan por escrito y si se considera 

necesario se trabajan, posteriormente, en grupos o conjuntamente entre todos.

En nuestro país, cabe destacar la labor de investigadores y maestros que 

se han esforzado por llevar el modelo de la Clarificación de Valores a las aulas. Este 

esfuerzo, coordinado desde el Instituto de Estudios Pedagógicos de Somosaguas, se 
realizó con el propósito de integrar los valores en el trabajo de algunas asignaturas 

(Matemáticas, Inglés y Ciencias). Estas experiencias curriculares junto con otras realizadas 
en el área de !a Orientación escolar y las Tutorías se recogen en Cembranos y Banolomé 

(1981) que participaron de la experiencia como animadoras e investigadoras.
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La cxpcricncia surgió en los cursos 1978-79 y 1979-80 en tomo a un 

proyecto pedagógico, promovido por el lEPS, que se llamó "Educación y Valores". Lo 

que en un principio fue revisión bibliográfica y estudio de las pautas generales y evolutivas 

dcl proceso de valoración en niños y adolescentes se convirtió, en un segundo momento, 
en adaptación de las técnicas americanas a la realidad y el lenguaje de nuestro país, para 
llevarse, finalmente al aula. La reflexión de Cembranos y Bartolomé en tomo al por qué y 
para qué de estas experiencias resumen, pcrfcctamcnte, la filosofía y el hacer de las 

realizaciones y dcl modelo de la Qarificación de Valores.

"Al mismo tiempo que estudiábamos el desarrollo evolutivo del proceso 
de va loración , la s  p o s ib i l id a d e s  de una inves t igac ión  sobre la  
educación de los valores y  las técnicas que en dicha educación se han 
utilizado con éxito en otros pafses, intentábamos, a p a r t ir  de pequeñas  
expeirencias explorar este nuevo universo de acción. L a  educación de 
los valores no debía entenderse como un añ ad ido  más, una activ idad  
CL.nplementaria que recargara los ya apretados program asescolares.  
El problema era distinto. Se trataba más bien de un enfoque del trabajo  
en la s  d i s t in ta s  áreas  de l apren diza je :  M a tem á tica s ,  Expresión  
Plástica, Ciencias, Inglés...y un enfoque de la tarea a rea lizar  en esos 
tiempos de tutoría, de entrevista orientadora, de relación informal con 
ellos...' (Cembranos y Bartolomé; 1981: 117)
En resumen, la Clarificación de Valores constituye un modelo de

educación en valores con una filosofía existencial-humanista y con técnicas de trabajo

perfectamente aplicables al quehacer coridiano de la clase.
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1.2.2.2.-El modelo Cognitivo-Evolutivo

El modelo Cognirivo-Evolurivo surgió en la década de los sesenta, en los 

Estados Unidos, como resultado de aplicar los principios constructivistas al estudio de 
aspectos sociales y, morales. Fue Kohlberg quien popularizó el término y quien mayor 
impulso dió al modelo, potente tanto desde el punto de vista psicológico como desde el 

punto de vista educativo.

Este modelo es una de las expresiones más destacadas de una tradición 
que concibe la problemática de los valores desde el punto de vista de la evolución de 

estructuras de pensamiento; es decir, como una evolución jerárquica de concepciones o 
formas de entender la realidad y relacionarse con los demás. La tradición está inspirada en 

los trabajos de Durkheim (1960-1925), sobre la génesis social del razonamiento y, sobre 

todo, en la investigación de Piaget (1984-1932) que fue el primero en llevar a cabo un 

estudio psicológico de la importancia del razonamiento en el desarrollo moral.

Sin embargo, no es el único. Existen otros modelos y teorias cognitivo- 
evolutivas (ver 2), que siguen esta tradición y que tienen en común el uso y aplicación de 

principios constructivistas. Por ello, muchos de los puntos tratados (conceptualización , 
presupuestos, objetivo...) son igualm ente válidos para todos estos modelos 

constructivistas. Hay, sin embargo, otros puntos que son más específicos de cada modelo. 
Con el fin de globalizar , se hará referencia a teorias o modelos constructivistas y se 

reservará el término de modelo cognitivo-evolutivo para los aspectos particulares de este 

modelo.

El modelo Cognitivo-Evolutivo recoge las aportaciones de la 

Clarificación de Valores y continúa en la línea propuesta, al menos en tres sentidos:

1) Subraya el papel de la razón y de los procesos conscientes en el
desarrollo moral.

2) Concede una gran importancia a la expresión y clarificación de los

propios razonamientos y valores.

3) Utiliza la discusión en clase, como técnica, para facilitar el desarrollo
y la educación moral.
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Sin embargo, reconociendo los méritos de la "Clarificación de Valores"

quiere ir más a llí
"Su trabajo ofrece una alternativa y  una extensión a la Clarificación de 
Valores. Esta se preocupa por definir velares; Kohlberg, desea definir la 
perspectiva  moral que los ipoya. La Clarificación de Valores intenta  
hacer a los alumnos conscientes de los suyos propios y  los de los demás;  
Kohlberg intenta aum entar  la conciencia del razonam ien to  moral en 
uno m ismo y  en los dem os  (Hersch, Reimer y Paolitto 1984: 22)

El objedvo planieado por los modelos construcüvistas es más extensivo 
y, jx>r ello, también más difícil, que el planteado por la Clarificación de Valores. Se trata, 
no sólo de acondicionar un clima de clase facüitador, para que el sujeto aprenda a expresar, 

estimar y practicar los valores elegidos, sino también , y sobre todo, de incidir sobre el 

üpo de razones y justificaciones que la persona dene para defender esos valores y no otros; 

es decir, sobre los "esquemas" que conforman la "estructura de razonamiento".

Los esquemas son patrones de pensamiento, marcos de referencia, que 
organizan las experiencias pasadas y le sirven a la persona para ajustar e interpretar las 
situaciones interpersonales, valorándolas en un sentido u en otro y canalizando sus 
inclinaciones y resoluciones.

Los esquemas condicionan el proceso de valoración en todas sus fases. 
Influyen sobre la percepción de los problemas y conflictos morales, porque los esquemas 

dirigen la atención del sujeto hacia detenninado üpo de detalles. Sus propios patrones de 

pensamiento le llevan a fijarse más en unos aspectos que en otros, a subrayar la 

imponancia de algunos puntos y minimizar, e incluso descanar, otros. Condicionan, no 

sólo el proceso de percepción sino también el proceso de evaluación y decisión.Los 
esquemas vienen a ser algo así como una teoria privada sobre la naturaleza de los 
acontecimientos y situaciones (Ruemelhart 1984).

Si consideramos, por caso, el valor de "ayudar a los compañeros" se 

trata, no sólo de que los alumnos expresen su opinión y clarifiquen el valor que tiene para 

ellos "el compañerismo". Se trata, además, de descubrir su teoría privada sobre el 

compañerismo: su concepción y razonamiento. Hay grandes diferencias ena-e defender el 
compañerismo por interés personal pensando en los favores que le devolverán a uno si 

ayuda a los otros, o por aceptación de unos criterios de bienestar y convivencia para el 
conjunto de la clase. Los modelos construcüvistas ven en cada uno de estos razonamientos

Desarrollo de ralores grupales.



cstructuras morales, escalonadas, que no le son indiferentes al educador. El interés 
personal y el bien común constituyen dos teorías privadas, dos patrones de pensamiento 
bien diferentes que condicionarán, como decíamos, la manera en que se perciben y 

resuelven los problemas o conflictos surgidos en las relaciones de la clase en tomo a este 

tema.

Los modelos constnicúvistas quieren incidir,por ello, sobre los 

esquemas de razonamiento y los programas educativos han estado dirigidos a trabajar en el 
aula para intentar cambios en la "estructura del razonamiento". Lo importante es qué 

esquemas tiene la pei^ona para defender un valor u otro, qué perspectiva tiene.

La teoría del desarrollo evolutivo de la inteligencia nos ha enseñado que 

no se puede esperar que una persona comprenda un complicado problema de Algebra 

Matemática, si, previamente, no es capaz de resolver una suma simple y ha establecido los 

pasos precisos que cabe esperar.

La teoría del desarrollo evolutivo moral nos sugiere, en esta misma U'nea, 
que. posiblemente, los razonamientos .que nos mueven a preferir y justificar unos valores 

por encima de otros, están sujetos, también, a un proceso evolutivo. Estas consideraciones 
nos sugieren que para conseguirlos se requiere, primero, un conocimiento de las formas 
más simples que puede adoptar en distintos momentos evolutivos, para no pretender 

objetivos imposibles y, segundo, un trabajo continuado para estimular los esquemas y 

razonamientos interper^onales hacia estadios más avanzados.

En definitiva, lo que se propone es el desarrollo evolutivo y la 

potenciación de estadios cada vez más altos como objetivo de la educación moral 

(Kohlberg 1973).

El conjunto de esquemas, de patrones de razonamiento, que el sujeto 

utiliza para valorar los problemas interpersonales y los conflictos surgidos en las relaciones 

define lo que es un estadio moral, dentro de este modelo.

"Cada estadio moral tiene form as diferentes de definir los elementos de
un problema social asi como tas claves m ás importantes para tom ar una
decisión sobre qué hacer" (R est 1975: 75)
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E1 desarrollo de los estadios morales puede caracterizarse, al igual que 

los estadios dcl desarollo intelectual, según tres puntos fundainentales (Kohlberg 1970).

1)E1 desairollo es estructural es decir que cada estadio representa una 

estructura total de valores. Esto implica una forma o tipo de 
razonamiento relativamente consistente en diferentes contenidos y 
contextos. Implica, también, que las respuestas de valor que el sujeto da 

a los conflictos y problemas interpersonales corresponden, en su gran 

mayoría a un estadio pudiendo haber unas pocas por encima y por 

debajo de este estadio.
2)E1 desarrollo es secuencia!, lo cual supone un orden invariable en la 

adquisición de estadios de desarrollo moral.

3)E1 desarrollo es jerárquico, de tal forma que los sucesivos estadios 

serán mejor diferenciados, más integrados y ricos que los precedentes en 

cuanto a los esquemas de valor.

Esto quiere decir que la secuencia ordenada de estadios es, además, 

ascendente. Una vez que el sujeto ha adquirido unos esquemas de razonamiento tenderá a 

aplicarlos y a valorar las situaciones en función de esos esquemas. Además los cambios 
serán siempre hacia delante, siendo pracdcamente imposibles los retrocesos. Los estadios 
más altos son más integrados, equilibrados y adecuados para resolver conflictos 

interpersonales.

"Cada estadio es una estructura, formalmente considerada, que es más  
equilibrada que la anterior...cada nuevo estadio  lógico o moral es una 
nueua estructura que incluye elementos de las estructuras anteriores  
pero que representa un equilibrio más estable y  extensivo" (K ohlberg  
1973:632)

Si el desarrollo de los valores, tal y como defiende el modelo evolutivo, 

es estructura], secuencial y jerárquico, los programas educativos tendrían que dar un gran 
vuelco, tanto en sus objetivos como en sus técnicas. Se supone que las personas sólo 

entienden aquellos razonamientos y contenidos de valor correspondientes al estadio 

anterior y que. en todo caso, pueden llegar a considerar como más adecuados los 

contenidos y razonamientos de valor del estadio inmediatamente superior.
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Entre las implicaciones, que se derivan de los planteam ientos 

constructivistas, hay dos que es ncccsario subrayar:

1) Consciencia de las limitaciones evolutivas, tanto por lo que se refiere 
a la capacidad de razonar como por lo que se refiere a los contenidos de 

valor que podemos aspirar a conseguir.

Así por ejemplo, el valor de la solidaridad, requiere un proceso largo y 
pretender conseguirla sin tener en cuenta estos pasos puede ser tan insensato como 
pretender que el niño aprenda Algebra sin haber aprendido a sumar.

2) Consciencia de las limitaciones en cuanto a las técnicas y los 

procedimientos. Un program a educativo de valores no puede 
fundamentarse en la transmisión porque se pueden "transm itir" 

contenidos de valor pero no "esquemas" o "estructuras". Las estructuras 
se pueden "estimular" para que evolucionen hacia formas superiores 

pero no se aprenden por transmisión directa.

Los modelos constructivistas adoptan los conceptos (esquema, 

estadio...) y la Filosofía Estructuralista de Piaget (1974-1968) quien subrayó la continua 
tendencia humana a construir y reconstruir los esquemas y estructuras para asegurar la 

adaptación al medio.

Es imposible "alcanzar un esírucíuralismo coherente al desconectarlo  
de cualquier constructivismo' (Jean Piaget 1974: 111)

Entre los principios y presupuestos de la Teoría Constructivista, que ha 

ido surgiendo sobre aquella filosofía inicial cabe citar tres aspectos:

1) Los valores de una persona se construyen en la interacción social con 

los demás. No son ni una copia que refleja su ambiente ni el resultado 

puro de sus predisposiciones internas. Mas bien, la persona participa 

activamente en la construcción de su propia realidad social y el 

razonamiento constituye una de las vías mas claras de esa participación. 
Cada persona construye, en la interacción social, las razones, 

justificaciones y criterios, en suma, los esquemas, que le llevan a valorar 
lo que es bueno y lo que no a partir de esquemas anteriores.
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2) Los valores concretos de una persona, así como las razones y 

esquemas de que se vale para defenderlos están sujetos a un proceso 
evolutivo. Es decir que la capacidad de razonamiento, el estadio moral, 

van cambiando en función de los propios esqueiiias y de las experiencias 
de interacción social. En la medida en que estas experiencias sean más 
adecuadas para cuestionar los viejos esquemas facilitarán la adquisición 

de otros nuevos, más complejos.

3) El cambio de esquemas es posible gracias al conflicto. La persona 
percibe, interpreta y reacciona hasta las situaciones según sus esquemas 
de valor. Sin embargo, hay ocasiones en que no le sirven, porque 
chocan con la realidad. Cuando el sujeto se enfrenta a estas situaciones 
tiene que acomodar los esquemas, y es así como se producen nuevos 

esquemas y avances.
Lógicamente, la Filosofía Moral y la imagen del hombre, implícitas en 

esta concepción constnictivista, son bien diferentes de los planteados en los modelos 

anteriores. Por una parte, se pone cuidado en no maximizar ni el papel del sujeto ni el 

papel del entorno. Se trata, pues, de una estrecha interacción entre sujeto y medio.

Por on-a pane, frente a la vieja dicotomía entre intereses individuales e 

intereses sociales, se proponen nuevas perspectivas.

Concretamente el modelo Cognitivo-Evolutivo adopta una posición 

filosófica básicamente intermedia y conciliadora. Ni el ser humano es intrínsecamente malo 

y egoísta ni tampoco bueno y generoso, por naturaleza. John Rawls (1990-1982) sintetiza 

esos dos polos extremos y define la naturaleza humana o personalidad moral según dos 
rasgos: capacidad para ser racional y buscar.en gran medida, su propio bien, y capacidad 

para ser razonable, e interesarse por el bien común.

"Así pues, se supone que la persona posee dos potestades
1)la de tener un sentido del deber y  de la ju s t ic ia -  po testad  de ser  
razonable
2)la de concebir y  perseguir sus bienes particu lares-  potestad de ser  
rac ion a l'  (Victoria Camps 1990, pag 15 en el prologo de "Sobre las 
libertades" de John Rawls
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La nueva perspectiva ofrecida se ha evaluado, en la literatura de esios 

ulümos años, como "vía media” y, efectivamente, podría decirse que lo es, en varios 

sentidos.

Por una pane, considera que a los educadores no les corresponde 

intervenir sobre los valores concretos y contenidos de valor que defiendan sus alumnos. 
Inculcar unos contenidos de valor, sean cuales sean, conservadores o innovadores, 

culturales o contraculturales, es adoctrinar.

Por otra pane, la renuncia al adoctrinamiento y la inculcación de valores 
no conlleva, para el modelo Cognidvo-Evolutivo, la aceptación de una ética relativista. Se 

subraya la importancia de comprender y entender, respetar a las personas con sus 

concepciones y valores, buscar cauces en vez de tratar de imponerle lo que consideramos 
adecuado. Se señalan, asimismo, los peligros de una ética relativista ya que, de aceptarla, 

habríamos de considerar igualmente valiosas todas las elecciones y preferencias personales 

con todo el peso de subjetivismo que conlleva.

El modelo Cognitivo-Evolutivo cree que es necesario y posible defender 
la existencia de unos principios y valores universales, no subjetivos, válidos para todas las 

personas y culturas. (Levine, Kohlberg y Hewer, 1983). M antiene un claro 

posicionamiento y defensa de unos valores como mejores que otros. Por ejemplo, la 
"igualdad" como principio y valor regulativo de las relaciones interpersonales o la 
"tolerancia", ante la diversidad de opiniones y costumbres, o la "solidaridad" pueden ser 

considerados mas que valores subjetivos, valores deseables.

Confiar en el poder de la razón para conseguir que los alumnos lleguen a 

adquirir los valores deseables abre un camino intermedio entre la necesidad de imponer los 

valores sociales y la reivindicación de no intervenir para lograr unos valores como mas 

deseables que otros. Un camino intermedio que fue iniciado por la Clarificación de Valores 

y cuyo alcance ha sido ampliado por el Modelo Cognitivo-Evolutivo en su intento de 

trabajar las estructuras.

Desde la perspectiva del modelo Cognitivo-Evolutivo, la creación de 

situaciones donde los alumnos puedan optar y expresarse, de forma espontánea, es un 

objetivo mínimo. Sin un clima de respeto a las opciones y preferencias no sería posible 

trabajar y, constituye, pues, el punto de partida pero no el objetivo último. Lo que se
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proponc es ayudar a que la estructura dcl razonamiento sea cada vez más rica y 

evolucionada.

Un programa educativo de iniervención para el desarrollo de valores, 

desde la perspectiva constructivista, tiene el objetivo prioritario de incidir sobre los 
csquenaas de razonamiento. Un cambio de valores conlleva, como requisito indispensable, 

desde el punto de vista de este modelo, un cambio de los esquemas que sustentan esos 

valores.

El razonamiento constituye el más poderoso instrumento de intervención 
y cambio. Se contempla la imponancia de éste, no sólo como instrumento para la 

expresión y clarificación de lo que es valioso o no para cada uno, sino también, y sobre 
todo, como instrumento de cambio sobre sí mismo. Se intenta que el sujeto avance en 

cuanto a los ripos de razones que le mueven a defender unos u otros valores.

Los programas de intervención cognitivo-evolutivos utilizan, 

preferentemente, la técnica de discusión en clase para estimular conflicto cognitivo y role- 

taking, que se supone son los mecanismos por medio de los cuales se estimula el 
desarrollo dcl razonamiento moral y el avance hacia estadios más avanzados. Presentan la 

ventaja, frente a los programas de la Clarificación de valores, de su mayor adecuación y 
utilidad para ayudar al educando a afrontar y resolver conflictos de valor.

Estos programas pueden aprovechar el curriculum (Temas de Literatura, 

de Ciencias Sociales...) o pueden ser confeccionados para programas de tutorías, clases de 

Etica... pero, en cualquier caso, se valen de los mismos materiales y estrategias.

Los dilemas de valor son el material básico de trabajo. En estos dilemas 

se les presenta a los alumnos una situación en la que aparecen dos valores en conflicto.La 
necesidad de tomar una decisión y argumentar la solución al conflicto presentado, estimula 

el uso de los esquemas de valor. Temas históricos, literarios, políticos, de opinión, de la 

vida cotidiana de la escuela pueden servir de base para elaborar y presentar diferentes ripos 

de dilemas.

La tareas dcl educador son:
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1) Seleccionar los temas de conflicto y las situaciones más adecuadas 
para sus alumnos, teniendo en cuenta su edad y desarrollo concreto, 

puesto que no todos los dilemas suscitan el mismo grado de intcés, 

discusión y conflicto.

2) Potenciar un clima de confianza en la clase donde los alumnos 
expresen sus preferencias y argumentos con espontaneidad.

3) Dirigir las discusiones con el objetivo de estimular en la medida de lo 
posible que los alumnos centren el problema y sean capaces de ver los 

elementos en conflicto planteado desde diferentes perspectivas.

Las estrategias de interrogación son las herramientas con que cuenta el 

educador para conseguirlo. El profesor es un facilitador del proceso, un cuestionador 
socrático, a la manera rogeriana.

- Insistir en las razones y los "por qués"

-Clarificar y resumir los argumentos de los alumnos
-Estimular el debate directo entre alumnos que defienden diferentes

posiciones y razonamientos

-Intervenir él, cuando se enfría la discusión, para poner nuevos 

ejemplos, complicar las situaciones y presentar otras circunstancias... 
que renueven el interés y la polémica. A veces, puede hacerlo haciendo 

el papel del "abogado del diablo" y defendiendo argumentos que sus 

alumnos no aceptarán y, otras veces, situándose en un estadio de 

razonamiento superior al utilizado por los alumnos buscando las 

contradicciones de los argumentos presentados en situaciones concretas 

y conocidas para ellos.

Este último punto es fundamental y, probablemente, el más difícil. Es 
muy imponante no perder de vista el objetivo de la discusión. No se trata de dirigir a los 
alumnos hacia una "solución buena" pero el educador tampoco puede tener un papel 
pasivo, de simple "moderador".
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‘Tenemos ahora toda clase de  varian tes  de program as de  es tudios  
centrados en temas, lo que supone que induce al compromiso moral y  
sen s ib il iza  a los n iños hacia cuestiones sociales. P or su puesto  la  
discusión es lo importante; ahora se considera casi como un pecado la 
im partición de cualquier clase de instrucción a los niños pero  tales  
discusiones sólo confirman a menudo los prejuicios existentes. N o se 
utilizan las discusiones como p la taform as de lanzamiento p a ra  enviar  
a los niños al campo de a lgunos hechos reales, cuya luz les perm ita  
formarse su propia opinión" (Peters 1984: 95)

El educador pretende cuestionar los esquemas de valor que utilizan sus 

educandos, crearles conflicto.

Más recientemente, se ha intentado un objetivo aun más ambicioso: 

estimular el razonamiento moral dcl grupo. Se quiere incidir no ya s¿lo sobre los valores 

individuales sino también sobre los valores grupales. Con ello no se descana el uso de las 
técnicas de discusión y el papel del profesor como facilitador, ya que se siguen 
considerando centrales, sino que se pretende aumentar su eficacia;se destaca que ésta sólo 
puede tener resultados más poderosos si se utiliza dentro de una dinámica participativa y 

democrática de toda la escuela.

Las propuestas de intervención escolar fueron evolucionando, poco a 

poco, de la discusión hacia los programas de la Comunidad Justa (Power 1985, 1988; 
Mosher 1980; Kohlberg 1985..). Este cambio se produjo como fhito de las experiencias 

en la clase y el reiterado problema con que imo se encuentra cuando se quiere favorecer el 

desarrollo del razonamiento de los alumnos y se choca con que el nivel moral institucional 

lo frena (ver 4). Así pues, a la escuela se le pide que favorezca situaciones de conflicto 

cognitivo y role-taking facilitando la participación y el funcionamiento democrático.
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I.2.2.3.-.- El modelo Cognitivo-Conductual

El modelo Cognitivo-Conduciuai es la aplicación de la Teoría del 

Aprendizaje Social a la investigación de Valores (Hoffman 1975, 1976, 1979, 1987; 
Staub, 1975, 1978, 1989; Mischel y Mischel 1976, Aronfreed 1976; Saltzstein 1976; 
Gmsec 1982; Bar-Tal y Raviv 1982; Liebert, 1984). Es conductual, en cuanto que, 

siguiendo la tradicción de las teorías dcl Aprendizaje, pone énfasis en la conducta y en sus 

ongenes aprendidos. Sin embargo, y a diferencia de las leonas clásicas del Conductismo, 
es, también, un modelo cognitivo que reconoce la importancia de los factores cognitivos.

La aceptación de las variables cognitivas, que fue posible por la 

evolución de los planteamientos conductistas y que se manifestó con fuerza a panir de la

década de los sesenta, ha tenido dos implicaciones claras. Por una pane, las Teorías del 
Aprendizaje se han interesado por el estudio de los valores. De hecho, este tema ha 
cobrado, después de haber estado totalmente relegado durante el período de hegemonía 
conductista, un gran auge. Por otra pane, se ha favorecido un acercamiento hacia las 
posiciones estructuralistas que, tradicionalmente, se habían ocupado del tema, 

reconociendo sus aponaciones... aunque, lógicamente, se siguen manteniendo posturas 

propias.

En el ámbito de la investigación de los valores el resultado de este doble 

efecto ha sido sumamente rico. Los teóricos del Aprendizaje Social, se han convertido en
los críticos más duros de los argumentos constructivistas. Los debates y controversias 

suscitados han ayudado a la reflexión y el avance tanto desde un paradigma como desde 

otro.

Actualmente, se reconocen, incluso, ámbitos de compatibilidad y la 

necesidad de recoger todas las aportaciones en modelos mulridimensionales.

Sin embargo, a pesar del acercamiento, está claro que el objetivo y los 

supuestos en que se fundamentan son diferentes , con lo cual se llega a planteamientos de 

educación moral, omibién, distintos.

Los constructivistas tienen como objetivo desarrollar la estructura del 

razonamiento con el presupuesto de que llegado un momento de la evolución el 

razonamiento se hace altamente consistente con la conducta moral.
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La teoría del Aprendizaje Social valora la importancia de los juicios y 

evaluaciones morales pero rechaza la existencia de estructuras de razonamiento 

subyacentes.

Aquí, nos encontramos ya la primera gran diferencia con respecto al 
modelo evoludvo que tiene incidencia tanto en el objeto de las investigaciones como en los 
programas de educación moral que se proponen. Un análisis psicológico de la moralidad, 
desde la teoría del Aprendizaje Social, tiene en cuenta cómo categorizan, evalúan y juzgan 
los sujetos pero le interesa más saber cómo se relacionan estos juicios con la conducta 
moral (prosocial) o conducta altruista. Además, y sin pretender desestimar el papel de la 

cognición moral, se hace mayor hincapié en los mecanismos afectivos y motivadonales.

Desde el modelo Cognitivo-Conductual se propone, pues, la conducta 

prosocial o conducta altruista como objetivo a alcanzar.

Muchos de los teóricos del Aprendizaje Social se refieren, 

indistintamente, a una y otra pero existen intentos de delimitar el significado de cada 
concepto. Staub (1978),por ejemplo, define la conducta prosocial como aquella que 
beneficia a las dos panes, tal cual es el caso de la cooperación, y reserva el concepto de 
conducta altruista para aquellas conductas que se realizan para el beneficio de alguien sin 

que el sujeto benefactor reciba, aparentemente, recompensas o beneficios.

La mayor pane de la investigación realizada bajo los parámetros del 

Aprendizaje hace referenda a la conducta altruista tal y como la define Staub.

La conducta moral (altruista) vendría explicada, en este modelo, por la 

capacidad moral, considerando tanto factores cognitivos como afectivos, y por los 

incentivos motivacional-situacionales.

Entre las variables cognitivas más destacadas cabe señalar las habilidades 

de "role-taJdng" que se define como la capacidad para delimitar y comprender tanto ,el 

propio punto de vista como el de los demas, las necesidades propias como las ajenas. 
Parece que , cuanto más habilidades y recursos tiene una persona para entender los 
procesos psicológicos internos mayor es también la capacidad de ponerse en el lugar de 

otro, de captar su papel y comprenderie.
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Tal y como han demostrado los estudios cvolurivos estas habilidades se 

adquieren, progresivamente, con la edad y las experiencias. En este sentido, ambos 

paradigmas- el dcl Aprendizaje y el Constructivista- coinciden.

Sin embargo, desde el Aprendizaje Social se subraya la existencia de 

conductas que, puede ser consideradas, prosocialcs o altruistas incluso antes de que las 

habilidades cogniüvas de "role-taking" se hayan desarrollado.

Esto puede explicarse, precisamente, por la intervención de variables 

afectivas. Así pues, mientras que las tesis constructivistas han puesto el acento en los 
aspectos cogniüvos y el desarrollo del razonamiento moral, las teorias dcl Aprendizaje 

Social han subrayado los aspectos afecüvos.

" Los valores no son sólo esquemas cognitivas...
La naturaleza y  la intensidad de los componentes afectivos es el factor  
crítico en el control de la conducta a ltru is ta '  (Aronfreed 1976: 63 y 64)

La influencia de los factores afectivos puede establecerse a varios 

niveles:

1) Influyen sobre los procesos y las formas de percepción y 
procesamiento de los hechos. "Hechos que tienen una fuene implicación
o significación afectiva serán delectados con más fuerza e incluso con 

más rapidez que los hechos que tienen poca significación afectiva" 

(Eisenberg 1982: 13)

2) Los motivos afectivos intervienen en la interpretación de los hechos e 

incluso en el despligue o inhibición de habilidades de role-taking.
3) Los factores afectivos son decisivos en la decisión de intervenir o no 

intervenir para ayudar a otra persona en una situación concreta.

Los psicólogos del Aprendizaje han estudiado, desde hace tiempo, la 

contribución del rol afectivo que juega la empatia en la adquisición de valores. Proponen la 
empatia como primer eslabón, anterior al razonamiento. Vendría a representar la 

sensibilidad moral y es considerado el factor básico de la conducta altruista.
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La empana hacc referencia a la capacidad para cxpcricnciar el estado 
emocional de otra persona y dar una respuesta afecriva inmediata ante las situaciones de 

angustia, peligro o desgracia de esa persona.

"El concepto de em patia  hace referencia a la h a b il id a d  del niño para
sen tir  la m isma, o parecida, emoción que aquél que la está sintiendo.
La h ab ilidad  de toma de perspectiva hace referencia a la capacidad de
saber cómo sienten y  -o piensan los otros’ (Grusec 1982: 161)

La empatia es una respuesta afectiva vicaria (Flavell 1983-1981) en la 

que intervienen mecanismos involuntarios mínimamente cognitivos.

El punto de vista de Hoffman (1970,1975, 1976, 1979, 1982, 

1983,1984) es particularmente interesante al sugerir que la empan'a, respuesta afectiva 

primaria, interacnía y es modificada por el desarrollo cognitivo, y, especialmente , por el 

aumento de capacidad para sentir y comprender a las otras personas.

El desarrollo de la empatia sigue,según este punto de vista tres niveles 

que representan formas, progresivamente más complejas, de empatia y sensibilización ante 
los problemas morales. En un primer momentQ.es una empatia pasiva e involuntaria. Se 
responde, únicamente, ante situaciones que se parecen, perceptuaJmente, a situaciones 

vividas que le provocaron a uno mismo angustia o dolor en el pasado. La reacción se 

produce al ver a esa persona en una situación semejante. En un segundo momento, ya no 
es necesario que las condiciones penosas del otro sean pcrceptualmente iguales a las 
vividas por uno mismo. Basta con ver a esa persona experimentando angustia o dolor para 

que se produzca una reacción empática. Finalmente, se es capaz de responder no sólo a las 

situaciones que uno ve y que tiene en su entorno inmediato sino que también se es capaz de 

tener una sensibilidad moral hacia los problemas y las experiencias de personas que no 
están cerca. Basta con tener conocimiento de la situación para que la persona sea capaz de 

responder.

El modelo Cognitivo-Conductual entiende que la cmpati’a, junto con el 

conjunto de recursos y habilidades cognitivas definen la capacidad moral de la persona. 

Sin embargo, las personas no siempre utilizan su capacidad moral para ayudar a otros de 

forma altruista. Así pues, es necesario considerar la existencia de otros factores , entre los 

cuales cabe destacar la situación concreta v los incentivos motivacionales. Mischcl v
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M ischcl (1976) analiza cuidadosamente este aspecto y señala tres incentivos 

morivacionales.

1 )Las consecuencias esperadas o expectativas del sujeto.

El sujeto razona y se comporta en función de las consecuencias que 

prevee. Tiende a dar aquellos razonamientos y aquellas conductas por las que espera 

obtener consecuencias positivas. En pane, las expectativas pueden estar basadas en la 
experiencia directa pero pueden, también, estar basadas en las consecuencias observadas. 

Conocer las consecuencias que ha obtenido u obtiene otra gente puede ser suficiente. En 
este sentido, los modelos y las respuestas vicarias influyen poderosamente, aunque, 

lógicamente, no todos los modelos son igualmente efectivos. Los atributos dcl observador 
y del modelo (prestigio, status, similaridad con el observador) afectan a la probabilidad de 

que la conducta modelada sea influenciada. Finalmente, cabe citar que en las expectativas 
del sujeto también influyen de forma directa su entrenamiento y oportunidades de practica.

2)Los valores subjetivos

........... Sin embargo, la gente puede compartir expectativas comunes de las

consecuencias de la conducta y tomar opciones diferentes, que pueden ser explicadas por 

el valor personal que se otorga a esas consecuencias.

Los valores subjetivos otorgados por el individuo hacia cada clase 

particular de consecuencias es un importante determinante de las elecciones de conducta. 

Estos pueden ser adquiridos y modificados por las experiencias de observación o 

experiencias directas

3)Los sistemas auíoreguladores del sujeto

Las conductas morales están controladas, en cieno grado, por el cálculo 

de resultados y las expectativas, generadas a partir de las experiencias pasadas, para volver 

a obtener consecuencias parecidas, y, en cieno grado también por los valores subjetivos 

que se atribuyen a tales consecuencias. Si bien es verdad que los reguladores de esas 

consecuencias suelen ser, en gran medida, externos, existen también reguladores internos. 

Cada persona regula su conducta por fines o criterios autoimpuestos y consecuencias 

autoproducidas y es, precisamente, la noción de estos criterios autoimpuestos la que ha
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dado lugar a la concepción dcl autorcfucrzo, que explica por qué en ausencia de presiones 

externas el sujeto aplica reglas niorales. También la autorregulación se desarrolla a partir de 
modelos y por una historia directa de socialización y refuerzo que termina por 

interiorizarse.

Mischel (1983) considera que el aprendizaje de la autoregulación depende 

de variables ules como resistencia a la frustración y demora de la gratificación.

Los fines personales constituyen otro factor motivacional de primer 

orden (Staub 1978, 1979). Estos forman cieñas redes de cogniciones que nos hacen 
perceptualmente sensibles a cieña clase de circunstancias para la satisfacción de nuestros 
fines y que nos hacen inclinamos hacia cieno üpo de consideraciones e interpretaciones.

Resumiendo, la teoría de! Aprendizaje Social considera que la conducta 

altruista está en función de la capacidad moral, tanto empática como cogniüva, y en 

función de los incentivos modvacionales. Ahora bien, todo ello está determinado por 

procesos de aprendizaje y aquí nos encontramos con la segunda gran diferencia de este 

modelo con respecto al evolutivo.

Frente a la posición constructivista de! modelo Cognitivo-Evolutivo 
defiende una posición de intemalización. Los valores se aprenden de tal forma que reflejan 

los criterios y normas sociales.

'E l desarro llo  m oral es una cuestión de a pren der  qué criterios y  
norm as morales tiene una sociedad, cuándo  y  cómo son aplicados,  
incluyendo el conocer quién los aplica a quién y  con qué consecuencias 
a corto y  largo plazo.
Este conocimiento se integra en nuevos niveles de comprensión practica  
que determinan lo que decimos y  lo que hacemos (Liebert; 1984: 184-185 )

Gran pane de las controversias que se han suscitado, entre el modelo 

Cognidvo-Evolutivo y el modelo Cognidvo-Conductual son el producto de este enfoque 

tan radicalmente opuesto, así como de las implicaciones que de ello se derivan. En la 

actualidad el problema está planteado como "intemalización versus constructivismo".

Desde este paradigma se considera que los cambios que se producen en 

los razonamientos y evaluaciones morales , tan subrayados y acentuados por los 
constructivistas panidarios de las tesis de evolución de estadios, son producto tanto de
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factores cognitívos como afectivos que se aprenden a través de los patrones sociales y 

practicas educativas (ver cap. 3),

No se ve a la persona como una víctima que inierioriza todo lo que le 

llega, como podría desprenderse de las teorías clásicas del Conductismo. De hecho 
concede una gran importancia al papel dcl sujeto , y concretamente, a los aspectos 
cognitivos. Sin embargo, incluso estos aspectos se pueden explicar por principios de 
aprendizaje e intemalización, definiendo ésta (Staub 1975) como el conjunto de 

cogniciones que...guian la conducta y que nos llevan a experimentar autorefucrzo y 

autocastigo en función de esa conducta.

En definitiva, lo que hace el modelo Cognitivo-Conductual es ampliar el 

espectro de principios explicativos del control social. A las técnicas simples de 
reforzamiento y castigo añaden, desde el nuevo paradigma, las técnicas del m odelado. el 

autorrefuerzo y el autocastigo para explicar cómo se produce el aprendizaje de valores. Se 
plantea que el control será inicialmente externo para interiorizarse despues y que el objetivo 
de la educación moral ha de ser conseguir esta interiorización. Esto es lo que se conoce 
como socialización y consiste en apartar, gradualmente, lo individual de los controles 

externos y las recompensas de manera que la conducta altruista se convierta en conducta 

guiada y soportada por gratificaciones internas (Mischel y Mischel 1976).
En este sentido los programas para la educación de hábitos morales, 

propuestos clásicamente por este paradigma, no resultan suficientes,desde la perspectiva 
más amplia del Aprendizaje Social, y se proponen nuevas alternativas, encaminadas a 

conseguir la autorregulación y autonomía moral. Para ello se utilizan tanto técnicas de 
adiestramiento y estimulación directa (refuerzo, castigo.modelado, inducción) como 

técnicas indirectas, que se acercan bastante a las posiciones constructivistas, si bien se 

utilizan, preferentemente, las primeras.

Desde este paradigma, la educación moral es un problema de 

socialización que debe contemplar a los padres, los maestros, los compañeros e, incluso, 

los medios de comunicación de masas tales como la televisión.

A los padres se les quiere hacer conscientes dcl efccio que tienen sus 

instrucciones, exhortaciones y ejemplos en el aprendizaje de criterios morales de sus hijos, 

haciendo hincapié en el beneficio que se deriva del uso del refuerzo, la inducción y el
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actuar coroo "buenos ejem plos". De hecho, se diseñan programas destinados a los padres 
en csia línea. (Joan E. Gruscc 1982; Lickona 1984,1985...).

En cuanto a los profesores y la escuela se hace hincapié, igualmente, en 

el uso de técnicas adecuadas, pero se pretende, además, incluir la programación y 
planificación de actividades favorecedoras de altruismo mediante la estimulación de la 

empatia y el role takdng. En este sentido, se propone, respectivamente, el uso de historias y 
el role-playing.

El role-playing constituye una de las mejores técnicas de educación moral 

para favorecer unto  la toma de perspectiva o "role-taking" como la empatia. Consiste en 
diseñar actividades en las cuales los alumnos tienen que representar un problema o 

situación. A cada alumno, tal y como sucede en el teatro, le corresponde representar un 
papel y escenificar lo que haría el personaje en esa situación. Una vez acabada la 
representación los alumnos analizan y comentan el problema.

El educador tiene la misión de presentar el problema o situación, 

eligiendo, en cada caso, el grado de estructuración que considere conveniente. Unas veces, 
puede presentar historias muy estructuradas con poco margen para la espontaneidad y otras 

veces, en cambio, dejar amplios márgenes para que los actores proyecten su propia 
personalidad en la historia. Le corresponde, asimismo, crear un clima de confianza, decidir 

cuándo cortar la historia, y guiar el debate posterior.

El análisis de historias es otra técnica imponante propuesta por este 

modelo. En vez de representar un problema de la vida real se analiza eí caso y se debate 
por grupos con el objetivo, también, de estimular la empatia y el role-taking.

En este tipo de programas se recomienda hacer la planificación sin 
olvidar la incidencia del grupo de compañeros y la televisión en cuanto que refuerza y 

modela unas conductas, castigando e inhibiendo otras. Máxime porque olvidar o 
menospreciar su fuerza puede hacer fhicasasar el programa.

Es imponante destacar que estas propuestas se están incluyendo, estos 
últimos años, dentro de lo que se llama estimulación y utilización del pensamiento 

narrativo para la educación moral (Vitz 1990)
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La definición y defensa del "pensamiento narrativo" se sustenta en 

planteamientos de la modema psicología cognitiva de Bruner (1986), Tulving (1983), 

Tucker (1981)...

Tucker, en 1981, propuso una diferenciación de funciones cognitivas en 

relación con los henusferios. Según su propuesta el procesamiento dcl hemisferio 
izquierdo está asociado con la ideación analítica, basada en símbolos, y es particularmente 

importante en la habilidad verbal y lingüística. Por el contrario, el hemisferio derecho está 
relacionado con el procesamiento de la información espacio-temporal más sensorial y 

perceptual, así como con el procesamiento de la infomiación emotiva.

Tulving (1983) diferenció, en esta misma línea, una memoria semántica, 

organizada conceptualmente, y una memoria episódica, compuesta de hechos y recuerdos, 

organizada en el tiempo.

Bruner (1986) diferenció dos tipos de funcionamiento cognitivo, en gran 

pane paralelos a los dos tipos de memoria; por una pane, está el pensamiento 
proposicional que utiliza principios y demostraciones lógicas, de caracter téorico y 

abstracto, por otra pane, el pensamiento narrativo que describe las historias de la gente 

fijándose en los aspectos intencionales, emocionales y situacionales.

En base a estas propuestas se han ido delimitando los contornos de lo 
que se llama pensamiento narrativo en contraposición con el pensamiento conceptual. Lx>s 

defensores del paradigma del Aprendizaje Social se han hecho eco de esta propuesta para 
defender sus programas le. Educación moral. Sarbin (1986) planteaba que las elecciones 

morales se enrienden mucho mejor en base al pensamiento narrativo y las historias del 

sujeto que en base a los tipos de reglas interpersonales propuestas por las líneas 

constructivistas. Vitz (1990) hace un rápido repaso a los programas de Educación moral 

propuestos por el Aprendizaje social y los justifica en base, precisamente, a su atención al 
pensamiento narrativo. Sin duda el uso de historias y el role-taking atienden al 

pensamiento proposicional y trabajan una dimensión cogniüva que se tiende a olvidar en la 

escuela pero ello no quiere decir, a mi entender, que sea exclusivo de ellos y que los 
modelos constructivistas no lo hagan. Esta afirmación me parece más bien fruto de un mal 

entendimiento de las propuestas constructivistas o de una extrapolación exagerada para 
justificar las posiciones 'relativistas" del Aprendizaje.
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En cualquier caso, lo que sí es cierto, tal y como plantea Vitz, es que la 
educación moral debería tratar de aprovechar el potencial y el interés natural por las 

historias dentro de su planificación.
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I.2.2.4.- La Sociobiología

La Sociobiología, tal y como la dcñnc Wilson (1980a-l970 y 1980b- 

1978) que es uno de sus mayores reprcscniantcs, es una ciencia que se ocupa del estudio 
de las especies sociales y a la cual aportan sus conocimientos la Eiología, la Ecología y la 

Genética.

Se trata de una ciencia que de momento ha concentrado sus esfuerzos en 

el estudio sistemático de las bases biológicas que rigen el comportamiento social en 
sociedades animales y en sociedades humanas primitivas. Sin embargo, y a pesar de ello, 
la Sociobiología considera que sus presupuesos son válidos para explicar el 

comportamiento social y ético del ser humano.

Los sociobiólogos conciben la razón como un m ecanism o de 

supervivencia y la ética como un problema científico explicable con argumentos biológicos 
e instintivos. Desde esta perspectiva los valores vendrían determinados por el complejo 
hipotalám ico-lím bico, producto de la selección natural después de millones de 

generaciones.

"En el cerebro existen censores y  m otivadores innatos que afectan  
profunda e inconscientemente nuestras prem isas éticas; a p a í i r  de estas  
raíces, la moral surgió como instinto. Si esta percepción es correcta, la 
ciencia tal vez pronto esté en posición de investigar los mismos orígenes  
y  significados de los valores humanos....
R es id e  en los p ro fu n d o s  centros em ocionales  d e l  cerebro, m uy  
probablemene dentro del sis tem a límbico, un complejo d isposit ivo  de 
neuronas y  células que secretan hormonas s i tu a d a s  ju s ta m en te  debajo  
de la porción p en sa n te  de la  corteza  cerebral. L a s  resp u es ta s  
emocionales hum anas y  las prácticas éticas m ás generales b a sadas  en 
ellas han sido program adas en amplio grado por la selección natural"  
(^Vilson 1980: 18 y 21)

Desde esta perspectiva se critica la consideración de "moldeabilidad" 

facilitada por las teorías psicológicas y, especialmente, por los supraambientalistas. Frente 
a este planteamiento se propone el desarrollo ético y altruista como un problema de 

interacción entre interacción social y genes.

Sin duda, a la Sociobiología se le debe la inclusión de factores que desde 

la Psicología se han relegado. Ahora bien, la consideración de los factores biológicos no
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suponc, tampoco, un rechazo total a los planteamientos psicológicos sino más bien una 

rcformulación.

La Sociobiología acepta, básicamente, la idea conductista de que 

razonamiento y conducta constituyen una base material de estudio sujeta a leyes. 

Puntualiza, en cambio, que las leyes simples de aprendizaje ambiental propuestas por los 
conductistas no pueden aceptarse como leyes generales y subraya la existencia de muchos 
tipos particulares de aprendizajes, en los cuales sólo habría una ley general: la de la 
evolución por selección natural. Según esta ley, el potencial de cada especie vendría 

programado por la estmctura del cerebro, las secuencias de las descargas de sus hormonas 

y por sus genes. Por otra pane, los sociobiólogos contemplan los "esquemas" propuestos 
por la Psicología cognitiva como una solución intermedia entre determinismo y libre 

albedrío.

"Los esquemas dentro del cerebro pod ían  serv ir  como la base de la 
voluntad . Un organismo puede ser g u ia d o  en sus acciones p o r  un 
m ecanismo de retroalimentación: una secuencia de mensajes entre los 
órganos sensoriales y  los esquemas del cerebro en ambos sentidos /¡asta 
que los esquemas estén satisfechos de que se ha completado la acción 
correcta'  (ivilson 1980b: 115)

Cabe destacar el planteamiento que la Sociobiología mantiene frente al 

problema de la libertad y el determinismo, ya que es aquí donde más críticas ha suscita.^o y 

donde, probablemente, peor entendida ha sido.

La mente se define Wilson (1980bl-1978) como un instrumento 

autónomo de toma de decisiones que le sirve a la persona para explorar el medio ambiente, 

elegir cieñas opciones, recordarlas, reflexionar sobre alternativas posibles de futuro. Se 

trata de una estructiu^ demasiado complicada como para predecir de antemano historias y 
reacciones individuales pero existen, sin embargo, ciertas reglas y convergencias comunes 

a todos como para hablar de naturaleza humana y estudiarla.

Las leyes que rigen la naturaleza y la mente humana son de dos tipos; 

culturales y biológicas. Es. precisamente, aquí donde insena Wilson la problemática de la 

justicia, el altruismo y los análisis éticos. El altruismo humano viene condicionado, en 
gran pane, por la cultura y la socialización, pero la evolución ha tenido lugar a través de 

los genes.
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Para Wilson la polémica de la moralidad dcl gen y el altruismo humano 

requiere distinguir dos fomias básicas de conducta coopcradva. (Wilson 1980-1978:220). 
Por una pane, está lo que él llama "altruismo duro"que define como un impulso, 

irracional, de ayuda hacia otras personas sin que parezca haber un deseo de reciprocidad 
equivalente y que se transmitiría genéticamente. Cuando existe dicha conducta es posible 

que haya evolucionado a través de selección por parentesco que opera sobre familias 
enteras. Por otra pane, está el "altruismo blando" que, en contraste con el anterior, espera 

una reciprocidad y que es altamente sensible a la recompensa y el castigo social.

"La evolución de formas avanzadas de a ltru ism o recíprococonlleva una 
elevada  p ro b a b i l id a d  de emergencia s im u ltá n ea  de un s is tem a de  
san c ion es  m ora les  que refuerzan  la rec ip ro c id a d .  L a  agresión  
m oralizadora  hum ana refuerza la conform idad con los grupos tipo y  
codifica el castigo p a ra  los transgresor"
(W ilson 1980a: 253)

Este tipo de altruismo redproco es, en último término, egoista puesto que 

busca su propio beneficio y es exclusivamente característico de los primates superiores. El 

individuo aprende a comportarse, obteniendo los mayores beneficios posibles, en 
situaciones en las que debe elegir entre lealtades irreconciliables y códigos de honor 

diferentes, entre los derechos y deberes hacia sí mismo y hacia la familia, la tribu y otras 

unidades de selección. Estas conductas y componamientos habrían actuado, según 

Wilson, como marcapasos de !a evolución.

Este planteamiento es el que ha suscitado la polémica del "gen egoísta”. 

En definitiva, el componamiento altruista se habría transmitido por selección namral a 

través del efecto multiplicador, o lo que es lo mismo, por el efecto conjunto de la genética 

y la socialización.

En resumen, la posición sociobioiógica hace hincapié en los factores 

biológicos y genéticos que tanto los psicógicos del Aprendizaje como los psicólogos 

evolutivos han eludido.
Por una pane, compane con la postura evolutiva, que él califica de 

intuicionismo ético herederera de la Filosofía del Contrato Social de Rousseau, la 

importancia de la mente y la consideración de lo que es correcto e incorrecto en la conducta 

ética. En lo que discrepa es en la.concepción de la mente. Wilson (1980a-1970) subraya 

que ésta no es una caja negra sino que tiene claros mecanismos biológicos.
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Por otra parte, elogia los intentos dcl conductismo ético por especificar 

los mecanismos nerviosos y físicos de la nxnte pero discrepa con ellos en cuanto que no 

considera que tales mecanismos sean aprendidos.

'E l  c o n p le jo  h ip o ta lá m ic o - l ím b ic o  de  la s  espec ies  a l ta m e n te  
socializadasabe, o m ás exactamente está program ado  pa ra  actuar  
como si lo supiera, que sus genes proliferarán a l m áxim o sólo si 
coordina las reacciones del comportamienio que dan juego a una eficaz 
mezcla de reproducción y  a ltru ism o’CWDson 1980a; 4)

Wilson defiende un pluralismo moral innato y constata la existencia de 

muchas normas morales, presentes en culturas y épocas diferentes, que concuerdan con 
los comportamientos promovidos por b  selección natural. Este plantemiento ha provocado 

desde la publicación de "La Sociobiología: la nueva síntesis" grandes críticas entre las 
cuales hemos seleccionado que refleja nuestro pensamiento y que matiza el pensammiento 

de Wilson, que consideramos una buena apwnación

"La naturaleza biológica nos puede p red ispon er  a a cep ta r  ciertas  
normas morales, pero no nos determina necesariamente a aceptarlas, 
ni a comportarnos de acuerdo con ellas'
(Ayala; 1982)

I.-El d*katt d t  l«$ t ^ o r t s  d tsd t  umt ptrsptctira Psieoptdagógica

64.-

Desarrollo de valores grupales.



1 . 3 . -H A C IA  U N A  M O D E L O  M U L T I D I M E N S I O N A L  EN LA
INVESTIGACION Y LA EDUCACION DE VALORES.

El estudio de los valores interpersonales exige planteamientos 

interdisciplinares. Es decir, que no se trata tanto de elegir entre unos u otros paradigmas 
como de delimitar y centrar la tarea en la construcción de un naodelo mulddimensional.

Una tarea así presupone la necesidad de replantearse la imagen del 
hombre que subyace en la elaboración de un modelo psicopcdagógico, para rcdeñnir las 

capacidades que deben ser abordadas y los factores decisivos que inciden sobre ellas.

Precisamente, muchas de las incompatibilidades de los distintos modelos 
presentados radican en la polarización excesiva hacia una u otra característica humana. 

Todos ellos son, a pesar de sus diferencias, herederos de la Filosofía de la Hustiación.

La imagen del hombre que ésta propone podría caracterizarse (Brezinka 

1981) con cinco puntos bien delimitados.

1)- Bondad de la naturaleza humana que potencia la creencia y la 
confianza en la capacidad de autorrcalización.

2)- Plasticidad de la personalidad, que da lugar a la tesis de 

moldeabilidad.

3)- Capacidad de autodeterminación.

4)- Racionalidad.
5)- Creencia en los conflictos como medio de fomentar la racionalidad y 

la autodedetermin ación.

Estas características, a veces se superponen y otras veces pueden llegar, 

incluso, a resultar contradictorias en función dei énfasis y las prioridades con que se 
consideren. Resulta claro, por ejemplo, que las teorías del Aprendizaje se han 
fundamentado sobre el punto de la modeabilidad, que las teorías humanistas han insistido 

sobre la bondad humana y la capacidad de autodeterminación mientras que las teorías 
constructivisias han subrayado la racionalidad y los conflictos.

Parece, pues, que gran pane de la confusión y crisis suscitados en el área 

de investigación de los valores interpersonales podrían ser interpretadas como un problema
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dc definición y forma de entender lo que es el ser humano. En este scnrido, una salida a la 

crisis para la construcción de un modelo multidimcnsional nos exige plantear una imagen 

realista del hombre (Brezinka 1988). Tal imagen debcria abarcar, según Brezinka (1990: 

pag 27 y 28) los siguientes puntos.

1)- El hombre no es un ser puramente racional. Existen en él unos 
poderosos impulsos orgánicos que lo mismo pueden ser utilizados 
para el bien que para el mal. Es un ser naturalmente incompleto y 
plástico... y es por éso que necesita que lo eduquen y lo disciplinen 

para poder lograr esc temple personal.

2)- Para llegar a ese temple interior el hombre requiere estar sujeto a una 

normativa exterior. Necesita una comunidad con unas fomias de vida 

estables.

3)- El temple interior depende de que el hombre en su infancia disfrute 

de un permanente sentimiento de seguridad en un pequeño grupo. 
..A través dcl amor que les tiene, los ideales de ellos se hacen 

también sus propios ideales.

4)- El temple interior puede adquirirse y conservarse sólo a través del 

reconocimiento de la autoridad...

5)- El conocer el bien no es suficiente para hacer el bien. Hay que 
quererese bien. La capacidad moral de la persona presupone el 

esfuerzo

6)- Por regla general la capacidad moral de esforzarse sólo se adquiere 

cuando es exigida y controlada por los numerosos miembros de una 

comunidad. Cuando en los grupos grandes las relaciones son 

impersonales, esa capacidad de esforzarse permanece permanece 

pequeña

7)- La educación tiene perspectivas de éxito en amedida en que quedan 
aseguradas las condiciones antedichas. Lo cual depende de
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dccisioncs ideológicas y morales. Resultan fundamentales en ésto las 

decisiones sobre los ideales comunes.

Al cambiar, o completar, la imagen del hombre cambia, también, el 

planteamiento de las capacidades que es preciso desarrollar para educar en valores (ver 
esquema). En esta línea de trabajo, Rest (1985) propone un modelo que constaría de cuatro 

elementos o tipos de capacidades a desarrollar en un enfoque interdisciplinar y 

multidimensional.

El primero de estos elementos es el de la sensitividad naoral que se deñne 
como ia capacidad de interpretar, afectivamente, las situaciones y los conflictos en 
témiinos de bienestar para cada pane. Se trata, en defmiriva, de preveer acciones posibles 

y ser capaz de saber cómo afectarían, qué consecuencias tendrían en las personas.

Entre las investigaciones que mayormente han contribuido a la 

delimitación de este campo cabe señalar los estudios sobre empana y los estudios sobre 
cognición social hechos desde el paradigma del Aprendizaje, en los cuales se demuestra 

que se trata de una habilidad sujeta a desarrollo. (Staub 1978, 1979, Hoffman 1982, 1984, 

1987...).

El segundo elemento o componente de este modelo es el razonamiento 

moral. Consiste, básicamente, en la habilidad para formular el curso de acción ideal que 

debería seguirse anie una situación concreta.

La investigación del modelo Cognitivo-Evolutivo, influida por Piaget y 

Kohlberg, es probablemente la que mayormente ha contribuido al estudio e imponancia de 

este aspecto, que parece, también, estar sujeta al desarrollo evolutivo de estadios.

Hay que reseñar, asimismo, el papel de la "DIT research" (Rest 1975, 

1985, 1988) que mantienen presupuestos muy similares y cercanos a los del modelo 
Cognitivo-Evolutivo pero que en vez de dilemas hipotéticos utilizan un test estandarizado 

para la medición de los estadios de razonamiento moral.

Un tercer elemento a tener en cuenta es el de toma de decisiones morales 

que presupone la habilidad para decidir y seleccionar un curso de acción específico entre 

las posibles alternativas.
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Pracricamcntc tcxios los modelos han reconocido la importancia de este 
clcnicnto y la han abordado pero nos encontramos con múldples explicaciones posibles.

La Sociobiología propone la herencia genédca como variable explicativa 

(Wilson 19780a-1970, 1980b-1978); los conductistas recuiren a variables de aprendizaje 
(Bandura 1985-1963, 1987-1976). Por su pane, los psicólogos evolutivos hablan de 

motivación y comprensión de lo que representa la cooperación (Piaget 1984-1932.,.) así 

como de la exf)cricncia de vivir en Comunidades Justas (Kohlberg 1985b).
El cuano y último componente es el de la conducta moral, que se deñne 

como la capacidad para aplicar y llevar a cabo los planes o decisiones previstas. También 
aquí noi encontramos diferentes explicaciones o caminos posibles, en función de los 

paradigmas.

Las teorias dcl Aprendizaje subrayan variables tales como perseverancia 
y resistencia a la frustración, que condicionan el que alguien sea capaz de ejecutar sus 

decisiones, sobre todo en aquellos casos en que se encuentra con dificultades.

Las teorias constructivistas siguen insistiendo en la necesidad de trabajar 

la conducta desde el razonamiento y los esquemas, aún cuando se reconoce la imponancia 

de las variables citadas.

Probablemente, tanto unos como otros tienen razón. Un trabajo 

imponante, en esta línea, es la teoria del rol psicosocial de Kurtines (1984) que podría 

servir para conciliar las aponaciones de los modelos constmctivistas y los modelos del 
Aprendizaje- Se considera que las cogniciones, las actitudes, las creencias y expectativas 

de los individuos son un aspecto fundamental de la moralidad. Se forman dentro de los 

sistemas sociales en que está insena la persona y, por tanto, no se puede trabajar en 

educación de valores sin tener en cuenta el conjunto de sistemas. Ahora bien tales sistemas 
son construidos y, de esta manera, los niveles de interacción son mutuos.

La teoría dcl rol psicosocial aplica los presupuestos de la teoría de 
sistemas y plantea dos unidades básicas: cognitiva, cuyo desarrollo viene a ser el 

propuesto por las teorías evolutivas, y social en la linea propuesta por las teorías del 

Aprendizaje.
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1) Las reglas de jusdda, uálidad...que son los esquemas que el sujeto 

aplica sobre las situaciones y que sirven como criterios de decisión y 

guías de la conducía.

Estos esquemas cumplen dos funciones cognidvas básicas. Por una 
pane, proporcionan las dimensiones subyacentes que estructuran y 
ordenan el repcnorio de reglas morales; por otra pane, constituyen el 

mecanismo básico para la resolución de conflictos.

2) Los roles que consisten en una constelación de derechos y 
obligaciones, de reglas específicas de conducta.

Un rol es un subjconjunto de reglas aplicables a un individuo que 
panicipa en el sistema y que vienen establecidas Estas dos unidades 
forman un sistema y así es como deben'a ser entendido el problema, 

según este modelo.

"El enfoque que se propone está basado, en parte, en la existencia de 
s im i la r id a d e s  e s tru c tu ra le s  en tre  la s  p er so n a s  y  los s i s te m a s  
sociales...La teoría del rol ps icosocia l ve a l  in d iv id u o  den tro  de  
unsistem a social y  disponiendo de un am plio  repertorio de esquemas  
cognitivas, de entre los cuales un subconjunto importante es isomórflco 
con los principios del componente social de la m ora lidad . Los dos 
subsis tem as (cognitivo y  social) se conceptualizan como parcialm ente  
isomórficos" (Kurtines 1984: pag. 309)

En esm línea conciliadora, on-a perspectiva inierdisciplar muy interesante 

es la que ofrece Murray Thomas (1989) cuando analiza las condiciones que inciden sobre 

los valores llamados " morales" o valores interpersonales aunando propuestas y 
conocimientos. Un modelo interdisciplinar deberia tener en cuenta las caracteristicas 

individuales y las caracteristicas del ambiente.

1)- Características de la persona entre las cuales cabe destacan
a)- el conocimiento de lo que está bien y de lo que está mal y que 

incluiría tanto el nivel sensitivo como del razonamiento.
b)- el autocontrol y el control de las influencias ambientales ya que es 

evidente que la conciencia de las consecuencias no es suficiente.

c)- el estatus y la consideración.
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2)- Caracicrísdcas de la persona o personas a las que se valora.

3 y  Relaciones entre los participantes.
4)- Consecuencias físicas, psicológicas, sociales, financieras...

5)- El paso dcl tiempo.

Desde el punto de vista de las estrategias o técnicas educativas se amplia 
el espectro de posibilidades y se apunta la conveniencia de los debates, los análisis de 
valores, los estudios de casos, el role-playing, los juegos de simulación, la discusión de 
dilemas y el uso, en general, del juego (Aguilera y otros 1990) con fines diversos: juegos 

de afirmación, juegos de conocimiento, juegos de confianza, juegos de comunicación, 

juegos de cooperación y juegos de resolución de conflictos.
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1 . .  MODELOS DE EDUCACION EN V A LO R ES
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CAPITULO H: RAZONAMIENTO Y CONSTRUCCION DE VALORES

Explorar qué concepto de relación, qué estrategias socio-cognitivas 

tenemos las personas y cómo las usamos en el proceso de toma de decisiones, constituye 

uno de los problemas ftindamentales de la investigación sobre valores, tanto desde el punto 

de vista psicológico como educativo.

La totalidad de los puntos de vista relevantes para la definición de la 

situación y el proceso de toma de decisiones depende, en una medida imponante, del 

razonamiento, d¿ lo cual se deduce su importancia.

El estudio de la cognición o razonamiento social puede (Damon 1983-

1981):

1)Dar cuenta de cómo enrienden las personas los procesos de interacción 

social y las relaciones interpersonales.

2)Explicar los cambios y las mejoras que se derivan de la interacción

social.

Vemos, pues, que hay dos aspectos a trabajar. Por una parte, la 

descripción de concepciones y posibles estadios. Por otra pane, las implicaciones 

educativas.

En este capítulo presentamos las principales aportaciones sobre el primer 

punto y en el capítulo cuano recogemos las cuestiones planteadas sobre la intervención 
educativa. Aunque se tratan de forma separada es imponante tener en cuenta que deben ser 
tenidas en cuenta de forma conjunta, con el objeto de que la decripción tenga, 

verdaderamente, sentido.

Los modelos que se presentan responden a un doble criterio. Por una 

pane, son todos ellos de índole constructivista y, por otra pane, hacen referencia a valores 

reguladores de las relaciones- sobre todo desde el punto de vista de la justicia que es el
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valor m¿«; estudiado-. Empezamos analizando el pensamiento de Piaget, como antecedente 

más imponante de esta línea de investigación. Después, dedicamos una gran pane dcl 
capítulo a exponer el pensamiento de Kohlberg e intentamos reflejar la evolución que éste 

tuvo a lo largo de los años, tanto en el terreno de los supuestos filosóficos y psicológicos 
del modelo como en el área de las implicaciones educativas. Exponemos, asimismo los 
principales aspectos críticos y, especialmente, el problema de los sesgos (cultural, 

sexual...).

Otra aportación que recogemos es la evolución dcl concepto de justicia 

en niños pequeños, que puede ser un complemento importante al modelo de Kohlberg. 
Finalmente, introducimos la valiosa aportación de Selman que ha trabajo sobre la 

construcción de conceptos interpersonales, haciendo especial hincapié en el desarrollo de 

los conceptos de grupo y liderazgo.

74.-
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2.1.- PIAGET

Las ideas de Piaget sobre el desarrollo moral se encuentran recogidas en 

su libro "El criterio moral en el nino" escrito en 1932. Esta obra constituye uno de los 

clásicos fundamentales en la literatura dcl desarrollo moral (Kay: 1976-1968, Mifsud; 

1985, Puig Rovira y Martinez Martin; 1989, por citar algunos ejemplos de la literamra 
castellana...) y un marco de referencia ineludible si se trabaja el tema de los valores desde 

el paradigma constractivista.

Sus aportaciones son, en cierta forma, la herencia y el resultado de una 

rica reflexión en tomo a cuestiones que se debaten entre los contemporáneos de su obra.

El planteamiento de Piaget es el primero claramente evolutivo y está muy 

influido por las ideas de Baldv/in y Lévy-Bruhl. Baldwin (1906-1897) jugó un papel 
importante en el pensamiento epistemológico de Piaget. Su influencia se hizó notar tanto en 
la perspectiva evolutiva que adoptó para explicar el desarrollo moral del niño como en su 

insistencia por considerar la interacción de factores cognitivos y factores sociales. Por otra 
parte, su pensamiento está muy influido por la idea de recapitulación, acuñada por Levy- 

Bruhl (1923) y muy manejada en aquella época. Según esta teoria el desarrollo moral que 
sigue una persona en su ciclo vital recapimla las experiencias de la especie. En el desarrollo 

histórico de las sociedad primero fue el tabú, luego la ley y finalmente la conciencia.

Este proceso nos ha conducido, según Piaget, a un momento histórico 

en que es posible, más que nunca, plantear la autonomía y la conciencia como objetivo de 

la educación moral para conseguir que el niño construya valores racionales, aún 

conscientes de todos los peligros que entraña.

~La educación m oral no es un s im ple  p a l ia t ivo  p a ra  d ism in u ir  la 
delincuencia. La educación moral es una necesidad absoluta de nuestra  
sociedad en su estado actual de desarrollo....
E l hombre au tón om o a lca n za  la m ayor ía  de ed a d . . . .p e ro  h ay  
l im i ta c io n e s . . .
Aunque la educación moral llega a ser una asignatura viable, puede  
convertirse en una fuente de d iscordia  social. Estaremos preparan do  
sujetos morales, m aduros y  autónomos p ara  una sociedad de m asas,  
conformista y  heterónoma  (Citado en Kay 1976: 80-81)
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Algunos de estos planteamientos, tales como el paralelismo entre 

evolución histórica y evolución individual, son actualmente cuestionables. Sin embargo, la 
propuesta de Piaget sigue teniendo, en nuestros días, una gran vigencia, sobre todo en lo 

que hacc referencia a la construcción de valores autónomos como un proceso que pasa, 

previamente, por la reciprocidad y el consenso social. Igualmente relevantes son sus 
reflexiones en tomo a la influencia adulta, el papel de los iguales y la cooperación, la 
admiración y el respeto como bases dcl desarrollo moral... Resultan francamente 
interesantes como hilos conductores que facilitan la comprensión dcl desarrollo moral: el 

planteamiento de los csudios (hctcronomía y autonomía), su problemática y la cuestión de 
cómo se refleja el paso de la hctcronomía a la autonomía en la evolución dcl razonamiento 

de justicia.
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2.1.1.- EL PAPEL DE LOS ADULTOS Y EL PAPEL DE LOS IGUALES EN EL 

DESARROLLO DE LA AUTONOML\ MORAL.

Piaget propone la autonomía moral como un proceso evolutivo por medio 

del cual la persona llega a definir y defender con criterios propios y sin presiones, laá 

reglas interpersonales que deben regular las relaciones.

En este sentido, destacó, con gran acieno, que la autonomía sólo existe 

cuando el sujeto se mueve por el sentimiento y la comprensión de una obligación interior.

"Hay una autonomía moral cuando la conciencia considera necesario  
un ideal independiente de toda presión exterior, o sea que sin relación 
con los dem ás no hay necesidad moral...Inversamente, toda  relación 
con los dem ás en que intervenga el respeto unilateral conduce a la 
heteronomía. La autonomía,pues, aparece, con la reciprocidad cuando  
el respeto mutuo es lo bastante fuerte para  que el individuo experimente 
desde dentro la necesidad de tra ta r  a los dem ás como él querría ser 
tratado" (.Piaget 1984: 165)

El desarrollo de la autonomía moral y el sentimiento del deber es 

inseparable de las relaciones que la persona mantiene con su medio y, m is concretamente, 
con los adultos y con los iguales de su edad así como del respeto o admiración que siente 

por unos y por otros.

Piaget está de acuerdo con Durkheim en que cualquier moral es social. 

Sin embargo, cuestiona que la conciencia individual sea un mero reflejo de la conciencia 

colectiva. Precisamente porque la moralidad puede explicarse en función de las relaciones 

y las normas interpersonales, cabe suponer que hay distintos tipos de moralidad y no un 
patrón único, producto de la conciencia colectiva de la sociedad.

"la moral prescrita  al ind iv idu o  p o r  la sociedad no es homógenea, 
porque la misma sociedad no es una cosa
única. La sociedad es el conjunto de las relaciones sociales. Pero, entre 
éstas pueden distinguirse dos tipos extremos: las relaciones de presión, 
en que lo propio es imponer al individuo, desde el exterior, un sistema de 
reglas de contenido obligatorio y  las relaciones de cooperación cuya 
esencia es hacer nacer, en el interior de  la mente, la conciencia de  
normas ideales" (Piaget 1984, pag 333)

Así pues, Piaget opina que no toda moralidad ha de venir impuesta por la 

presión de la colectividad al sujeto y por los adultos a los niños. Este planteamiento de

77.-
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Piaget nos acerca, de forma intuitiva, a la niadzación dcl concepto de autoridad y a sus 

importantísimas implicaciones educativas.

Asirtiismo, nos acercan a otro de los aspectos más subrayados en su 
obra. Piaget defendió, como ya había señalado Bovet (1927) que la simpatía, la admiración 
y el respeto son los pilares que dan lugar al sentimiento de obligación interior. Aceptó , 
también, su hipótesis de que son. precisamente, este respeto y esta admiración hacia 

padres y maestros, los que explican la obediencia dcl niño cuando es pequeño.

Sin embargo, matizó la necesidad de diferenciar dos tipos de respeto. Por 

una parte está el respeto y el cariño que el niño tiene hacia sus mayores pero, por otra 
parte, está el respeto hacia sus iguales y compañeros cuya importancia va aumentando a 

medida que crece el niño.

Este es un punto sobre el que Piaget insistió constantemente. La 

cooperación con los iguales es, probablemente, el factor primordial del desarrollo. Las 

normas sociales y el uso que hacen de ellas los adultos para ejercer autoridad son un factor 
decisivo en el desarrollo de la autonomía moral del niño y en el origen de la conciencia 

autónoma. Sólamente en la medida en que padres y maestros son capaces de ser flexibles, 

comprender y facilitar las experiencias de cooperación, es posible facilitar el proceso hacia 

la autonomía.

"La responsabilidad interior de la conciencia que se reprocha haber  
fa l ta d o  a un ideal, sucede a la re sp o n sa b i l id a d  su rg id a  de las 
reacciones del grupo. Desde luego esta responsab ilidad  interior es un 
fenómeno social: sin la cooperación de los ind iv idu os  la conciencia  
ignoraría el bien moral y  el sentimiento de culpabilidad"  (P iaget 1984: 
285)

Ij.-Kazo»omi»mío y comtlrueeiim d» ralorts
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2.1.2.- HETERONOMÍA-AUTONOMÍA Y EVOLUCIÓN DEL RAZONAMIENTO DE 

JUSTICIA

Así pues, parece que la moralidad puede definirse en función de la 

actinid o la forma de respeto que el sujeto manifiesta y siente hacia las reglas morales. En 

función de cómo se afrontan estas normas morales, Piaget define lo que es moral 
heterónoma y lo que es moral autónoma. A continuación vamos a intentar delimitar las 

principales características de cada una de ellas para pasar, finalmente, a estudiar las etapas 
y la evolución del razonamiento de justicia, criterio que fue elegido por Piaget como 

representativo de las reglas morales.

Entre las DIMENSIONES DIFERENCIADORAS de lo que es 

moralidad heterónoma y moralidad autónoma cabe distinguir (Lickona 1976)

H ETERO N O M IA AUTONOM IA

Absolutismo Flexibilidad y conciencia 
de diferentes puntos vista

Regias inmutables Reglas flexibles

Justicia retributiva Justicia distributiva

Responsbilidad objetiva Responsabilidad subjetiva

Castigo autoritario Castigo igualitario

Sanciones arbitranas 
y expiatorias

Sanciones de reciprocidad 
y restitución

Aceptación de las distribuciones 
y decisiones de los mayores 
aunque sean desiguales

Insistencia en trato y 
distribución igualitarias

El deber como obligación y 
obediencia

El deber como obligación 
interior y como igualdad

La moral heterónoma se caracteriza por una concepción unilateral y 

egocéntrica de la realidad, que puede explicarse, en gran pane, por las limitacicnes 

cognitivas. Las reglas son inmutables, la justicia automádca y los castigos inevitables para 
los infractores porque la única responsabilidad que se considera es la objetiva. El sujeto es 

responsable y culpable cuando infringe las normas establecidas por las autoridades.
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indcpcndicnicmcntc de las razones. Desde esta perspccdva la obediencia y el respeto son 
inseparables del control de los adultos y sus sanciones. Se considera que éstos tienen 
derecho a poner aquellas normas que deseen y que, igualnientc, tienen derecho a establecer 

castigos arbitrarios cuando son desobedecidos

Con la superación de la perspectiva unilateral de la realidad, el sujeto va 

comprendiendo, progresivamente, que las reglas no tienen que ser observadas al pie de la 
letra, que hay que ser flexibles en función de la situación concreta y de las intenciones asi 

como de las responsabilidades subjetivas. Por otra pane, y al mismo tiempo, las 
experiencias de socialización le han ayudado a descubrir que la justicia no es automática ni 

los castigos inevitables, o dicho de otra manera, que muchas acciones justas parecen a 
veces ser castigadas, que las autoridades parecen equivocarse. Surge, asi, un sentimiento y 
deseo de no aceptar y obedecer los mandatos de las autoridades si no son justos. La moral 
impuesta desde el exterior deja paso a una moral espontánea que surge de dentro. 

Asimismo se demanda, cada vez más, participación en la construcción y aplicación de las 
normas. Paraleiamentc, parecen suavizarse los tipos de castigos y sanciones a aplicar.

Con todo conviene no perder de vista que Piaget considera que no 

existen estadios como tales de desarrollo moral

~No podem os h a b la r  de e s ta d io s  g loba les  ca ra c te r iza d o s  p o r  la 
autonom ía o la heteronomía sino sólo de fases de heteronom ía y  
autonom ía que definen un proceso que se repite p a ra  cada  nuevo  
conjunto de reglas o cada nuevo p lan  de conciencia o de reflexión' 
(Piaget :1984, pag.71)

Tal es así que un sujeto puede estar en el estadio autónomo por lo que 

respecta a unas reglas y heterónomo por lo que respecta a otras.

Dentro de este marco cobra sentido otro punto muy subrayado por Piaget 

y que no siempre se ha tenido suficientemente en cuenta al estudiar sus aportaciones; nos 
referimos a la existencia de fases intermedias, que resultan perfectamente lógicas ya que 
Piaget cree que la práctica precede a la conciencia. A medida que se ha practicado la 
igualdad y la reciprocidad, a medida que se le ha permitido al sujeto consuiur la existencia 

de varias perspectivas sin imponerle una, se produce una progresiva conciencia y un paso 
de la moral heterónoma a la moral autónoma. En este sentido, la conciencia autónoma de 

razonamiento va por detras de la práctica. Mientras que las reglas externas sean muy
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rígidas impidiendo cualquier participación del sujeto no puede darse autonomía, sino una 

fase de semiautonomía, por mucho que el sujeto ya tenga las capacidades cognitivas y 

sociales necesarias para una elaboración propia,

Los cambios en la orientación y el respeto del sujeto hacia las normas se 

reflejan en los juicios de lo que se considera justo y de lo que no. Quizas, por ello, Piaget 
elige el concepto de justicia para estudiar el camino hacia la autononiía moral. Estos juicios 
de jusncia se haran especialmente patentes en las maneras de afrontar los problemas con la 

autoridad y en las concep»ciones de los castigos que deben ser aplicados cuando se cometen 

injusticias y se transgreden las normas.

Concretamente, analiza, valiéndose de historietas y cuentos, cómo 

aparecen y evolucionan las reglas de justicia distributiva, cómo cambian las actitudes de los 
niños hacia el deber, cómo evolucionan las actitudes sumisas hacia la autoridad hasta 

convertirse en actitudes de solidaridad.

La primera de estas etapas, conocida como egocéntrica y típica de los 

niños muy pequeños no puede considerarse propiamente moral. Se trata de la moralidad 

egocéntrica que se considera premoral. El niño sabe que hay cosas permitidas y cosas 

prohibidas pero no tiene conciencia de obligatoriedad ni entiende su sentido.

Despues van apareciendo las normas morales de justicia. Al principio se 

fundamentan en la tradicción y la costumbre, con un carácter rigido. Poco a poco, entre los 
ocho y los diez años, las reglas autoritarias se hacen reglas racionales y funcionales 

susceptibles de ser juzgadas y alteradas en términos de su adecuación y justicia, que en un 

principio se reivindica bajo exigencias de igualitarismo y que, a partir de la adolescencia, 

evoluciona hacia formas de equidad.

£1 proceso lo delimita Piaget en tres etapas:

Il.-RatoiiamltMto y construcción d t  valorts
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1) LA  E T A P A  DE LA  JU S T IC IA  A U T O R IT A R IA .

Coincide con la práctica de las primeras reglas concretas, no muy 

elaboradas y una conciencia rigida de reglas obligatorias.

Esta etapa se prolonga durante toda la primera mitad dcl estadio de la 

cooperación. apTOximadamentc hasta los diez años.
La justicia que el niño entiende como buena y que aplica en sus juicios 

morales es la justicia establecida por las leyes de los adultos. En esta etapa la vida moral de 
los niños se caracteriza fxír una sumisión casi total a la autoridad. Los niños juzgan los 

actos con»  buenos o malos en función de la obediencia o desobediencia a las reglas de sus 

mayores o reglas de los mejores del grupo.

El niño se muestra partidario de los castigos como necesarios y se inclina 

hacia la justicia retributiva del "ojo por ojo" y las sanciones duras para expiar las faltas 

cometidas.

"Le sanción es ju s ta  y  necesaria; es tanto  m as ju s ta  cuanto m ás  
severa es; es eficaz porque el niño deb idam en te  castigado sabrá  
cum plir mejor que otro su deber' (P iaget 1984; pag. 170)

En caso de conñicto entre la necesidad de obedecer y la defensa de los 

derechos solidarios o derechos de igualdad el niño supedita éstos a la autoridad y el 

derecho a castigar.

2) L A  E T A P A  DE LA JU S T IC IA  IG U A L IT A R IA

Supone el comienzo de la aplicación de reglas racionales y flexibles, así 

como el aumento del debate y la discusión.

Hacia la mitad del periodo de la cooperación (10 años) aparece la 

conciencia de que las reglas pueden ser modificadas. Junto a esta flexibiidad en la 

conciencia de las reglas aparecen las nociones racionales de justo e injusto como 

reguladoras. Mantener la igualdad está por encima de todo lo demás.
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La moral de la autoridad caracterizada por el deber y la obediencia deja 

paso, durante esta etapa, a la moral dcl respeto mutuo entre compañeros. Ahora el niño 
tíenc que evaluar la situación y ver si se está procediendo de forma igualitaria. Ahora una 
acción es considerada buena si es justa y mala si es injusta. El criterio ce justicia es el 
igualitarismo que prevalece sobre cualquier otro dpo de consideración. Un ejemplo muy 
interesante de esta evolución la encontramos en el problcoaa del chivarse. Mientras los 
pequeños no ven nial chivarse a medida que aumenta la edad consituye un verdadero delito 

porque la solidaridad, al menos así entendida, está por encima de todo
La concepción del castigo también sufre cambios. Se tiende a rechazar 

mas las sanciones obligatorias y expiatorias y en su lugar los niños se inclinan por 
sanciones de reciprocidad. Si antes los propios niños razonaban y, en cierta manera, 

demandaban la necesidad de castigos duros ahora buscan unas mayor justicia y 

predominan las sanciones de reciprocidad en vez de las sanciones expiatorias

3) L A  E T A P A  D E L A  J U S T I O A  .M O R A L O E Q U ID A D .

Coincide con la capacidad formal y la elaboración de reglas absffactas, 

por lo cual cabe situarla en el período de la Adolescencia.

El concepto de equidad surge y se desarrolla a partir de la reciprocidad, 

desde el momento en que el adolescente es capaz de observar y aplicar las reglas de forma 

flexible, adecuándose a las circunstancias concretas. Así pues, lo que diferencia la etapa de 
la equidad con respecto a la de la reciprocidad es una mayor capacidad para tener en cuenta 

los factores situacionaies.

“Hacia los 11 o 12 años, uemos como se esboza una nueva actitud que se 
puede caracterizar por  el deseo de equ idad  y  que no es m ás que un 
desarrollo del igualitarismo en el sentido de la rela tividad: en lugar de  
buscar la igua ldad  en la identidad, el niño sólo concibe Ins derechos 
iguales de los ind iv iduos relativam ente a la situación pa r t icu la r  de 
cada cual. En el terreno de la justicia  retributiva ésto lleva a no aplicar  
a todos la m ism a sanción, sino a tener en cuenta las circunsstancias  
atenuantes  de algunos. En el terreno de la  Justicia d is tribu tiva , ésto 
hace que deje de concebirse la ley como algo idéntico para  todos, pero que 
se tengan en cuenta las circunstancias personales de cada cual . Lejos 
de llevar  al privilegio, ta l actitudconcede a que la igua ldad  sea más  
efectiva que antes" íP iaget 1984: 265)

En síntesis y, por sistematizar estas reflexiones (ver esquema de la 

página 85) se puede decir que:

H.-Razonamiento y  eonstrucción d t  ralortt
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1) El desarrollo moral de los individuos sigue un proceso que va desde la heterononaía 

o dependencia a la autonomía.

2) El sentimiento de obligación dcl sujeto nos dirá qué tipo de responsabilidad tiene el 
sujeto y nos informa sobre si tiene una moral de heteronomía o autonomía. Es 
decir, un sentimiento de obligación que responda a razones extemas denota lo que 
se llama "responsabilidad objetiva" y "heteronomía". Por el contrario, un 
sentimiento de obligación interna conlleva "responsabilidad subjetiva" y autonomía.

3) Los factores que determinan el progreso hacia la autonomía son:

a) el desarrollo intelecmal y la superación de las limitaciones cognitivas que 

impone el egocentrismo.

b) las experiencias de socialización, y más concretamente cambios, 

disminuciones en las presiones que ejercen los adultos y las autoridades en 
general, así como un aumento de las relaciones de cooperación y 

reciprocidad.

4) La aplicación, construcción y evaluación de reglas morales sigue la misma 
secuencia que otros dominios del conocimiento. Las va adquiriendo poco a poco y 
ai principio están restringidas a situaciones concretas hasta que, con el tiempo, es 

capaz de aplicarlas a todo tipo de situaciones.

5) Lo que sucede en el terreno de las reglas morales no puede deslindarse de lo que 
sucede en otras áreas, tales como el desarrollo intelectual o la comprensión de las 

reglas del juego.

U  .-RazomamUnto j  coHítrueclÓH á« ralortt
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2.2.- LA TEORIA DEL DESARROLLO MORAL DE KOHLBERG.
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Kohlberg es el autor de una de las leonas del desarrollo moral que 
más interés y más polémica ha suscitado en las últimas décadas. Su obra ha 
contribuido a la consolidación de! paradigma cogniüvo para explicar la construcción 

de conceptos de justicia y valores interpersonales. El desarrollo evolutivo moral ha 

pasado a ser una perspectiva fundamental , no sólo en los tratados de Psicología y 
Educación Moral sino también, y cada vez más, en los manuales de Psicología 

Evolutiva (Palacios. Marchesi y Carretero 1985; Palacios, Marchesi, Coll 1990) y 
Cognición Social (Flavell y Ross 1983-1981; Turiel, Enesco y Linaza 1989).

En su teoría del desarrollo moral confluyen ideas de la Filosofía, la 

Psicología, la Pedagogía y la Sociología.

La concepción de una moral basada en principios éticos universales 
tiene antedentes en la filosofía de Kant y su idea del imperativo categórico y, más 
recientes, en la teoría de la justicia de Rawls (1979-1971, 1980, 1990-1982) o en la 

teoría de la comunicación de Habermas (1979,1982). Kohlberg se vale de estas 
concepciones para definir y justificar cuál debe ser el objetivo de la educación moral. 

(Kohlberg 1970, 1981...).

La perspectiva de la Psicología Constructivista le sirve, asimismo, 

como marco para definir cuáles son los pasos - niveles estadios y subestadios morales 

- que la persona sigue en la construcción de los pricipios éticos. (Kohlberg 1973, 
1976. 1984. 1985a).

Por último cabe destacar, la síntesis que hace Kohlberg de las ideas 
piagetianas, las ideas de las Escuela Nueva y algunas ideas de la Sociología para hacer 
una propuesta de educación moral y una interpretación concreta dcl papel que tiene la 

escuela. (Kohlberg 1985b, 1987; Higgins. Power y Kohlberg 1984).

En la teoría de Kohlberg hay tres fases bastante bien diferenciadas, 
desde 1958 en que escribió su tesis doctoral hasta el año de su muene (1987). La 

década de los sesenta marca una etapa de elaboración y fundamentación tanto 
filosófica como psicológica. En la década de los setenta se va elaborando y poniendo
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en marcha la teoría en programas de intervención educativa y, por otra pane, se 
confeccionan instrumentos de evaluación y medición. Finalmente, en la década de los 
ochenta, aparecen las revisiones del modelo y las nuevas formulaciones, producto de 

la experiencia y como respuesta a las críticas.

En este capítulo se tendrá en cuenta la evolución de los 

planteamientos de Kohlberg en referencia a sus planteamientos filosóficos y 
psicológicos. Es decir, se trata de exponer su concepción evolutiva sobre la 
construcción de valores interpersonales de justicia y su concepción sobre los 
principios éticos universales como objetivo último del desarrollo y la educación moral. 
Su teoría de la educación moral se trata en los capítulos primero y cuarto 

respectivamente. Se trata, asimismo, de establecer comparaciones con Piaget donde 
resulta posible para delimitar la continuidad de su obra y las aportaciones 

introducidas.
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2.2.1.- LOS PRINCIPIOS ÉTICOS UNIVERSALES COMO OBJETIVO DEL 
DESARROLLO Y LA EDUCAQON MORAL.

Sin duda, éste es uno de los puntos, que diferencian a Kohlberg de 

Piaget. Su teoría, que él mismo autodenomina como consiructivisnao filosófico y 

metaético (Kohlberg 1985a),plantea un proceso más complejo y más largo que el 
simple paso de la heteronomía a la autonomía, o que la simple evolución dcl 

razonamiento de justicia al razonamiento de igualdad, primero bajo formas estrictas de 

igualitarismo y luego bajo formas flexibles de equidad.

Para Kohlberg el objetivo dcl desarrollo y la educación moral es la 

consecución de principios éticos universales (el estadio sexto). Estos principios 

funcionan como el imperativo (dicen lo que uno debería de hacer) catcgórico(de forma 
incondicional) de Kant -"obra siempre según una máxima que deseas que se 

convirtiéra en ley general"-.

El principio moral es...' una m odalidad de opción que es universal,
una regla de opción que desearíam os que todas  las personas
adoptaran siempre y  en todas las situaciones" (Kohlberg 1970; 70).

La teoría dcl desarrollo moral de Kohlberg es una teoría dcl deber 

que tiene un gran parecido con la teoría del imperativo categórico y las mlximas de 

Kant.

Los principios, como las máximas de Kant, son subjetivos, en el 
sentido de que son elegidos y reconocidos personalmente como imponantes. Reflejan, 

de alguna manera, el código de valores personales por los cuales uno se rige. La idea 

de libenad, implícita en ellos, es clave en la teoría de Kohlberg (Peiers 1984; 

Petrovich 1985; Boyd 1984; Hoffe 1985).

Kohlberg propone que esos principios son el resultado de un 

proceso de construcción evolutiva. Lo que les caracteriza, con respecto a los estadios 
anteriores, es que las normas y valores, basados en principios, no son producto de la 

obediencia o la conforaiidad social sino el producto de lo que se considera 'correcto" 

y "adecuado" en términos de justicia. En este sentido, la persona que se rige por 

"principios" no está siempre sujeta a los dictados de la autoridad o las normas 

convencionales.

U .‘Raz.omamitKto j  construcción d t  ralorts
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E1 problema de una educación basada en principios es delimitar su

adecuación.

"La conducta basada en principios no es en s í  m isma garan tía  de 
m ora lidad;  y  en ciertos casos puede ser peor, moralmente menos  
a d m ira b le  que la no basada  en princip ios .  Todo depende por  
supuesto de qué clase de principios se tra ta ’ (Locke 1985; 23)

La teoría de de justicia e imparcialidad de Rawls- que puede ser 

considerada como una definición moderna de la tradicción de Kant- resuelve, en pane, 
este problema estableciendo deberes y principios mínimos en base a los ideales 

democráticos.

Kohlberg recoge de Rawls su idea de la justicia como equidad e 
ideal de la sociedad justa. Esta teoría ofrece el marco adecuado, según Kohlberg, para 

delimitar criterios aplicables a los conflictos de valor que se plantean en las relaciones 
interpersonales y que constituyen el dominio de la moralidad.

La ” teoría de la justicia como imparcialidad" (Rawls 1979-1971) es 
una teoría contracmal y una teoría de la elección racional. Es una teoría contractual en 

cuanto que se basa en la concepción dcl contrato social como marco de construcción 
de los principios de justicia que sirvan para regular los conflictos posibles. Estos 

principios se deciden, por otra parte, en base a la racionalidad deliberativa y es, 

precisamente, el análisis r:icional el que sirve para establecer las prioridades de unos 

criterios u otros en situaciones de conflicto.

Sin embargo, no basta la pura racionalidad. La teoría contractual 

impone límites precisos.Ni los preceptos intuitivos del sentido común ni los principios 
más obvios que aprendemos de las normas sociales son un camino seguro para 

establecer los principios rectores. Aquí esta ’a cuestión de dar prioridad al derecho y la 
justicia social, con el consiguiente problema de cómo hacerlo. Evidentemente, no se 
puede renunciar a dejar un margen a la intuición y la revisión pero resulta preciso 

definir los principios mínimos e imprescindibles, jerarquizarlos incluso, para 

garantizar, en un régimen de libertades personales,la cooperación y el funcionamiento 

democrático. En esta línea.Rawls propone "la posición original” como solución;
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según ésto habría ciertos principios de justicia que están justificados porque habría 
consenso sobre ellos- es decir que son universales- presuponiendo una situación de 

igualdad e imparcialidad entre las personas que los juzgan.

'Lo que se requiere es una formulación de un conjunto principios  
que, a l  ser conjugados con nuestras creencias y  conocimientos de 
las circunstancias nos condujesen a form ular los ju ic ios ju n to  con 
las razones en las que se apoyan si es que fuéramos a aplicar tales 
p r in c ip io s  de m anera  consciente e in te ligen te . . . (E n  versión  
castellana Rawls 1979; 66)

Estos criterios o principios de la sociedad justa, son tres;

1) El principio de la libertad, según el cual todas las personas tienen 

igual derecho a un conjunto de libertades básicas
2) El principio de la igualdad de oportunidades, según el cual debe 

garantizarse que todas las personas tengan el mismo derecho al bien común
3) El principio de la diferencia, según el cual se debe beneficiar a los 

miembros de la sociedad menos favorecidos

Estos principios deben aplicarse siguiendo un estricto orden 

jerárquico; es decir, que se debe garantizar el primero antes que el segundo y el 
segundo antes que el tercero. De esta manera, la defensa de las libertades básicas de 

de la persona se convierten en el criteiiu o principio fundamental.

Así pues, la teoría de Rawls concreta, un poco más, la teoría del 

deber propuesta por Kant y delimita, al m enos, un principio: el de la justicia.

Sin duda éste es un proceso que tiene varias fases. El propio Rawls. 
sin pretender dar una perspectiva evolutiva a su teoría, lo puso claramente de 

manifiesto (ver versión castellana de 1979:523) Se pane de un contexto democrático y 

poco a poco, la persona va descubriendo y construyendo sus propios valores. Esta es 

la idea que recoge Kohlberg y que da lugar a su propuesta de una educación de 

valores basada en el desarrollo; es decir, en la construcción de estadios morales. El 

estadio sexto es el "debería" al que se aspira llegar, el objetivo que debe perseguir la 
educación moral porque en ese estadio- por ocra pane, al parecer tan difícil de detectar 

(ver críticas 2.3))- se alcanza la concepción de la justicia como imparcialidad y la 

autonomía racional propuesta por Rawls.
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'La autonomía racional cor^^iste en actuar sólo a p a r t ir  de nuestra  
capacidad de racionalidad y  de la concepción determ inada del bien 
que suscr ib im os en un momento dado. Una p len a  au tonom ía  
incluye no sólo esta  capac idad  de ser racional, sino tam bién  la 
capac idad  de fom entar nuestra concepción del bien de una forma  
congruente con respeto a  los términos equita tivos de cooperación  
social; es dec ir  con ios principios de justic ia"  (R aw ls versión  
castellana 1990: 49)

Queda abierta, sin embargo, una cuestión problemática. No se 

plantea si personas racionales, en una situación de igualdad y libertad, deben coincidir 
acerca de sus juicios y elecciones personales en situaciones concretas. Lo más 
importante no es que las personas coincidan en sus juicios de valor sino que sean 
capaces de guiarse por principios éticos. Se supone que serán aproximadamente 

parecidos pero es bien cieno que pueden no serlo (ver críticas). Por otra pane, si bien 
es cieno que, en genera], pueden coincidir con las concepciones de justicia social 

establecidas por la ley, también pueden entrar en conflicto; es decir que guiarse por 

principios significa que las valoraciones y las decisiones no siempre han de coincidir 

con lo que manda la ley y el orden.

~Yo no puedo decir a mis muchachos¡as que el único modo de am ar  
la ley es obedecerla. Lo que puedo decirles es que deberán tener las  
leyes de los hombres en ta l consideración que deberán observarlas  
cuando sean justas. Cuando, por el contrario vean que no son ju s tas  
deberán luchar por cambiarlas. Hay que decir a los jóvenes que 
todos son soberanos" (texto de Milani citado en Aguilera y otros 
(1990:46)

El problema radica en saber si la valoración que se hacc en una 

situación de conflicto concreta, supuestamente basada en principios, es moralmente 

correcta. Se trata dcl problema de la justificación. En este pumo Kohlberg fue 

acercándose, progresivamente, a las posiciones de Haoermas (1979, 1982).

La teoría de la comunicación y del discurso moral, propuesta por 

Habermas, añade algunas matizadones importantes.

Habermas diferencia, por ejemplo, la acción estratégica- aquella que 

es funciona] y que se adecúa a un fin- de la acción moral-que es aquella que toma una 

perspectiva consciente de la situación de todos y cada uno de los implicados en el 

conflicto . Lo que se plantea es la necesidad de considerar las consecuencias. Para la 

teoría del discurso la valoración de las consecuencias en relación a las necesidades y
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condidoncs de cada individuo concreto es un componente central del principio de 
universalización que deñne lo que es una una moralidad autónoma. A la educación le 

correspondería fomentar la comunicación y los principios racionales dcl discurso, 
donde cada participante es libre de incluir y expresar sus propias necesidades, 
intereses y convenciones; le corresponde, asimismo, ayudar a razonar pensando en las 

consecuencias para cada una de las partes.

Kohlberg fue, progresivamente, acercándose a estas propuestas de 
Habermas y teniéndolas en cuenta para la consecución del consenso y la justificación 

de un razonamiento o acción conro mejor que otros.

"El razonamiento de jus t ic ia  y  su argumentación representan una 
a c t iv id a d  hum ana d iseñ ada  para  conseguir consensúo acuerdo  
entre personas con reivindicaciones diferentes, bajo condiciones 
en las que cada persona se reconoce como libre y  participante en tal 
diálogo y  argumentación" (Kohlberg 1985a: 506)

92.-
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N IV E L E S  DE RA ZO N A M IEN T O

Kohlberg (1976) distingue diferentes niveles de razonamiento moral 

en el proceso evolutivo para la consecución de principios. Para ello dene en cuenta 
cómo se sitúa la persona ante las normas: preconvencional (normas de autoridad), 

convencional (normas de conformidad social ) y postconvencional (moral de 

principios autónomos).

Cada nivel de moralidad tiene su propia perspectiva social y sus 

m aneras específicas de definir los valores. Los razonam ientos varían 
significativamente en cada nivel en función, precisamente, de los cambios de 

perspectiva social con que se sitúa la persona.

A- La Moralidad Preconvencional

En la moralidad preconvencional ,que se desarrolla durante la 

infancia y que se mantiene en algunos adolescentes y adultos con problemáticas 
especiales o experiencias sociales de deterioro (delincuentes...), las normas son 

externas.

La persona entiende que es necesario obedecerlas para evitar 

castigos y porque es lo que más le conviene en los intercambios con los demás.

Sin embargo, si no hay presiones que le obliguen y si su 

cumplimiento no le beneficia la persona no reconoce la necesidad de obedecerlas, y así 

razona cuando le planteamos dilemas de valor. En definitiva, la perspectiva adoptada 

es más individual que social.

Dentro de este nivel de moralidad hay dos estadios. En el primero 
de ellos hay una orientación total a la autoridad y se da una pura heteronomía tal como 

fue definida por Piaget. Sin embargo, es importante señalar que Kohlberg discrepa de 

Piaget en cuanto que no considera el respeto como razón explicativa. Para él es, más
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bicn, 'a confusión de la moralidad con el poder y el castigo lo que explica la 
orientación a la autoridad Este estadio empieza a dejar paso al siguiente, de la justicia 

instrumental, de los intereses individuales y los intercambios para el propio beneficio, 

con el comienzo de las operaciones concretas. Permanece en muchos niños hasta final 
de b  escuela elemental y cabe añadir, en base a los datos empíricos obtenidos en esta 

investigación, que en la gran mayoría.

94.-

B- La Moralidad Convencional

La etapa convencional, típica de la Adolescencia y de una gran 

mayoria de los adultos de la sociedad occidental, se corresponde con la moralidad de 

la conformidad a las reglas y las expectativas sociales.

Se distingue respecto al nivel preconvencional en la utilización de 

razones que hacen referencia a la aprobación social, la lealtad, el bienestar de los otros 

y del grupo. La perspectiva individualista de la moralidad preconvencional deja paso a 
la perspectiva social. El sujeto interioriza el valor de las reglas y valora la necesidad 

de obedecerias independientemente de las presiones o las conveniencia particular. Los 

conflictos de valor se resuelven aplicando las normas sociales.

En este nivel de moralidad se subordinan las necesidades de la 

persona individual al punto de vista y las necesidades del grupo. Dentro de ¿1 se 
distinguen dos estadios. El primero de ellos, el estadio tres, empieza a vislumbrarse 

con el comienzo de las operaciones formales y la sistematización de estas operaciones 

es una de las razones, mínimas, que sirven para explicar el cambio de la orientación 
interpersonal concreta a la perspectiva interpersonal de la ley y el orden. Este cambio 

de perspectiva explica por qué los valores de la fidelidad, lealtad y amistad hacia las 

personas cercanas evoluciona hacia la defensa de la ley y el orden como valores 

centrales para mantener el bienestar de toda la sociedad y no sólo de las personas 

cercanas. Las experiencias de role-taking, además de los avances cognitivos citados, 

explican los avances.
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C- La Moralidad Postconvencional

El razonamiento postconvcncional es capaz de valorar, moralmente, 

tanto las acciones individuales como las practicas sociales. En este nivel se es capaz de 
comprender las reglas de la sociedad y se va, incluso, niás allá. El razonamiento 

postconvencional se basa en principios y valores construidos por uno mismo. Ante un 
conflicto de valores la persona no aplica automáticamente las reglas sociales sino que 
aplica los "principios" y juzga si las reglas sociales específicas son adecuadas o no. 
Aunque se defiende la importancia y necesidad de las normas paiu el funcionamiento 

social se es consiente, también, de que no todas aplicadas a situaciones concretas 
resultan ser justas. Precisamente, por ello, es difícil alcanzar este nivel, incluso en la 

edad adulta, porque no bastan los mecanismos cognitivos (ver 4.1).

La persona del nivel postconvencional se sitúa, de nuevo, en una 

perspectiva individual, como sucede en el nivel preconvencional, pero con una gran 

diferencia. Mientras que el razonamiento preconvencional valora en función de las 
consecuencias extemas y los intereses individuales, el razonamiento pxDStconvencional 

valora en función de principios que considera de aplicación universal para todos los 

seres humanos.

"La perspectiva postconuencional es la perspectiva del in d iv idu o
que m antiene los criterios en los cuales debería  basarse una
sociedad justa" (Kohlberg 1976: 36)

Aunque también aquí cabe distinguir dos estadios, el quinto y el 

sexto, lo cierto es que apenas se han encontrado personas del estadio seis.

ESTADIOS DEL RAZONAMIENTO MORAL

Kohlberg distingue dos estadios en cada uno de los tres niveles y 

plantea el segundo estadio como una estructuración y una sistematización del primero.

Kohlberg considera que todos y cada uno de los estadios, sean del 

nivel que sean, tienen tres caracteriscicas:

¡¡.-Razonamieitío j  construcelin d t  ralorts
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1) Un valor o valores centrales,
2) Unas razones que los justifican,
3) Una perspectiva sociomoral dentro de la cual se enmarcan estos valores 

y razonamientos.

Cabe destacar que el planteamiento de estos seis estadios de justicia 

constituye justamente el doble de los planteados por Piaget (ver Esquema de la página 
109) ante lo cual uno se plantea inmediatamente la cuestión de cómo se relacionan 

estos estadios. Hay un gran paralelismo entre los dos primeros, con diferencias y 
matices que veremos, y luego hay una serie de estadios que Piaget no contempla. No 
es sorprendente que así sea si tenemos en cuenta que Piaget sólo estudió sujetos en 

edades infantiles y adolescentes con el objeto de definir la autonomía moral- que viene 

a coincidir con el estadio tres - mientras que Kohlberg plantea un objetivo de estudio 

Oa consecución de principios de justicia universal) más amplio.

También es interesante tener en cuenta que Kohlberg y el grupo de 

Harvard fue progresivamente revisando y completando su modelo de estadios 

evolutivos.

Así, por ejemplo, fueron interesándose por los valores de 

responsabilidad y los valores colectivos (Kohlberg y Candee 1984; Higgins, Power y 
Kohlberg 1984....) (ver cuadro de la pagina 110 ) introduciéndolos en el modelo de 

educación moral.

Además, en los últimos años, el grupo de Harvard intentó completar 

la descripción de los estadios en términos de perspectiva socio- moral adoptada ante 

las normas y el desarrollo de las operaciones de justicia (Kohlberg 1985a).

Trataron de probar cómo la igualdad (operación por la cual la 

persona demanda una distribución idéntica para todos en cuanto al repano de bienes o 

consideraciones), la equidad (entendida como compensación bien por un trato 

desigual previo o bien por las circunstancias especiales de la situación), la 

reciprocidad (intercambio e interacción mutua), el role-taking o contraposición de 
perspectivas...son operaciones que toman formas peculiares, y progresivamente más 

complejas, a medida que se avanza en la escala evolutiva de los estadios.
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En este apartado se internará ofrecer una visión conjunta e 

integradora de todos estos aspectos con el fin de presentar ei modelo. Los cuadros 

siguientes pretender ser una síntesis de los aspectos fundamentales.
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Moralidad Preconvencional

E S T A D IO  1 :  LA  M O R A L ID A D  H E T E R O N O M A

Es un estadio orientado hacia la autoridad y el castigo. Lo que está 

bien es obedecer las reglas de los que mandan y no infringir daño fisico a nadie.

Al ser éstos los valores centrales no puede hablarse de valor de 
justicia o responsabilidad. Justo es obedecer. Responsabilidad y obligación son la 

misma cosa. Igualmente sucede con los valores colectivos y el sentido de grupo. 

Sencillamente están ausentes.

En este estadio la persona tiene una perspectiva egocéntrica y 

fisicalista, lo cual conduce a una concepción unilateral tanto de las personas como de 

los problemas y sus resoluciones. El niño recurre a caracteristicas físicas para 
justificar el autoridad, el poder o el valor moral. Así, por ejemplo el padre es el jefe 

porque es el mayor. Sólo ve problemas o conflictos alli donde se ha hecho daño o 
perjuicio físico. De la misma manera, las consecuencias físicas de la acción 

determinan la bondad o malicia independientemente del significado o valor humano de 

estas consecuencias y de las intenciones. Las resoluciones o castigos que el niño 

considera adecuados son, también, de tipo corporal.

Cualquier intento de resolver un conflicto de perspectivas diferentes 

fracasa porque el niño tan sólo adopta una perspectiva y juzga el problema de forma 

simplista como si tan sólo hubiése una percepción y solución posible. Esta perspectiva 

egocéntrica es claramente manifiesta en la resolución de los problemas de justicia. El 

niño resuelve los problemas de justicia distributiva en base al criterio de estricta 
igualdad y cuando está implicada la autoridad hay un pronunciamiento de obediencia 
heterónoma. "Hay que castigarle porque ha sido malo y no le ha hecho caso" .El nino 

piensa que la transgresión de los deseos y ordenes de autoridad tiene que ser 

castigada. A lo largo de todo este periodo justifica el derecho incuestionable de las
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figuras de autoridad a los castigos duros cuando hay desobediencia. De aquí, que la 
evitíición de castigo aparezca en este estadio con»  razón principal para hacer el bien o 
seguir las reglas. Algo parecido sucede con los problemas de justicia commutativa se 

entienden en base a los criterios externos. "Hay que cumplir una promesa porque si 

no serias un mentiroso".

Las reglas morales se aplican de forma literal y absoluta, sin tener 

en cuenta otros conceptos mediadores tales como la intecionalidad o el mtfrito. Se 

entienden como categorias de lo com^ao y lo incorrecto.

La igualdad en el estadio uno se entiende como esuicia dsitribución 

y reparto en función de lo establecido; en todo caso, se acepta que las personas 
penenecientes a una categoria más baja reciban desigual parte o trato. La reciprocidad 

se entiende, también, como intercambio estricto que no tiene en cuenta, para nada, el 

valor psicológico. En cuanto a las operaciones de equidad y role-taking están 

totalmente ausentes. Finalmente, puede entenderse que hay presente un cierto sentido 
de universalización en cuanto que una norma o regla debe ser generalizada y no admite 

excepx:ioncs sino para quien las hacc.

98-

E ST.A D IO  2: L A  M O R A L ID A D  IN D IV ID U A L IS T A  E IN S T R U M E N T A L

Las categorias de lo bueno y lo malo dejan, en este estadio, de ser 
un mero reflejo de la autoridad para guiarse por criterios de igualdad y reciprocidad 

considerando las necesidades, intereses e intenciones.

Es un estadio orientado a los valores del intercambio y el beneficio 

mutuos. Lo que está bien es intentar satisfacer las necesidades e intereses propios, sin 

hacer daño innecesario a otros, y dejando que los demás hagan lo mismo.

La perspectiva egocéntrica del estadio anterior se ha convertido en 

una perspectiva individualista y concreta. Es una perspectiva de reciprocidad y 
participación c.^Jculadora donde uno da y hace para que le den algo a cambio. Para 

conseguir algo el niño ahora es capaz de anticipar cuáles serán las consecuencias 

positivas o negativas que tendrán sus acciones y de negociar con los demás para
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conscguir lo que más le conviene. Juzga las relaciones, los conflictos de intereses y lo 
que está bien o mal en base a este patrón de referencia ’̂ instrumentalista". Su 
concepción de las normas, de la autoridad y ia justicia, de la responsabilidad y dcl 

grupo lo reflejan claramente.

Se rclativiza la posición absoluta de las autoridades y, aunque se 
sigue centrando mucho en la autoridad, la persona espera que se juzgue de forma 

justa.

Surge, en este período, el criterio de justicia como criterio de 
razonamiento moral. Justo es tratar a todos por igual y que se juzguen los hechos por 

las intenciones y razones, concediendo iguales oponunidades a todos. Se advierte 

que, con respecto al estadio uno hay evolución en cuanto que se coordinan la 

reciprocidad y la igualdad como se adviene en juicios del tipo "No debe darle el dinero 
porque ha trabajado y lo ha ganado para el. Si su padre quiere dinero que lo gane".

Las razones para hacer lo que se considera bueno o seguir las reglas 
se centran en tomo al argumento de que cada cual ha de buscar la satisfacción de sus 

propios intereses en un mundo en que cada cual tiene los suyos. Se adviene, aquí, un 

progreso en cuanto a la toma de perspectiva, desde el momento que es capaz de 

reconocer que los demás tienen, al igual que él, sus propias necesidades e interesas. 

Las reglas sirven, precisamente, para salvaguardar los trueques e intercambios. Sin 

embargo, el patrón instrumentalista de este estadio hace que el niño valore su 

cumplimiento cuando hay algún interés inmediato.

En este estadio empieza a diferenciarse la responsabilidad de la 

obligación, pero la persona tan sólo se siente responsable de sí mismo, de su 
bienestar, sus propiedades y sus objetivos. Progresivamente, va apareciendo, en un 
estadio transicional hacia el tres, un reconocimiento de responsabilidad instrumental. 

Hay que ser responsable hacia los otros para que no te priven de tus derechos y tu 

bienestar.

Puesto que uno no es responsable sino de sí mismo, no hay un 

sentido claro de comunidad. El grupo tiene sentido y valor en la medida que sus 

miembros se hacen favores entre sí y se protegen unos a otros. Obtienes del grupo en 

la medida en que le das ("no se puede obtener mas de lo que le das"). De la misma
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mancra, tampoco hay unos valores colectivos explícitos pero sí hay un inicio en la 

medida en que el sujeto se da cuenta de que es imponante aceptar unos valores 

mínimos, incluso si se busca el propio bcneficio.

Esta moralidad dcl "vive y deja vivir” entiende, por ejemplo, que es 

imporunte no traicionar a un miembro del grupo ya que los otros miembros pueden 
castigarte o perjudicane si lo haces. Esto va totalmente unido a la responsabilidad 

instrumenta] de la que se hablaba.

Sin embargo, esta filosofía, un tanto relativista, en cuanto que 

reconoce que cada cual puede tener sus razones o justificaciones, y pragmática que 
valora "no meterse en líos" y "que le dejen en paz" tiene problemas a la hora de 

afrontar y resolver los problemas de justicia en los que es necesario coordinar 
persf)cctivas para resolver un conflicto de intereses, necesidades o responsabilidades. 
Esto es fácilmente comprensible en función del tipo de operaciones de justicia que son 

capaces de de resolver.

Los niños de este estadio no parecen tener problemas para resolver 
los problemas de justicia commutativa porque entienden muy bien los criterios del 

intercambio y la reciprocidad simple. Esto es algo que se adviene, claramente, en 
razonamientos del tipo de "es imponante guardar una promesa porque los otros te 

cumplirán también las promesas y te darán cosas".

Sin embargo, les resulta difícil establecer los medios y los criterios 
de resolución cuando entran en colisión los intereses o derechos de dos o más 

personas, porque los criterios de justicia distributiva funcionan en un nivel muy 

elemental. La venganza y la justicia dcl "ojo por ojo y diente por diente" se convienen 
. en estos contextos, en la forma más habitual de resolución de conflictos. "El también 

le había hecho una faena. Se lo ha buscado".

En este mismo orden de cosas, puede decirse que en este estadio se 

conciben las regías morales con mucha rigidez .Debe evitarse la desobediencia de las 
normas porque si se le pemiite a uno otros uimbién podrían desobedecer y producir un 

estado de cosas que interfiera con los ideales del autointeres y el justo intercambio. En 
este sentido, las reglas sirven para poner límites a la desviación y se entiende que hay

100.-
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quc aplicarlas a todos sin excepción. "El juez debería castigarle porque si no lo hacc 

otros también pueden intcnuir robar".

Probablemente ésto es así porque se carece todavía de criterios u 
operaciones de justicia- limitaciones en la capacidad de toma de perspectiva- que 

sirvan para aplicarlas con flexibilidad.

La moralidad ConvencionaL

E S T A D IO  3 : L A  M O R A L ID A D  L N T E R P E R S O N A L

Este estadio que comienza con la Adolescencia requiere el manejo de 
las operaciones formales. Está orientado a las relaciones interpersonales y la 

moralidad de la buena persona. El bien se define en función del papel social. Ya no 
basta con que jno se dedique a perseguir sus propios ñnes sin hacer daño innecesario 
a otros. Considerar las expectativas y sentimientos de los demás es tan importante o 
más que los intereses individuales. Se espera que uno sea capaz de hacer "lo que se 

espera de él" y no traicionar la confianza que las personas más cercanas han puesto en 

él. El buen componamiento es el que agrada o ayuda a las personas queridas y es 

aprobado por ellos, lo cual lleva, en general, a una conformidad con las imágenes 

estereotipadas del componamiento de la mayoría.

Aparece la capacidad para relacionar puntos de vista y este 
imponante cambio en la perspectiva social afecta a la concepción de las reglas, a las 

operaciones de justicia, a la evolución del valor de responsabilidad, al sentido de 

grupo y a los valores colectivos.

Las normas se enrienden como expectativas companidas que deben 
ser respetadas para mantener las buenas relaciones (basadas en la confianza, el cariño 

y el respeto) entre las personas y para la continuidad de los grupos.

Las operaciones de justicia mejoran gracias a la aparición de la regla 
de oro: haz a los demás lo que te gustaría que te hiciéran a ti. "Debería de ayudarle 

porue si estuviéra en esa situación a él también le gustaría que le ayudaran".

l l . ‘Kai0Ham itH to J  construecióm  d t  ra lc r ts
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Por supuesto, ésto supone que la persona es capaz de hacer 

operaciones de reciprocidad mucho más complejas que las operaciones de 

reciprocidad simples- características del estadio dos- basadas en el estricto 
intercambio. La reciprocidad del estadio tres hace valoraciones de deuda, obligación y 

gradtud

El concepto de igualdad ya no se basa en el rigido tratamiento 

igualitario y aparece un cieno concepto de equidad, que permite desviaciones de la 

norma en situaciones donde la persona ha actuado por empatia o buenas intenciones.

La buena convivencia se conviene, asimismo, en un criterio muy 

imponante para defender la universalidad de las reglas. Ser buena persona ante uno 
mismo y ante los demás son las razones principales que se dan para seguir las reglas o 

hacer el bien. "Hay que seguir las normas porque si no la gente seria inmoral y 

conduciría al caos".

Cuando se producen conflictos- bien porque se han desobedecido 
las normas o bien por un problema de enfrentamiento o desacuerdo entre personas- el 

sujeto - gracias a las nuevas operaciones de justicia- tiene menos dificultades que en el 

estadio dos para resolverlo. Ha superado el relativismo que se deriva de los 

planteamientos individualistas e inscrumentalistas del estadio dos y nene criterios para 
juzgar y valorar la problemática del conflicto. Valora las intenciones, la lealtad, el 
respeto y la gratitud para decidir si las acciones han sido buenas o malas. Por otra 

pane, ante tales conflictos "la convención" y el "acuerdo" de todos los implicados se 
reconoce como la forma más adecuada de resolver los conflictos.

También resulta más sencillo establecer lím ites, en base 
precisamente, a la mayor capacidad de perspectiva interpersonal. "No deberia darle el 

dinero porque su padre hizo mal al pedírselo. No debía pedírselo y tenía que haber 

pensado en los sentimientos de su hijo".

La responsabilidad y la solidaridad empiezan a surgir como valores 
imponantes. Uno tiene que ser responsable para con uno mismo, lo cual equivale a 
seguir los patrones de "la buena persona". También nene que ser responsable para con 

los demás pero esta responsabilidad hacia los otros se limita hacia aquellos con quien 

uno riene relaciones personales.

IJ.-KazoaamitmIo y eonitruecióm d t  valorts
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Poco a poco, en un estadio transicional hacia el cuatro la 

responsabilidad se ve como un proceso para mantener y fortalecer los sentimientos de 
cercanía y afecto en las relaciones interpersonales. Ser irresponsable es herir los 

sentimientos de la otra persona.
El grupo se valora por la amistad entre sus miembros, por la 

capacidad de com panir y ayudarse. Los valores colectivos cobran una gran 
importancia y se vuelven normativos. Ser miembro de un grupo significa compartir 
las expectativas, mantener relaciones de confianza y defender la lealtad al grupo por 

encima de todo.

E S T A D IO  4

La defensa de la ley y el orden son los valores centrales de este

estadio. Los componamientos se juzgan como buenos si se adecúan a las normas, si
la persona cumple con sus deberes, si se respeta la autoridad y se mantiene el orden 

social.

Esta evolución incide directamente sobre las concepciones de la 

responsabilidad y los valores grupales.

La responsabilidad se entiende como obligación personal y social. 

Uno es responsable no ya sólo de las personas queridas sino también de los demás 

porque es la única manera de ser íntegro y mantener una buena sociedad. "Uno debe 
preocuparse de los demás por el bien de la sociedad"...Por otra parte, las 
responsabilidad se entiende como una forma de esponder a los acuerdos y objetivos 
establecidos entre personas, grupos o instituciones que permiten su continuidad y 

buen funcionamiento. "Cumplir una promesa a alguien que no conoces bien es incluso 

más imponante que cumplírsela a alguien que conoces porque si no nadie podría fiarse 

de nadie y para demostrar que eres una persona de honor y honesta".

Los valores normativos se refieren al grupo como una entidad

distinta de los miembros que lo componen. Los individuos son responsables, no ya 
tanto de las buenas relaciones, como del buen funcionamiento dcl grupo. En este 

sentido, los compromisos e ideales del grupo están por encima de la amistad entre sus
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micmbros. Los miembros dcl gnipo dcncn que ser rcsponsaolcs no sólo de sí mismos 

o de las personas a las que quieren sino de todo el grupo. Se considera como 
imponantc la participación y ia colaboración de todos los miembros en las tarcas de 
organización dcl grupo para mantener la cohesión y asegurar su buen funcionamiento.

Aunque puede confundirse con el estadio dos.... ia persona 

subordina sus necesidades al punto de vista dcl grupo y el bien común. La defensa de 

la autoridad no responde a intereses particulares sino grupales
Es una perspectiva social generalizada. Se toma el punto de vista de 

la sociedad. Se consideran las relaciones interpersonales en función dcl papel y las 
necesidades sociales Las leyes han de cumplirse siempre, excepto en casos extremos.

Una de las evoluciones más claras en las operaciones de justicia se 
da en torno al concepto de "equidad" y excepciones a las normas. Aquí, las 

excepciones no puede hacerlas una persona sino que debe ser el propio sistema y las 

razones no se basan en las buenas intenciones del actor. Las posibles excepciones se 

fundamentan en la idea de que los criterios sociales pueden no ser, con esa norma 
concreta, suficientemente sensitivos para cieñas circunstancias o necesidades 
individuales. Sin embargo, ha de prevalecer, en general, la ley. Las razones son 
mantener la sociedad y sus instituciones, ya que si se desobedecen las normas se 

rompería la cohesión y se derrumbaría la sociedad.

El razonamiento del estadio cuatro puede empezar a desarrollarse 

hacia la mitad de la Adolescencia dependiendo, como siempre, del dcsanollo 

cognitivo y de las exp)eriencias sociales más o menos favorecedoras de "role-taking". 
Después, se pasa poco a poco a un nuevo estadio que cuestiona la ley y el orden.

ll.-RazoM am i*»!» J e»mstru((iám  d t  ra lo r tt
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E L  E S T A D IO  T R A N S IC IO N A L  (4/5) D E L  R E L A T IV IS M O  M O R A L

Este estadio podría considerarse postconvencional, en cuanto que la 

obligación se basa en la propia orientación hacia la conciencia. Sin embargo, no hay 
todavía principios autónomos, por lo cual se considera transicional.

La persona, que en el estadio cuatro había defendido la ley y el 

orden por encima de todo, empieza a relativizar las normas y a inclinarse hacia valores
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pcrsonalcs. Se razona que las elecciones son personales y subjetivas , a menos que 

inierfieran con los derechos de las demás personas. Con lo cual se favorece una 

moralidad arbitraria y relativa.

La perspectiva social es subjetiva, y la persona se sitúa fuera de su 
propia sociedad. Se valora la capacidad propia para tomar decisiones y compromisos 

pero sin reconocer que sean "generalizables" para otros.

H.-RazoaamitHto j  caHstracclóm ¿€ valortt
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.N IV E L  P O S T C O N V E N C IO N A L

E S T A D IO  5

La defensa de la ley y el orden como valores máximos supone cierta 

rigidez legalista, en el estadio cuatro. Poco a poco se relativiza, en el estadio 4/5 con 

una defensa de los derechos individuales a tomar decisiones propias. Este 
razonamiento, según el cual todos los bienes morales y valores son relativos a cada 
cual y a cada situación evoluciona hacia un reconocimiento tanto de la conciencia 

personal como de la existencia de cienos valores generalizables y universales.

La flexibiidad de creencias morales y la constatación de que hay una 

gran variedad de valores, reglas y opiniones relativas a cada grupo y sociedad ya no 

choca con la aceptación de cienos deberes y valores universales, que no son relativos, 

tales como el derecho a la vida o el derecho a la libertad. Por otra pane, si bien la 

conciencia personal ha de ser la maxima responsable de las decisiones sobre lo que 

está bien o mal, se acepta que debe haber un compromiso hacia los derechos 
individuales de todas las personas. El contrato social aceptado libremente se valora 

como el contexto desde donde debe tomar las decisiones la conciencia. Las decisiones 

son personales pero no subjetivas sino intersubjetivas, precisamente gracias al 
contrato social, según el cual se aceptan, libremente, una serie de responsabilidades y 

deberes hacia familiares, amigos.... pensando, racionalmente, en el máximo beneficio 

posible para todos.

De esta manera, la "imparcialidad" y el "contrato social" se 

convienen en los valores máximos de este estadio
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Los conflictos de valor se rgulan, ya no en base a los criterios 

relativistas de cada cual (4/5), sino en base a derechos, valores o principios que 
deberían ser admitidos por todos los que componen una sociedad, para que ésta 

marche bien. Ya no se trata de aplicar las reglas y criterios convencionales, 
automáticamente, sino los criterios adecuados para una sociedad buena. Se subraya, 
especialmente, la "igualdad" y la "reciprocidad". El principio de igualdad de 
oponunidades y la necesidad de mantener los contratos- sobr la base de igualdad de 
derechos- se convienen en las claves fundamentales para la resolución de problemas.

Se intenta aplicar la imparcialidad objetiva, aunque desde la 
perspectiva social de este estadio resulta difícil resolver los conflictos entre reglas 

convencionales y reglas morales y tiende a prevalecer la ley. El pensamiento del estadi 

cinco puede resolver mejor que el dcl estadio cuatro los conflictos en los que no hay 

un código concreto de reglas con el que resolver la cuestión o en los casos en que se 

enfrentan perspectivas irreconciliables (reglas, roles) Sin embargo, el razonamiento 
del estadio cinco no proporciona una solución equilibrada cuando se enfrentan el 
punto de v-ista legal y el moral.

El razonamiento moral dcl estadio cinco no puede proporcionar 

unos principios de moralidad universal en la cual todos pudieran estar de acuerdo.

p:s t a d i o  6

Por el contrario, el estadio seis se caractenza por la capacidad para 

resolver los conflictos entre normas legales y normas morales, a favor de estas 
últimas.

Es un razonamiento ideal y universal basado en los derechos 

humanos. La pesona que razona en el estadio seis acepta las reglas utilitarios (contrato 
social e imparcialidad racional) del estadio cinco pero mantiene leyes de orden 
superior por encima de las leyes civiles. Así pues, cuando entran en contradicción una 
ley civil (no robar) con una ley moral (el derecho a la vida) se inlina a favor de la ley 

moral, aunque implique conductas contrarias a la ley.
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Estc estadio rcprcscnu el equilibrio último del proceso de role- 
taking" y considera principios de justicia universal, válidos para iodos los seres 
humanos en esa misma situación. El senado de jusdcia dcl estadio seis se basa en los 

derechos de iodos los seres humanos, independientemente de la sociedad en la que 
vivan. Se trata de los principios de reciprocidad, igualdad, respeto a la dignidad de los 

seres humanos considerados como personas.

La persona de este estadio vuelve a la perspectiva individual, y se 

deslinda del "nosotros" para valorar los conflictos de valor. Los compromisos 
morales personales, que se desprenden, de los "principios" construidos son más 
importantes, incluso, que el reconocimiento y cumplimiento de las leyes.

l ¡ . ‘Razonamiento y  eonstrucciiii d t  raíorts
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LAS ORIENTACIONES MORALES Y LOS SUBESTADIOS

La cuestión de las orientaciones y los subestadios ha ido cobrando 
cada vez mayor imponancia en el modelo Cognitivo-Evolutivo, especialmente para 

explicar algunos problemas en tomo a las relaciones estructura y contenido de los 

razonamientos o en tomo al problema de la consistencia.

El subestadio viene definido por el tipo de orientación que la 
persona adopta en la resolución de los conflictos de valor y el tipo de contenidos que 

se tiende a primar.

Kohlberg diferencia cuatro orientaciones morales.

En una primera formulación de estas orientaciones (Kohlberg 1976)

distinguía:

1)- Orientación normativa, hacia las reglas y roles prescritos del 
orden social o moral. Las consideraciones básicas a la hora de razonar y resolver un 
conflicto giran en tomo al elemento de las "reglas" ("Siempre está mal robar. Si 

comienzas violando la regla de no robar todo se viene abajo").
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2)- Orientación utilitaria, hacia las consecuencias buenas o malas de 

una c.cción tanto sea para uno mismo como para los demás ("Haces daño a otras 

personas. El dueño dcl almacén tiene una familia que mantener").
3)- Orientación a la justicia o equidad, hacia las relaciones de 

libcnad, igualdad, reciprocidad y contrato entre personas (”E1 dueño del almacén ha 

trabajado duro para ganar dinem y tú no)
4)- Orientación al yo ideal, hacia una imagen de la persona como 

alguien bueno, hacia su:> motivos y virtudes , relativamente independiente de la 
aprobación de los otros. ("Una persona que no es honrada no vale mucho. Robar y 

engañar son lo mismo. Son falta de honradez").

En los últimos años (Levine, Kohlberg y Hewer 1983, Kohlberg 
1985a) se producen modificaciones, producto de las cn'dcas, en la concepción de los 

subestadios y alguna nueva formulación en las orientaciones:

1- Consecuencias egoístas: buena-mala reputación; buscar 

rccompensa-eviiar castigo.
2- Consecuencias utilitaristas: buenas- malas consecuencias 

indivuales o para el grupo.
3- Consecuencias al servicio del ideal o la armonía,
4- Justicia: contraponer perspectivas, reciprocidad,mantener la 

equidad y los procedimientos de justicia.

Según Kohlberg la orientación normativa y utilitaria (1,2) 

conforman los subestadios de tipo A, mientras que la orientación a la justicia y al yo 
ideal (3,4) constituyen el subestadio de tipo B. Este úlúmo supone una consolidación 

y mayor elaboración que el npo A; son más prescriptivos e internos En cada estadio, 

el subestadio B corresponde con la noción de Piaget sobre orientación de autonomía, 
respeto mutuo y reversibiidad, en contraste con el subestadio A de heteronomía.

Dentro de cada uno de los seis estadios puede diferenciarse si el 
razonamiento es de tipo A o de tipo B. Sin embargo, es imponante destacar que los 

subestadios B no denen que aparecer siempre pueden, al parecer, saltarse y pasar, por 
ejemplo, del 3A al 4A.

108.-
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3.- EL RAZONAMIENTO DE JUSTICIA
SEGUN

Esaclios do
De&WCU£>
cxxNnr/0

P IA G E T K O H L B E ñ G
NIVELES de 
TOMA de 
PERSPECTIVA

Eiapa «gocénthca y 
comieruo d« Las 
OFERACX̂ JES CXNCflerAS 
SIMPLES

J. AUTORITARIA y 
RESPETO a la 
ALÍTORIDAD

J. AUTORIDAD y 
MIEDO al CASTIGO

EGOCEr-fTRICA

Cf=€RAO>£S OCNÜHb 1 AS 
COMPLEJAS {hacia los 10)

J. IGUALITARIA  
tratar a todos por 
igual

J INSTRUMENTAL 
'tratar a los demás 
como ellos te tratan 
a li'
LEY DE TALION 
'ojo por ojo y diente 
por diente"

INDIVIDUALISTA  
Y CONCRETA

MCO do bs CPEHAC3C^E5 
formales. Haoj el cofraen 
;o de la adolcfya:r>cj.i

J. EQUIDAD J. de las RELACIONES
IMTEP.PERSONALES

LF/CECPO
Tratar a los demás 
como a t( te gustaría 
qua te trataran

PERSPECTIVA
SOCIAL

DCWINIOdoüs 
OPEWOOVES i=C«A&LES 
Hacia la miad de la adoicsc

J. del SISTEMA  
SOCIAL
U M £Y Y E L O R D E N

PERSPECTIVA
SOCIAL
GENERALIZADA

J. dei CONTRATO  
SOCIAL y los DERECHOS 
INDIVIDUALES.
Tratar a los demás 
según tu conciencia

J. de los PRINCIPIOS  
ETICOS UNIVERSALES 
(justicia como impar 
cialidad)
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4.- El mcMlrla CosDÍü*o-ETolutlTo d« K O H LB ER G : ctoIucIóo dr< razonam iento  m oral

2/3

3 /4

•1/5

5
6

R. ÍU STIC U R E S P O N S A B IU D A D V c o i J í c n v o s

AUTORIDAD Y CASTIGO

MORALIDAD INSTRUMENTAL 
ic ocupa de siix propios m tccses sin hacer d a ^  imcc£sano

a oUTH R fo p ro c id ^  calculadon.

J ICI^'AMTAAIA cnmo 
CRXTEÍUO ¡t£CU-ADOR de 
IN T E R fS ti Y CO.S>UCTOS

C ADA C U A L ES R Í5 H > 5 A B LE  
*  S í M lS M a  SU5  9%OPÜJ3A D tS

>2-. M O -rX fC t LCS V A L C ft£ l tX L
^LPO( E>' pvaio Bf>t>xrEn
1 . » U *O T I> K  a>-nDO T VAUJÍ 

S* LA MJMiA guí? a  HACEN 
•AVORfS

R ÍS C T G A B L E  D E LCS OTROS 
CCtí SENnDO TOOa VIa

2/3

MORALIDAD DE LAS RELACIONES 
INTERPERSONALES

N o h iSU  c o r  no  haccr daño m n e c ^ u n o ; c j  n eccsan o  p reo cu p an ^  de los otros 

VALORES — ^  L t-A L T A D . C 0 .M T A .S 7 ^ . H O N E ST ID A D . G R A X T rU D

l >  CONVÍ>iGON COMO 
CJUTOUO RECLTADOR DE 
REL«.GO>T5 Y COSFUCTOS

Rf^PONSABLF. DE LAS 
PERSONAS O'^’EWDAS y 
CFJICA.SA5

EL GRUPO SE VAlX)fLA fOR 
LA A.VUSTAD ENTRE SUS 
NOEMHROS

LA RESPONSABIUDAD 
FORTALECÍ EL AFtCTO 
Y SE ENTIENDE COMO NO 
H ER « UDS SENTIMIENTOS 
DEL OTRO

3/-Í

LA MORALIDAD DE LA LEY Y EL ORDEN

EL B E N T R A R  Y LA 
COHESION S O aA L  COMO 
OUTEJUOS

NO BASTA SFJl RF^PONSABLE 
DE LAS PERSONAS QUFJUDA5

EL BL-EN FUSaONAMIENTO 
D F i GRUPO ESTA POR 
ENOMA DE LA AMISTAD 
ENTRE SUS COMPA.'iEROS

RELATIVISMO MORAL 4/5

CONCIEN'CIA MORAL Y 
PRINCIPIOS UNIVERSALES
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2.3.- PRINCIPALES ASPECTOS CRITICOS DE LA TEORIA DE 

KOHLBERG.

El modelo Cogniiivo-Evolutivo propuesto por Kohlberg ha sido objeto 

de continuas críticas.

Algunas de las críticas han sido aceptadas, dando lugar a revisiones y 

rcconccptualizaciones para completar y mejorar el modelo. Otras, sin embargo, han sido 
rechazadas. En general, lo que hace Kohlberg es matizar sus proposiciones.

'En respuesta a las críticas que consideran que la teoría es incompleta  
queremos manifestar que esas críticas no han sabido apreciar que 
nuestro modelo pretende d a r  cuenta del razonamiento de Justicia y  no 
de otros dom inios, que a d em á s  d e l  ra zo n a m ien to  de ju s t ic ia  
con sti tu yen  el do m in io  m oral. Reconocem os, sin em bargo, la 
im portancia  constructiva de m uchas de esas críticas que nos han  
a yu d a d o  a d iscu tir  y  c lar if icar  nuestra  concepción del dom in io  
moral... y  que han fomentado un creciente interés por el estudio de la 
responsabilidad y  la atmósfera moral.
Por el contrari o, estamos totalmente en descuerdo con quienes nos 
acusan de sesgo cultural, sexual o ideológico  (Lev-ine, Kohlberg y 
Hewer 1983: 99)

Entre todas estas cuestiones hemos seleccionado aquellas que nos 

parecen mas significativas, por su relevancia y sus implicaciones. Concretamente 

analizaremos la polémica de lo universal y lo relativo, la delimitación entre valores 

morales y no morales y. finalmente, el debate sobre si hombres y mujeres poseen 

orientaciones morales diferenciales o no.

Para ello, seguiremos básicamente el mismo esquema. En primer lugiu- 

exponer las críticas y las objeciones y después analizar la posición adoptada por el 

modelo de educación de Kohlberg.
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2.3.1.- LO UNIVERSAL Y LO RELATIVO

El debate entre relativistas y aquellos que creen necesaria la búsqueda 

de criterios morales con validez universal parece haber creado una dicotomía, 

aparentemente irresoluble.

Generalmente, se asocia la defensa de la subjetividad a las posturas 

relativistas. Por el contrario, quienes defienden la existencia de un bien moral por encima 

de las diferencias, ya sean culturales o personales, se muestran panidarios de una 
moralidad objetiva y universal. Desde esta perspectiva se cree en la existencia de valores 

universales y se tiende a confiar en los principios de la razón para llegar a ellos.

Planteado así parece que estamos obligados a elegir entre el respeto a la 

diversidad cultural, los criterios personales...y los ideales morales. Sin embargo, puede 
que tal dicotomía sea más bien producto de malentendidos y confusiones conceptuales 

que una disyuntiva real.

Conviene aclarar, como punto de partida, una cuestión casi siempre 

mal interpretada. La deiensa de principios éticos universales (justicia, responsabilidad, 
solidaridad) y su planteamiento como objetivo de la educación moral no conlleva, como 
muchos pretenden, negar la existencia y legitimidad de los valores y creencias propias de 

cada cultura o persona. El principio del universalisnw no puede ni debe ser interpretado 
como absolutismo. El modelo Cognitivo-Evolutivo rechaza las posturas dogmáticas y 

absolutistas que tratan de exigir , ya sea valiéndose de los criterios de la razón o de la fé. 

obediencia y conformidad- sea cual sea el valor elegido-. Kohlberg cree, sin embargo, 

que aceptar lo específico de cada cultura no es incompatible con la aceptación de una 

moral basada en principios universales, que pueden ser igualmente válidos en todo tipo 

de sociedades.

Esta supuesta compatibilidad no es fácil de entender y son muchos los 

que no la aceptan. En cualquier caso, exige, en primer lugar, clarificar qué se entiende 

por relativismo y qué se entiende por universalismo en el modelo de Kohlberg. Esto nos 

permitirá .después, pasar a las valoraciones cri t̂icas.
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Por lo que rcspccta aJ concepto de relarivismo se udliza para designar 

puntos de vista dispares (Caner 1985). Hay un relativismo- podríamos llamarlo 
"epistemológico" siguiendo la propuesta de Cárter- que se sitúa en una posición desde la 
cual se defiende que todas las opiniones éticas son igualmente válidas o verdaderas. Es 
una simple cuestión de fuerza o intereses decidir si va a ser el individuo, el grupo o el 

Estado quien implante los valores. Sin embargo, hay otro tipo de relativismo, de tipo 
"perspectivista" que pone el acento en un aspecto diferente y que considera las creencias 
de cada persona relativas a las perspectivas, presuposiciones o marcos elegidos por el 
individuo, más que forzados, en el contexto histórico y concreto en el que se 

desenvuelve.

El relativismo que Kohlberg rechaza es el epistemológico por entender 

que lleva una fuene carga de escepticismo y subjetivismo que invalidan cualquier tipo de 

intervención educativa. Acepta, sin embargo, las perspectivas relativistas que reconocen 
que el juicio, los principios son una construcción humana y no algo absoluto" (Kohlberg 

1985a).

Kohlberg era perfectamente consciente de que individuos, grupos y 

sociedades diferentes tienen valores propios y específicos que no companen con otros. 
En este sentido, su modelo es compatible con el relativismo perspectivista. Ahora 

bien,insistió, sin embargo, en la universalidad. Tal universalidad hace referencia a dos 

cosas distintas que es preciso diferenciar para valorar los resultados y los datos obtenidos 
en tomo a este problema. Por una pane, se afirma que la construcción de valores 
personales, independientes de las presiones externas, requiere un proceso evolutivo que 

puede ser observado en todo tipo de culturas y sociedades. Por otra pane, se afirma que 

hay algunos principios que tienen validez universal.

En cuanto a la primera cuestión, el modelo Cognitivo-Evolutivo 

defiende la existencia de un conjunto de categorías o estructuras morales* es decir, 

niveles de razonamiento - que se adquieren en una secuencia jerárquica invariante, y que 

aparecen- con carácter prescriptivo- en todas las culturas. Lo que varía son los contenidos 
de valoración o creencias y el nivel de razonamiento que los sujetos, de una cultura o 

contexto concreto, utilizan para defender esas estructuras.

"Todos los indiv iduos de todas las culturas siguen el mismo orden o
secuencia de estadios evolutivos aunque varíen en el grado  o punto
terminal de desarrollo alcanzado"  (Kohlberg 1971: 175)
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U.-RazonomitMla j  eonstrucción de ralores

'Las variaciones conciernen al contenido especifico de las normas  
morales, más que a la estructura del juicio m oral'  (Vine 1985: 432)

En resumen, el código concreto de valores que se defienden, así como 
el nivel de desarrollo que se alcanza en cada sociedad y en cada contexto concreto son 
relativos al nivel de experiencias. Lo que es universal, según Kohlberg, es el modelo de 
estadios que propone y la validez universal de algunos principios- de justicia- como 

criterio de moralidad
Esto nos lleva directamente a dos cuestiones inmediatas

1) El estado de la cuestión en el debate sobre la validez de un modelo 

de principios de justicia universal.

2) Un análisis más detenido de los conceptos de estructura y contenido.

A pesar de las criticas continuas y duras de que ha sido objeto el 
supuesto del universalismo, las revisiones (Snarey 1985; Boyes, Walker 1988) de los 
estudios cross-culturales han apoyado, matizando algunos puntos, las tesis de Kohlberg 

en cuanto a la existencia de una secuencia invariante de estadios universales de 

razonamiento de justicia.

Las evidencias s-; han recogido en estudios realizados en culturas 

diferentes- sujetos de todas las edades penenecientes a sociedades industrializadas y no 
industrializadas,del Este y del Oeste- y los resultados se han evaluado en función de las 

respuestas que los sujetos dan a los tres dilemas hipotéticos de Kohlberg, en sus tres 

variantes posibles (A, B, C).

En un principio, Kohlberg (1969) basó su defensa del principio de 

universalidad en base a los resultados empíricos de cinco contextos culturales: Estados 

Unidos, Taiwan, Méjico, Yucatán. En los años siguientes han sido muchísimas las 

investigaciones que se han realizado en otros puntos del mundo para intentar probar la 

teoría. Snarey. en 1985, contabilizaba 45 estudios llevados a cabo en un total de 

veintisiete paises. En cuanto a las matizaciones. cabe decir que una considerable cantidad 
de los datos obtenidos así como de las revisiones críticas están relacionados con 

problemas metodológicos y de validación del modelo. Los primeros, tales como la
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adecuación de los dilemas y los criterios de correción, son reladvaincntc fáciles de 

resolver.

Ahora bien, cabe plantearse si se trata tan sólo de un problema 

metodológico o si es, también, el reflejo de un problema más complejo. Ciertamente y 
puesto que las historias utilizadas para obtener evidencias empíricas presentan contenidos 
concretos uno no puede dejar de preguntarse si los dilemas morales de Kohlberg, 
significativos para una culnira pueden ser, en cambio, inadecuados- no significativos, 

irrelevantes- para detectar la capacidad de personas pertenecientes a otras sociedades. 
Algo parecido, sucede con los criterios que se manejan en el manual utilizado para decidir 
el estadio de razonamiento moral reflejado en las respuestas. Algunas invesdgaciones 
realizadas en países africanos y orientales se han encontrado respuestas de valor- 
haciendo prevalecer la armonía del grupo- difícilmente categorizables (Harkness, 

Edwards y Super 1981; Dien 1982; Lei y Cheng 1984...).

"El sistema de Kohlberg no es , por ahora, completamente adecuado  
para  captar  y  caracterizar algunos razonamientos morales de gentes  
de otras culturas. A s í  pues, puede tener una u ti l idad  l im itada- y  en 
cualquier caso debe usarse con precaución...
Aparentemente , el enfoque de Kohlberg refleja mucho de lo que es 
m oralmente relevante en o tras  culturas. S in  embargo, queda por  
averiguar si adaptaciones del m anual serán suficientes p a ra  afrontar  
el problema de ciertas anomalías y  dificultades de categorización" 
(Boyes y Waiker 1988: 48)

Así pues, lo que se mariza es la amplitud y condiciones de aplicación y 

correción del modelo de Kohlberg en contextos no americanos.

Por lo que respecta a los criterios de validación del modelo hay 

confirmación clara en cuanto al criterio estructural. Parece que, efectivamente, la 
evidencia, quizás aún insuficiente, demuestra según las revisiones realizadas (Snarey 

1985; Waiker 1988) que personas pertenecientes a todo tipo de culturas y sociedades dan 

respuestas de valor calificables como de un mismo estadio, o con ligeras variaciones 

dentro de un estadio y los inmediatos o próximos, en todos los dilemas que se les 

presentan.

La confirmación viene dada, así mismo, por la inexistencia de 

regresiones. De todos los estudios revisados sólo dos de ellos (Lei 1984, Nisan y
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Kohlberg 1982) manifiestan la existencia de algunas regresiones- entre 5 y 10% con 

esnidianies universaitarios de Taiwan y adolescentes turcos, respectivamente.

Sin duda, no es mucho y algo puede ser explicado por las medidas de 

error pero hay que tener en cuenta la posibilidad del fenómeno como tal e investigar las 

razones.

También hay evidencia de que siguen un orden, ascendente, sin 

regresiones, con lo cual se confirma el criterio de secuencia, aunque conviene hacer 

algunos comentarios.

Lx)S estudios han evidenciado que si bien el razonamiento en base a 
principios- fXDsrconvencional- puede ser encontrado en cualquier sociedad, lo cieno es 

que hay una variabilidad en los estadios alcanzados dentro de esta secuencia. El 
desarrollo puede detenerse en cualquier punto de la secuencia y parece que el pumo 

máximo que se alcanza depende de la complejidad de la sociedad y de las experiencias 

sociales. Esto nos lleva inmediatamente a preguntamos hasta qué punto se manifiestan 
todos los estadios en todas las culturas y si existe especificidad cultural o social.

En cuanto ai primer aspecto hay que decir que, efectivamente, se han 

encontrado indicios de que la secuencia se desarrolla hasta sus niveles más altos en todas 

las culturas. Edwards 1975; Kohlberg 1981, 1984). Sin embargo, hay varios fenómenos 

curiosos:

a) hay más personas que alcanzan niveles altos de razonamiento en 

sociedades urbanizadas y entre sujetos de clase media y alta en comparación con 

sociedades tradicionales y clases trabajadoras.

‘La d is tribución  parece confirm ar que los sujetos de sociedades
u rbanas a lcanzan m ayor  nivel de desarro l lo  que los sujetos de
sociedades tradicionales. Los da tos  confirm an tam bién  que hay
diferencias en función de la clase sa c ia r  (Snarey 1985: 219)

b) el estadio cinco es difícil de alcanzar en la sociedad americana y 

parece frecuente, por el contrario, en otros contextos: adolescentes israelís (Snarey 

1985), indios adultos (Parik, 1980), monjes hindús...
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Estos fenómenos se han explicado en función de factores tales como 

desempeño de roles- y especialmente tarcas de liderazgo-, status ocupacional y necesidad 
de afrontar situaciones com plejas-, estructura familiar, diversidad étnica. Todos estos 

factores son experiencias sociales que, presumiblemenic, estimulan el desarrollo moral al 

favorecer la toma de perspectivas.

En cualquier caso, se requiere más investigación y, sobre todo, tener 

en cuenta que este sesgo en favor de cieno tipo de sociedades o cieno tipo de clases 

sociales puede estar indicando que los principios de justicia no captan, suficientemente, 
toda la complejidad moral, si bien parecen tener una validez muy alta con lo que respecm 
a la sociedad americana media y, en general, a la sociedad occidental inspirada en la 

tradicción judeocristiana y los ideales de justicia.

"Es posible que, en otras culturas, los principios sean dis t in tos  de los
nuestras y  que el razonamiento moral que utilicen no se corresponda
con las estructuras definidas por Kohlberg " (N isan y Kohlberg 1982:
874)

Por otra pane está el criterio "jerárquico". Según éste se supone que 

.cuanto mayor es el estadio o nivel de razonamiento mayor es, también, el nivel de^ 
complejidad, integración y equilibrio. Una de las mejores maneras de confirmar este 

criterio seria probar que las personas, al hacer su razonamiento, reconocen, de alguna 

manera, la jerarquía natural de los estadios. Sin embargo, esta tarea apenas ha sido 
abordada. Entre los pocos estudios, dirigidos en esta línea, cabe citar la investigación de 

Walker (1984). Hay que señalar que no se ha hecho ningún estudio fíiera de America, 

por lo cual se carece de evidencias suficientes para confuroar este criterio.

En resumen, el modelo parece consistente internamente Los estadios de 

justicia suceden en el orden que el modelo Cognitivo-Evolutivo propone, y se puede, por 

tanto, defender su validez universal.En este sentido, se puede decir que los indicios 
apuntan hacia la validez de los presupuestos constructivistas para explicar el proceso 

evolutivo de construcción de valores.

También podemos decir que Kohlberg, en su deseo de evitar caer en un 

relativismo escéptico, ha defendido la validez universal de cienos contenidos - justicia- y 

que es aquí, donde se suscitan las controversias, jx>rque si bien hay un reconocimiento
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cxplíciio y una postura de respeto hacia los relativismos, luego mantiene posiciones un 

tanto contradictorias.

"A’o sólamente hay una estructura  m ora l universal, sino que los 
contenidos de los principios de m ora lid a d  son también universales'  
(Kohlberg 1981: 126)

Se le critica que, por una parte, insista tanto en que los estadios 

morales están definidos independientemente de los contenidos y que, sin embargo, él 
mismo pretenda identificar los estadios sujjcriorcs con unos contenidos concretos. Por 
otra pane, se le acusa de caer en contradicción con sus propios presupuestos. Si, tal y 
como él defiende, se puede tener una misma estructura de razonamiento y defender dos 

contenidos de valor diferentes no parece coherente suponer que ésto es válido para todos 

los esudios excepto para el último. A todo ésto, hay que añadir la falta de datos 

empíricos que prueben la existencia del estadio sexto, los indicios en favor de principios 

diferentes de justicia como reguladores morales de otras sociedades.

'La gente tiene principios diferentes, e incluso, incompatibles, y  cada  
cual defiende los suyos, como claramente se pone de manifiesto en los 
debates sobre ei aborto, la pena capital el desarm e nuclear...
Kohlberg cree, sin embargo, que cuando la gente llega al estadio sexto 
adquiere un conjunto de principios morales- o mejor dicho, un sim ple  
principio de solidaridad, que puede ser l la m a d o  justic ia , igua ldad  o 
respeto por otros- en el cual se consigue un acuerdo...
Por supuesto, Kohlberg puede, si quiere, defin ir  el estadio sexto en base 
a ciertos principios...pero los datos no le au torizan  a decir que hay  
principios morales universales que todos estaríamos de acuerdo  
en defender' (Locke 1985: 24)

En base a todas estos puntos, algunos autores, como Locke, piensan 

que el modelo de Kohlberg - que permite diferenciar entre estructura o nivel de 

razonamiento y contenido del razonamiento o creencia concreta que se defiende- contra lo 
que él trata de probar, es un modelo adecuado para ofrecer una explicación convincente 

de ios relativismos y de las diferentes perspectivas morales. (Peters 1984)

Puede que sea pronto para pronunciarse en un senado u en offo. Lo 

que sí parece claro es que el modelo constructivista .útil para describir ei desarrollo 

esmjctural, es, por el momento, insuficiente para explicar las diferencias de contenido, de 
las que apenas se ha ocupado, tanto en culturas o sociedades diferentes como dentro de 
una misma cultura. Visto ésto, la cuestión es si no es acaso prematuro defender el 

principio de justicia como criterio moral universal antes de haber realizado esnjdios con

Il.-Kazom am itm ia y com ttrucció» d t  r a U r tt

118.-

DetarroUo d t  valorts grupales



otros principios. Es posible que la justicia sea un criterio pero no está tan claro, todavía, 

que sea el más imp>onante en todo tipo de sociedades.

Con lodo, y para ser justos, Kohlberg ha reconocido que el principio 

de justicia es uno de lo los muchos posibles que constituyen la moralidad y no que tenga 

que ser ni el único ni el más importante.

“No podemos afirm ar que haya un principio único ni que ese principio
sea el principio de la jus tic ia '  (Levine, Kohlberg y Hewer 1983; 63)

El propio Kohlberg, y el grupo de Harvard, fue introduciendo dentro 

dcl modelo otros principios tales como el de la responsabilidad. Por supuesto, queda por 

ver si otros principios-como el de la armonía, en la cultural oriental o la cooperación en 

sociedades menos individualistas que las sociedades liberales de Occidente- pueden 
cambiar el marco explicativo y la clamada universalidad del principio de justicia. Lo que 

se requiere es diseñar investigaciones comparativas en base a múltiples principios que 

tengan más en cuenta las interacciones entre estructura y contenido.
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2.3.2.- ESTRUCTURAS PARCIALES

El modelo Cognitivo-Evolutivo propuesto por el grupo de Harvard 

planteó la existencia de una estructura n»ral. de carácter global, relativamente consistenie 

en diferentes contextos y situaciones. Esto supuso un excesivo énfasis en el estudio de 
las estructuras del razonamiento moral y las críticas no tardaron en poner de manifiesto 
que los estadios morales, descritos en función dcl concepto de justicia, eran definidos 
dcavisiado globalmentc, de manera que otras áreas quedaban relegadas a subcategorías o 

eran, simplemente, ignoradas.

Dentro de esta línea de investigación se sitúan los trabajos sobre 

convención y moralidad (Turiel 1975, 1979-1978, 1984-1983; Shweder, Turiel y Much 

1983; Turiel y Smctana 1984; Turiel, Smetana y Nucci 1988; Enesco y del Olmo 1989) 
para reivindicar el dominio de lo socio-convencional como independiente de lo socio- 

nx)ral. Básicamente se argumenta que si bien todos los razonamientos morales tienen una 
entidad social, no todos los juicios sociales son juicios morales, por lo cual deben 
considerarse apane y estudiarse como dominios, con entidad propia, intcrrelacionados.

'La proposición básica o corolario que ju s t i f ica  la separación de
dominios es la siguiente: los individuos no tienen una orientación
única hacia el ambiente social' (Turiel y Sm etana 1984)

El dominio de lo socioconvencional se encargaría, desde esta 

perspectiva, de cubrir el amplio espectro de valores o criterios determinados 

culturaJmente y que, por tanto, son relativos a cada sociedad panicular. En cambio, el 

dominio sociomoraJ se ocuparía de los juicios prescriptivos.

Lo prescriptivo vendría definido por las siguientes características 

(Shweder, Turiel, Much (1983). El juicio moral es:
1)- obligatorio e independiente de los propios deseos o preferencias.
2)- generalizable o justo, es decir, correcto o incorrecto, para cualquier persona en 

circunstancias similares.

3)- imponante o relevante en cuanto que tiene precedencia sobre otro tipo de 

consideraciones.
4)- impersonal o externo ya que lo que se considera correcto o incorrecto lo es aún 

cuando la gente no lo reconoca así.
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5)- inalterable o incambiable, con lo cual se subraya que la corrrción o incorreción

no depende dcl consenso o la ley y por tanto no puede ser modificado por 

ellas.
6)- ahisiórico.

Esta línea de investigación abrió el camino, dentro de las líneas 

construcávistas, para introducir matizaciones y reflexionar sobre las variables culturales. 

Sin embargo, el problema es complejo, como lo demuestran las polémicas que en tomo a 
la separación entre convencional y moral se han suscitado, porque lo que en algunas 
culturas nene un carácter convencional puede ser prescriptivo y moral en otras (Nisan y 

Kohlberg 1982, Nisan 1988...).

Se reconoce la necesidad de atender a los factores culturales pero no se 

piensa que la cuestión sea tan simple como identificar el dominio de lo convencional con 

"reglas culturales".

"Creemos que el concepto de cultura es dem asiado  global y  restringido  
p ara  proporcionar una base explicativa adecuada de los contextos del 
desarrollo  socio-cognitivo. La influencia de la experiencia social en 
el desarro llo  social no es sólam ente de una clase. Es necesaria  
exam inar las experiencias sociales en el contexto de las diferentes  
funciones y  fines de las relaciones sociales, prácticas institucionales, 
fines sociales y contextos de variación social dentro de las culturas" 
(Nisan 1988; 142)

Ante esta poblemática. algunos autores, y entre ellos el propio 

Kohlberg. proponen flexibilizar las posiciones y prestar una mayor atención al contenido, 

es decir, a la influencia del contexto en cuanto a normas culturales concretas, para 

explicar cómo se produce el desarrollo de estructuras en la interacción social. (Damon

1977. Kuhn 1979; Levine. Kohlberg y Hewer 1983. Kohlberg 1985a, Nisan 1988, 

Onuf 1987...).

La diferenciación entre estructura de razonamiento y contenido de valor 

se concibe (Levine 1979; Levine, Kohlberg y Hewer 1983) como el camino más 
adecuado para captar y describir las diferencias tanto individuales como culturales de las 

normas al tiempo que para explicar las diferencias estructurales. Se abre, así. una línea de 
investigación que sugiere la necesidad de analizar cómo influye el contenido sobre la 

estructura (Kuhn 1979, Nisan 1984).
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2.3.3.- ORIENTACIONES DIFERENCIALES

Gilligan (1977, 1985-1982) comenzó una linca crítica proponiendo la 
existencia de diferentes orientaciones morales en hombres y en mujeres. Según su 
planteamienio .los hombres tienen una orientación a la justicia que les lleva a entender la 
moralidad como una cuestión de derechos en conflicto. Las mujeres, por el contrario, 
tienen una orientación moral basada en los principios de cuidado y responsabilidad hacia 

los demás.

Para Gilligan estas diferencias en la orientación personal y la forma de 

situarse ante los demás implica diferentes maneras de abordar los problemas morales. 
Puesto que la manera de enfocar las relaciones y de situarse uno mismo en ellas no son 

iguales entre hombres y mujeres; y puesto que moralidad se define como el conjunto de 

normas interpersonales reguladoras de las relaciones cabe suponer que las orientaciones 
morales serán diferentes.Es un problema de prioridades. Los hombres buscan, según 

Gilligan, criterios de racionalidad objetivos que puedan ser aceptados por todas las 

partes, mientras que las mujeres evitan este tipo de resoluciones y subrayan los aspectos 
especíñcüb y situacionales.

En tomo a este planteamiento básico, que defiende la existencia de 
orientaciones morales diferenciales en función dcl sexo, Gilligan ha criticado que los 

trabajos de Kohlberg, al no tenerlas en cuenta .tienen sesgo.Este último ha utilizado, 

preferentemente, muestras masculinas para la delimitación de los estadios y. al considerar 

tan sólo los principios de justicia en dilemas hipotéticos, facilita la obtención de 

puntuaciones más altas por pane de los hombres. Para Gilligan las seis etapas de 

Kohlberg que él supone de validez universal, lo son tan sólo para algunas personas. Las 

mujeres, como otros muchos grupos. (Edwards 1975, Holstein 1976) rara vez llegan a 
las etapas superiores. Parecen quedarse ancladas, en su desarrollo moral evaluado según 
los criterios de Kohlberg. en el estadio tercero. Este se caracteriza por la concepción de la 
moralidad en términos interpersonales y la preponderancia de los valores de ayuda a los 

demás así como por el deseo de complacencia. La razón de esta supuesta inferioridad 

está, según Gilligan, en que el concepto de autonomía y madurez moral (principios 

objetivos) es bueno para los hombres pero discriminante para las mujeres. Piensa que, s¡
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en vez de estudiar el desaixollo moral en función de principios de justicia en dilemas 

hipotéticos, de carácter abstracto, se estudiara el desarrolJo moral en dilemas reales que 

tuvieran en cuenta los principios de cuidado y responsabilidad las mujeres no saldrían tan 

desfavorecidas.

"Si empezamos el estudio de las mujeres y  derivamos de sus vidas las 
elaboraciones del desarrollo, empiezan a  surgir  los lineamientos de 
una concepción moral d istin ta descrita p o r  Freud, Piaget o Kohlberg, y  
conform an  una descripc ión  d iferen te  d e l  desarro llo . En esta  
concepción, el problema moral surge de responsabilidades en conflicto 
, y  no de derechos competitivos, y  p ara  su resolución pide un modo de 
pensar  que sea contextual y  narrativo, en lugar de formal y  abstracto. 
Esta concepción de la moral como preocupada por la actividad de d a r  
cuidado, centra el desarrollo moral en torno a l entendimiento de la 
responsabilidad y  las relaciones, a s í  como la concepción de m oralidad  
como im parcia lidad  une el desarrollo  m ora l  a l  entendimiento  de 
derechos y  reglas" (Gilligan 1985: 41-42)

Kohlberg no está en absoluto de acuerdo con que la secuencia de 
estadios que propone su modelo tenga sesgo favor de los hombres. El problema de los 
razonamientos más bajos en mujeres adultas confinadas al hogar ya había sido explicado 
por Kohlberg desde los primeros momentos, (Kohlberg 1969) de la misma manera que 

se han justificado los razonamientos bajos de otros grupos sociales: falta de estimulación 
cognitiva generadora de la capacidad de toma de perspectiva. Según ésto, las mujeres que 

viven en condiciones parecidas a las de los hombres, que experimentan conflicto 
cognitivo y viven en ambientes favorecedores de role-taking, desarrollan niveles de 

razonamiento semejantes a los de los hombres.

Efectivamente en las revisiones de la literatura experimenta] sobre este 
tema (Walker 1984, Walker 1986 )no se han encontrado diferencias significativas en el 

nivel del razonamiento. Tampoco en la investigación empírica de este trabajo (ver 

resultados) hemos encontrado diferencias en la capacidad de razonamiento; chicos y 

chicas tienen estadios evolutivos parecidos aunque se diferencian en los contenidos de 

valor que suelen elegir.

En lo que sí está de acuerdo Kohlberg con Gilligan es en la importancia 
de estudiar el desarrollo moral, también, en base a dilemas reales que ofrecen un marco 

más completo del funcionamiento en la vida real, si bien defiende que los dilemas 

hipotéticos son adecuados para captar la "capacidad moral".
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Por otra pane, conviene con Gilligan en la necesidad de ampliar el 

dominio de la moralidad e incluir los principios de cuidado y responsabilidad De hecho, 
las críticas de Gilligan le sirvieron a Kohlberg para ampliar y completar los elementos de 

valor a tener en cuenta para calificar los estadios morales. Lo que hace Kohlberg es 
integrar los principios de cuidado, responsabilidad y armonía dentro de su propio 

esquema expUcadvo (Kohlberg 1984).

' ( , ,J  es una orientación que hace referencia a las obligaciones
especiales para  con la fam ilia , los amigos, los miembros del grupo.
re laciones que a m en udo  incluyen o presu pon en  ob ligaciones
generales de respeto, jsu tic ia  y  contrato" (Kohlberg 1984: 349)

Gilligan no acepta esta integración y mantiene una posicion bastante 

discrepante. Sus hipótesis (Gilligan 1985: 10) se resumen en tres:

1)- Justicia y cuidado son orientaciones morales distintas; constituyen 

dos marcos de organización dcl pensamiento que dan lugar a diferentes formas de 

considerar y ver los problemas morales.

2)- La mayoría de la gente al describir un problema moral y su 
resolución se centran en una orientación, fundamentalmente, y mínimamente en la otra.

3)- La dirección de la atención se relaciona con el género sexual, de tal 

forma que el ser hombre o mujer condiciona, en una gran medida, la orientación moral. 
Los hombres son más susceptibles a la búsqueda de justicia y las mujeres a evitar 

conflictos para conseguir relaciones armoniosas.

Sin embargo, la evidencia empírica en favor de estas tesis es bastante 

limitada. Los estudios de Gilligan (1977, 1985-1982) para confirmar la existencia de dos 
tipos de moralidades se fundamentaron en el análisis de un único dilema: el del aborto.

Más tarde, Ford y Lowery (1986) trataron, sin éxito, de probar esta 

tesis con estudiantes a los que se les pidió 1) describir un dilema moral, 2) leer un texto 
en el que se explicaba qué es la orientación de derechos y la orientación de respeto o 

cuidado, 3) pronunciarse sobre cuál de las dos orientaciones habían utilizado en la 

resolución del dilema.
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Entrc los estudios confirmatorios cabc dctacar el de Lyons (1983) que 
entrevistó a personas, con edades comprendidas entre 18 y 60 años, y que les pidió que 
relataran dilemas de su propia vida, encontrando diferencias significativas entre hombnss 
y mujeres. El 75% de de las mujeres manifestaron una orientación de cuidado y el 79% 

de los hombres una orientación de jusdcia y derechos.

Estos resultados han sido replicados en un estudio posterior (Pratt 

1985). Pratt evidenció, haciendo análisis de contenido, que las mujeres tienden a relatar 
muchos más dilemas relaciónales que no relaciónales en comparación con los hombres.

Estos estudios prueban que las mujeres prestan más atención a los 

dilemas relaciónales que a los no relaciónales y que hay, por tanto, diferencias en los 
tipos de dilemas que preocupan más a unos y otros. La cuestión es que puede ser una 

cuestión de "contenido" y no de "estructura". Los datos obtenidos en la pane emírica de 
esta investigación sugieren que puede ser así. Si, efectivamente, se trata de un problema 

estructural que justifica la existencia de dos tipos de moralidades debena manifestarse de 

forma clara y consistente en todo tipo de dilemas pero no parece ser así. (Waiker, deVries 
y Treventhan 1987), y a nosotros tan sólo algunos dilemas resultan ser diferenciales.

La investigación llevada a cabo por Waiker, deVries y Treventhan 

resulta sumamente clarificadora. Se tomó una muestra de 80 unidades familiares con un 

total de 240 sujetos (todos ellos voluntarios a los que se pagó veinticinco dólares) y se 
establecieron cuatro grupos en función dcl curso escolar: primero, cuarto, séptimo y 

décimo. En cada uno de los grupos había diez niños y diez niñas. Los padres eran 

ligeramente mayores que sus mujeres, tenían más educación y un status más alto, como 
generalmente suele suceder. Las familias acudían a la universidad y se sometían a una 

entrevista que tenía dos panes, En la primera pane de la entrevista se les pasa los dilemas 
de Kohlberg, a cada uno por separado, y se les pide l)que comenten su concepión de la 

moralidad, 2) que relaten un dilema reciente. Una vez obtenido el material se procedió a 
un análisis del contenido doble en el caso de los dilemas reales. Por una parte, el 
principio moral sobre el cual giraba el dilema y, segundo, el tipo de relación descrita que 

se cataloga como "personal" cuando el sujeto describe un dilema en el que están envueltas 

personas cercanas con quien tiene una relación significativa y como "impersonal" en el 

caso contrario. Los dilemas fueron conegidos con el manual de kohlberg y colaboradores 

para calcular el estadio moral.
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En los resultados de esta investigación se adviene que los dilemas 

hipotéticos elicitan un razonamiento ligeramente superior al de los reales y que, sin 
embargo, hay fuenes correlaciones entre ambos de forma que raramente hay diferencias 
mayores de medio estadio. Se adviene, también, que hay diferencias en el contenido de 

los dilemas que preocupan tanto si se comparan los rüños con los adultos, como s¡ se 
comparan los hombres con las mujeres. Los adultos tienden a utilizar dilemas personales 
en mayor medida que los niños, y ena-e los adultos son más las mujeres. Como los 

dilemas personales suelen ir asociados al uso de principios de cuidado y responsabilidad 
esta tendencia es mayor en las mujeres que en los hombres. Sin embargo, no sucede así 

de forma consistente. Entre los hombres y las mujeres que utilizan dilemas personales no 
hay grandes diferencias; es decir, que muchos hombres y mujeres utilizan indistintarr-inie 
la orientación moral de cuidado o responsabilidad y la orientación de justicia. Es decir, no 
se utiliza exclusivamente una orientación y su utilización está, en gran pane, mediatizada 

por el contenido de los dilemas.

En resumen, no hay evidencias claras de que haya orientaciones 

morales diferenciadas en función del sexo y tampoco hay evidencias de que la orientación 
de cuidado y la orientación de justicia sean e.xcluyentes.

'No h ay  razón a lgun a  para  pen sar  que la orientación hacia los 
derechos y  la orientación de cuidado son m utuam ente  excluyentes. 
N uestros  datos indican, ciertamente, que la teoría de Kohlberg no 
refleja únicamente la orientación de derechos'  (W alker, deV ries, 
Treventhan 1987:pag,857)

Sin embargo, los datos con los que contamos son ambiguos y hay 

cieñas diferencias entre sexos difíciles de obviar. Estas diferencias son, especialmente, 

patentes y manifiestas en la edad adulta mientras que en la etapa escolar son menos 

pronunciadas Asimismo, es imponante destacar que se evidencian, notablemente, al 
trabajar con dilemas reales pero que raramente se manifiestan con los dilemas hipotéticos. 

(Tan sólo dos de los 9 dilemas hipotéticos evidenciaron estas diferencias en el estudio de 
Walker, deVries 1987). Es, pues, un tema en el que se precisa de más investigaciones.

Una reinterpretación teórica del problema podría ir en la línea de 

integrar ambas orientaciones dentro de lo que constituye un único campo de moralidad en 

la misma en la que ha pretendido haceilo Kohlberg. La autora Nunner-WrinkJer (1984) lo 

hace así. Ella sugiere que la ética del deber de Kant contiene, básicamente, los dos
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clcmntos u orientaciones ("pcrfcct duties" y "impcrfcct dutics") a las que parece referirse 

Gilligan. Admite que, ciertamente, hombres y mujeres pueden diferenciarse y, de hecho, 

lo hacen, según ella, en dos sentidos:

1) Las mujeres se sienten más obligadas que los hombres a una ética 

que subraya los aspectos activos y de ayuda. Los hombres, en cambio, insisten más en la 
delimitación de los límites y de aquellos aspectos que clarifiquen lo que uno puede y no 

puede hacer con respecto a los demás. Es más bien una ética de no interferencia.

2) En caso de conflicto es más probable que las mujeres insistan en los 

aspectos de ayuda y los hombres en el respeto de los límites que garantizan los derechos 

de cada cual.
Nunner-Winkler, a diferencia de Güligan que ha reivindicado la 

orientación de cuidado y respeto como moralmente superior, pone el acento en los 

posibles matices no tan positivos que pueda tener.

En cualquier caso, que así sea no es necesariamente culpa del modelo 

explicativo. Refleja una realidad social de la mujer de la que es necesario ser consciente.

"Creo que no todas las diferencias que Gilligan ve como constitu tivas  
de dos enfoques contrapuestos de m oralidad  son realmente diferencias 
en la orientación m oral. La conjunción social es en g ran  parte  el 
resultado de un mayor vuelco a lo socinl que a la tarea; los estadios de 
responsabilidad describen un proceso de separación de uno m ismo de 
las expectativas de conformidad y  éste es un proceso del desarrollo del 
self  que da lugar a muchos principios morales y  no morales. Puede ser 
cierto que la mujer se sienta más obligada que el hombre a  responder a 
las necesidades concretas de los otros, incluso a su costa...Podría ser 
que sea consecuencia de una mayor implicación social de la mujer, 
como pretende G illigan. S in  embargo, p o d r ía  ser  tam bién , una 
consecuencia de la fa lta  de habilidad  pa ra  reconocer y  reiv indicar las 
p rop ias  necesidades, es decir, una fa l ta  de m a d u rez  d e l  yo, una  
incapacidad para decir "no". " (Nunner-W inkler 1984: 358)
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2.4.- E V O L U C IO N  DE LOS CO N C EPTO S DE JU S T IC IA  EN NIÑOS 

PEQ U EÑ O S

A partir de los trabajos de secucncialización evolutiva sobre la 

capacidad de ponerse en el lugar de otra persona, role-taking. (Selman 1971, Selman y 
Byme 1974 Selnnan 1976,Selman y Damon 1975) han elaborado un modelo que intenta 
establecer cuáles son las relaciones entre el desarrollo del role-taking y la evolución del 
concepto de justicia en niños pequeños- en su muestra tenían edades comprendidas entre 

cuatro y diez años-.

En el modelo de Damon y Selman cada nuevo paso, cada nueva forma 

de valorar lo que es justo e injusto en las relaciones interpersonales requiere un avance, 
previo, en la capacidad de ponerse en el lugar del otro. En deñniüva el niño construye y 
aplica sus valores de justicia a los conflictos que se le plantean en función de sus 

habilidades socio-cognidvas.

Las hipótesis de trabajo en este modelo son las básicamente 

constructivistas y se concretan en tres:

1)- La evolución del razonamiento de justicia se desarrolla a través de 

una secuencia de estadios ordenados, de tal manera que cada nuevo estadio representa una 

reorganización o reestructuración del anterior
2)- Cada uno de estos subestadios puede, a su vez, ser subdividido en 

dos; un estadio emergente (A), y una consolidación (B).
3)- La condición necesaria para el paso de un subestadio emergente a un 

subestadio consolidado es la aplicación de un nuevo nivel de toma de perspectiva.

E S T A D I O  OA

El razonamiento de justicia es altamente egocéntrico y, por tanto, no 
puede hablarse de moralidad sino más bien de premoralidad. Los juicios sobre lo bueno y 

lo malo se basan en las consecuencias positivas o negativas y no en las intenciones de los 

actos.
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Por otra parte, cuando se le piden al niño razones sobre por qué algo 

está bien o mal se obtienen simples afirmaciones que no cor.'tiruyen razones o

justificaciones realmente. Las elecciones morales de lo bueno y lo malo se basan en sus 
propios deseos. El niño tiende a razonar que algo está mal "porque no le gustaría" y 
razonar que tal hecho es justo con frases dcl dpo "porque lo quena y le apetecía mucho". 
Como no diferencia sus juicios de sus deseos no ve la necesidad de justificarlos.

El niño está centrado en su propia perspecdva y es incapaz de entender 

que haya otras. Se sitúa ante los conflictoscomo si hubiéra una única manera de
entenderlos y solucionarlos. Ni tan siquiera es capaz de entender que sus deseos pueden 
entrar en conflicto con los de otro. La total cencración del niño en su propio punto de vista 
va acompañada de una absoluta seguridad y ccneza en sus planteamientos, como si 
pensara que todo el mundo piensa como él, como si no pudiéran existir otros 

planteamientos.

E ST A D IO  OB

Los razonamientos de justicia siguen reflejando los deseos del niño. Sin 
embargo, hacen ya referencia a criterios externos, tales como las caracteristicas físicas de 
las personas o las situaciones."Porque yo quiero" ya no es una razón suficiente. El niño 

se da cuenta de que tal afurnación no le sirve para convencer al otro de su posición, de 

que es necesario atenerse a cienos criterios comunes. Empieza, así a surgir una conciencia 

de perspectivas separadas y diferentes que le lleva a esforzarse por argumentar y justificar 

sus posiciones.

Sin embargo, tales justificaciones son fluctuantes y siguen estando muy 
atadas a sus deseos y a su perspectiva egocéntrica, que le impide darse cuenta de que los 

criterios de lo bueno y lo malo vienen delimitados por las situaciones así como por las 

personas.
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E S T A D I O  l A

El niño comienza a darse cuenta, entre los cuatro y los seis años, de que 

las afirmaciones egocéntricas no son compartidas y no pueden, por tanto, funcionar como 
criterios de lo que está bien o mal, es decir, como criterios morales. Aparecen las 

primeras justificaciones con apariencia objetiva. Utiliza las razones que le parecen 

aceptables por los otros para justificar sus razonamientos.

Surge, en sus formas más elementales (0), la capacidad de role-taking. 
Sin embargo, la perspectiva que consigue es totalmente rudimentaria, subjetiva y rígida. 
Lo que es bueno para él será bueno para todos. No ve que un hecho puede ser bueno en 
una situación pero no en otra.

El niño concibe lo^ juicios de justicia como declaraciones objetivas 
acerca de la realidad social externa y li* parece que todos la perciben de la misma manera. 

La adecuación o justicia se valora en función de las consecuencias. Malo es aquello que 

reporta castigo.

La rigidez de este estadio le lleva al niño a defender que las personas 

mayores den ordenes y castiguen cuando los niños son malos. Es justo que una madre le 

castigue a su hijo porque ha roto un jarrón. Las consecuencias, independientemente de la 

intención, sirven como único criterio. A todos los niños que se portan mal se les debe de 
castigar y, en este sentido, lo que el niño no entendería es que se castigue a uno y a otro 

no.

EST A D IO  IB

La concepción nueva de la realidad social supone una nueva captación 

de los pensamientos, sentimientos e intenciones de los otros como diferentes de los 

propios.

El desarrollo de la toma de perspectiva subjetiva y la comprensión de la 
intencionalidad tiene una clara incidencia en la evolución del razonamiento de justicia.
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E1 niño comienza a darse cuenta de que dos personas pueden ver la 

misma situación social de formas diferentes y que acciones similares pueden reflejar, en 
cambio, razones distintas. Como consecuencia de este nuevo descubrimiento el niño se da 

cuenta de que actos similares de actores diferentes pueden derivar de intenciones 
subjetivas no iguales. Así pues, unas intenciones serán buenas y otras malas. El niño 

descubre que los actos no son buenos o malos en sí mismos sino en función de las 
intenciones del actor. De ahora en adelante razonará que los actos son justos o injustos en 
función de las intenciones. Es.o le hace capaz, por primera vez, de evaluar los juicios de 

los adultos y la autoridades de tal manera que puede considerarlos injustos.
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E S T A D I O  2A

La limitación del estadio anterior se empieza a superar en é ste , gracias a 

los nuevos logros de la toma de perspectiva. En este estadio, el niño sabe que las 
elecciones de lo justo y de lo injusto no son dimensiones simples (bueno-malo) sino que 

pueden reflejar la complejidad de las razones en conflicto.

Sin embargo, no es capaz de coordinar postulados de justicia diferentes 

porque no puede manejar perspectivas contrapuestas.... No es capaz de manejar más de 
una perspectiva para resolver los conflictos; no puede considerar mas que un punto de 
vista al mismo tiempo. En vez de mediar los dos puntos de vista en conflicto simplemente 

elige uno de los dos. Cuando el niño intenta sopesar los puntos de vista de dos perdonas 

cae en una suene de relativismo "Puede que fuei^ bueno para él pero no para m f'.

E ST A D IO  2B

El principal avance que permite la toma de perspectiva, característica en 

el nivel dos, es la habilidad para considerar los puntos de vista de las personas 
interrelacionados entre sí. Frases comunes del estadio dos A, del tipo" Bueno para uno y 
malo para otro" dejan de aparecer. Falla, sin embargo, al intentar adoptar la posicion de 

una tercera perspectiva.
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2.5.- SELMAN

Selman presenta un modelo constructivista de las relaciones

interpersonales.

Este nxxiclo, en una primera fase (1976), planteaba el estudio de cuatro 
dominios conceptuales y dentro de cada uno de ellos se estudiaban varias dimensiones o 

cuestiones centrales:

1) Conceptos sobie la persona (subjetividad, autoconciencia, 

personalidad y cambio de personalidad).

2) Conceptos sobre la amistad (formación, intimidad, sinceridad y 

reciprocidad, celos, resolución de conflictos y temiinación).

3) Conceptos sobre el grupo de compañeros (formación, cohesión, 

conformidad, reglas, toma de decisiones y organización, liderazgo).

4) Conceptos sobre las relaciones padres-hijos (formación de la 
familia, lazos emocionales, obediencia, castigo, resolución de conflictos).

Estos cuatro dominios conceptuales, en una segunda fase de 

reconcepmalización y revisión metodológica (Selman 1980) quedaron refundidos en dos; 

dominio individual y dominio de la amistad. Todos ellos denen un eje común, de toma de 

perspectivas, que evoluciona y que es condición indispensable del desarrollo que se 

produce de un estadio a otro.

Posteriormente, Selman ha concentrado sus esfuerzos y su trabajo en 

completar el modelo con la definición de variables sociales que inciden sobre la 

capacidad y el nivel de razonamiento interpersonal.

Las hipótesis fundamentales del modelo son:

1)- El nivel de desarrollo y los factores de orientación personal deben 

ser considerados simultáneamente.
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2)- las estrategias de negociación interpersonal que utiliza uno esüín 

estrechamente imerrclacionadas con las que están utilizando otros.

En su modelo, al que denomina "modelo de estrategias de negociación 

interpersonal" (Selman 1985) (ver página 144). aparecen dos factores claves:

“N uestro modelo de estrategias de negociación interpersonal es tud ia  
las formas en que los individuos afrontan los aspectos de afrontan los 
desequ il ib r ios -  ex p er im en ta d o s  tanto  p o r  uno m ism o como los 
experim entados  entre uno m ism o y  los dem ás-  en con tex tos de  
negociación interpersonal. Por una parte ,  se pre tende  d e tec ta r  y  
d e s c r ib i r  los n ive le s  de  com pren sión  so c ia K a u m e n to  de  la  
complejidad cognitiva) y  los aspectos m ás etológicos y  funcionalistas  
relacionados con las cuestiones de adap tac ión  y  regulación soc ia l” 
(Selman 1985: 215-216)

El primer factor es el típicamente estructural. Se trata de ver el nivel de 

razonamiento ante situaciones de desequilibrio interno u interpersonal.

En los niveles más bajos hay una inadecuada diferenciación de los 

propios pensamientos, sentimientos y deseos con respecto a los otros. Por el contrario, 
en los niveles más altos los senrimientos, tanto dentro de ano mismo como con los 

demás, se diferencian y el sujeto puede controlar el desequilibrio colocándose en una 

perspectiva o contexto social más amplio para resolverlo. Estas percepciones de uno 

mismo y de los demás se corresponden, en gran parte, con la manera en que se percibe 

que debe ser controlado el conflicto. La expresión verbal de las amenazas es un paso 

común y normal en la ontogénesis del repcnorio de estrategias de negociación explícitas. 

Las ordenes agresivas y las amenazas aparecen como estrategias u'picas entre los cinco y 

los siete años y vienen a sustituir a estrategias más impulsivas o físicas, como formas 
predominante de resolver conflictos. Entre los ocho y los doce años son reemplazadas, 
en cieno grado al menos, y aparecen estrategias de reciprocidad, influencia y persuasión.

El segundo factor, se interesa por la "orientación interpersonal" que 

manifiesta cada una de las panes en conflicto, o dicho de otra manera, por la 

coordinación de los pensamientos e intenciones propias con los de los demas. Es 
decir,hacia quién se dirige y de qué manera para solucionar el conflicto; qué tipo de 

estrategia tiende cada uno a utilizar; autotransfonnadora, transformadora de los otros o 

colaborariva.
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En la orientación transformadora la persona intenta cambiar los 

pensamientos, sentimientos y acciones dcl otro. Por el contrario, en la orientación 

aulotransformadora el sujeto tiende a intentar cambiar sus propios pensamientos, 

sentimientos y acciones. En los niveles más altos, aparecen las orientaciones cooperativas 

que intentan cambios en ambos sentidos.

En detindva, Selman considera que es importante el estudio evolutivo 

de las concepciones y valores infa.ntiles pero que deben ser entendidas en el contexto de 
las interacciones donde tienen lugar. A continuación (ver gráñco resumen en la página 
145) pasamos a describir los estadios más importantes en las concepciones de grupo y 

liderazgo.
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ESTADIO O: EL GRUPO Y EL LIDERAZGO COMO PODER FISICO

La pcrspccDva egocéntrica de este estadio le impide al niño comprender 

puntos de vista e intereses diferentes de los suyos. No hay sentido de grupo ni 

reciprocidad de ninguna clase entre sus miembros pero sí un cieno sentido del valor de la 
asociación en función de actividades comunes. Los vínculos entre los miembros dcl 
grupo son puramente situacionaies (proximidad física) y, de ahí, que la cohesión sea 
totalmente inestable. Tan pronto como se rompen los lazos situacionaies se deshacen los 

grupos.

El nino puede defender y razonar que las reglas son importantes pero 

sin comprender su función. Igualmente, hay una vaga comprensión dcl papel dcl líder. 

Se entiende como poder ñ'sico sobre otros. El niño supone que el h'der es el que dice a los 
otros qué es lo que tienen que hacer y cómo tienen que hacerlo. A los demás les 

conesponde obedecer.

Cuando razona, el niño se fija únicamente en las acciones exteriores y 
las propiedades superficiales. Esto le lleva a valorar, en sus compañeros y amigos, las 

habilidades y atributos físicos, ignorando, a menudo, las caracten'sticas psicológicas.

El egocentrismo favorece fuenes celos y sentimientos de intrusión. 

Hay un constante miedo a que los otros perjudiquen sus cosas o le an^baten la atención 
de los adultos. Los confiictos, asi como su resolución, suelen plantearse también en el 

terreno de lo ñ'sico, lo cual les lleva a enfadarse y pegarse con facilidad.
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ESTADIO 1: RELACIONES UNILATERALES Y LroER AUTORITARIO

Una vez superado el egocentrismo se inicia el proceso que le permite al 

niño salir de sí mismo y entender, progresivamente, los requisitos y exigencias de la vida 

en grupo.

Las nuevas concepciones y valores de este estadio suponen un notable 
avance con respecto aJ periodo egocéntrico anterior Sin embargo, la nueva perspectiva 

no pasa de ser subjetiva y unilateral e impide llegar a conseguir una auténtica 

coordinación de puntos de vista.

En este estadio hay un inicio de reciprocidad que le permite al niño 

darse cuenta de que los demás actuarán con él en función de como se f>orte él con ellos. 

Sin embargo, esta reciprocidad es muy simple y la mayoria de las veces se limita al 

terreno de lo estrictamente físico.

El niño se da cuenta ahora de que es preciso que aporte sus cosas al 
grupo para que éste le beneficie y le acoja. El grupo empieza a tomar una consistencia, 
una continuidad que no tenía en el período anterior pero el niño se siente vinculado a las 

actividades del grupo más que a sus miembros.

Comprende que el grupo sólo puede mantenerse unido en la medida en 

que cada miembro manifieste actitudes y componamientos positivos hacia las acciones 

del grupo. Se empieza a valorar, entre esas actitudes necesarias, la imponancia de 

compartir y obedecer las reglas

Sin embargo, hay un c ieno  tinte de rigidez en todas estas 

concepciones. Parece creer que lo más imponante para el funcionamiento dcl grupo es 

hacer las mismas cosas y hacerlas de la misma manera. La obediencia a las reglas que se 

exige es, igualmente, rígida.

Estas reglas rígidas proceden de líderes autoritarios que son, a 
menudo, cambiados y sustituidos por otros igualmente autoritarios. Con todo, supone un 
cieno avance ya que el niño empieza a valorar como imponante, por primera vez, la 

función del Uder y entiende que obedecerle tiene un sentido para que el gmpo funcione.
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E1 criterio de "jusücia" surge en este estadio como criterio regulador de 

las relaciones entre los miembros dcl grupo pero se espera que sea él quien planifique y 

ejecute; es decir, quien organice y tome las decisiones tanto durante el normal 

funcionamiento como ante la existencia de conflictos.

Durante todo este periodo el sujeto, a pesar de que ve la necesidad de 
colaboración entre los miembros del grupo no parece ser capaz de coordinar esfuerzos y 

demanda que se le guie. Esto expÜcaria las tensiones que surgen, a veces, cuando el líder 

pretende de los miembros del grupo partipación y colaboración.

Hay dos aspectos que parecen caracterizar el liderazgo de este nivel:

1)- El líder mantiene con el grupo unas relaciones de autoridad 

unilateral y tiene una autoridad indiscutible.

2)- El líder es aquel que está más capacitado, es el que más sabe. Tiene 
que ser el mejor y tiene que ayudar a los demás. Se ve en lo alto de una pirámide: él es el 
que posee el conocimiento y debe transniitirlo hacia abajo. Cumple la función de ayudar 
al grupo a desairollar una serie de actividades en conjunto. Considerado en su lado 

positivo, el niño de este estadio ve como importante la ayuda y se deja guiar. Sin 

embargo, tiene un lado negativo y es que no se comprenden las posibilidades de 

intercambio cooperativo de información. Puesto que el líder es el que más sabe, su 

información es la que debe prevalecer.

En cuanto al planteamiento y resolución de conflictos la perspectiva es 

totalmente unilateral. Alguien es culpable, en cuanto que realiza una acción negativa, y la 

resolución está en sus manos. Es preciso que cese en tal acción y se retracte o que realice 

una acción compensatoria de cualquier índole (darle o hacer algo que le guste al 

agraviado, agraviados). No se es capaz de ver que en un conflicto intervienen dos panes 

y que desde ambas es preciso analizarlo.

Igualmente unilateral es la concepción de los compañeros y amigos. Es 

necesario y bueno tener compañeros u amigos porque te permiten hacer cosas que te 

gustan. 1^0 imponante es agradarse y para ello es necesario atender a los gustos y 

preferencias.
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ESTADIO 2: EL GRUPO COMO RELACIONES BILATERALES Y EL 

LIDER COMO MEDLS.DOR

La toma de perspectivas subjetiva del período anterior evoluciona hacia 

fonnas autoreflexivas que le capacitan a uno para relfexionar sobre sí mismo, sobre lo 

que es y lo que hace, como si estuviera observando a otro, o como si los demás le 
observaran a él. La persona reflexiona sobre su propia perspectiva analizando sus 
pensamientos y sentimientos y, paralelamente, es capaz de ponerse en el lugar del otro 

para analizar sus intenciones, sus propósitos y sus acciones. Se da cuenta de que los 

demás le juzgan como él también puede juzgarles. Sin embargo, no es capaz de coordinar 

varias perspectivas lo cual le hace caer en una suene de relativismo.

La mayor habilidad cognitiva y de toma de perspectiva tiene 

implicaciones claras y directas en cuanto al desarrollo de conceptos y valores 

interpersonales.

El grupo tiene sentido y valor en la medida que hay intercambios 

amistosos entre todos sus miembros. La reciprocidad ames centrada en tomo a lo físico 
se extiende al campo de lo psicológico. No basta compartir actividades con el grupo para 
que funcione bien y se mantenga unido. Además, es necesario que cada miembro tenga 

actitudes positivas hacia los pensamientos y sentimientos de los otros miembros. 
Precisamente, lo que más se valora, en este momento,esla convergencia de pensamientos 

y sentimientos entre los miembros del grupo.

Los vínculos con el grupo son afectivos y predomina el deseo de caer 
bien, de causar una buena impresión. Lo más importante es ser amigos, gustarse y, 

generalmente estos afectos se establecen en diadas o pequeños subgrupos dentro del 
grupo, que dificulta enormemente el funcionamiento global. La idea de igualdad se 

impone con fuerza y el sujeto ya no acepta la imposición de reglas sino que piensa que 

todos deberían participar de esas reglas.

Esta concepción tiene una incidencia directa sobre la concepción del 

liderazgo. Durante este estadio el sujeto considera el liderazgo como algo basado en el 

tratamiento igual y práctico que beneficia a ambas panes: tanto al líder como a sus
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scguidorcs. El liderazgo está basado en las relaciones bilaterales asi como en la igualdad 

y reciprocidad de intereses.

Además, si todos son iguales dentro dcl grupo entonces nadie debe 

mandar a nadie. Un buen líder ya no es el dictador dcl periodo anterior sino el arbitro, el 

mediador.
Aun y con todo es bueno tener un lider porque organiza y permite que 

todos tengan su oportunidad y su tumo dentro del grupo. Tiene la misión de organizar las 

petíciones de sus miembros para producir un esfuerzo coordinado.

En cuanto a las cualidades dcl lider se subrayan sus caracterísdcas 

personales y su capacidad para ayudar al grupo dando ánimo y amistad. Como es 
importante para el grupo que todos se lleven bien la principal cualidad del L'der es 

fomentar las buenas relaciones entre sus miembros.

Hay un reconocimiento de que tanto en el planteamiento como en la 

resolución de conflictos hay dos panes implicadas. Los desacuerdos y los conflictos 
llevan fácilmente a la ruptura por la incapacidad de considerar el problema desde los dos 
ángulos al mimismo tiempo y, sin embargo, son también fácilmente retomablcs cuando 

se olvida el tema de conflictos.

La reciprocidad psicológica surgida en estos momentos hace que el 

sujeto sea capaz de comprender las perspectivas interpersonales de sus compañeros y 

amigos pero es una reciprocidad limitada en cuanto que tiene como propósito 

fundamental el propio interés: no estar solo...

A la hora de considerar los valores del buen compañero y amigo se 
destaca, especialmente, la capacidad de compartir la intimidad. Se justifica la imponancia 

de ser buenos compañeros o amigos, no ya tanto en cuanto a tener alguien que haga las 

cosas que tú quieres como en cuanto a que toda la gente necesita compañia y necesita ser 

querida.
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ESTA D IO  3: LO S GRUPOS COM O C O M U N m A D ES HOM O G ENEA S Y 
EL LID ERA ZG O  COMO SO LID IFICA D O R.

Este estadio presupone capacidad para adoptar perspectivas diferentes y 

ver las interrclaciones existentes entre ellas. Es lo que Selmin llama "Adopcion Mutua de 

Perspectivas" y que puede iniciarse entre los diez y los doce años.

La perspectiva social de este estadio le permite al sujeto importantes 

avances en cuanto a la forma de entender y valorar el gruf>o de compañeros.

Se valora el grupo no ya tanto por las relaciones de amistad entre sus 
miembros como por la comunion de intereses, creencias y expectativas. Lo más 

importante no es ser amigos sino compartir un conjunto de ideas y valores consensuados.

Esta concepción del grupo facilita la formación de fuenes vínculos de 

solidaridad. Cada miembro se identifica con los otros y se siente solidario en la medida 
en que piensa igual y en la medida en que compane sus intereses con los otros.

La cohesión del grupo se logra mediante los valores compartidos y son 

éstos, precisamente, los que permiten delimiau" quienes están dentro o fuera del grupo.

El problema es que el grupo se ve como un todo horaogeneo que exige 

uniformidad e impide la pluralidad porque no permite las discrepancias. En definitiva, 

hay una supervaloracion del consenso con lo que conlleva de positivo y de negativo.

Precisamente, las caracteristicas del líder que se destacan en este 

estadio ya no se centran tanto en favorecer las buenas relaciones afectivas entre sus 
miembros como en su capacidad de conseguir el consenso. Este ha de reunir dos 

caracteristicas fundamentales:

1) Habilidad para refiejar los intereses, ideas y valores del grupo 

creando un "espíritu de grupo" que mantenga unidos a sus miembros.

2) Capacidad para estructurar, organizar y facilitar la toma de 

decisiones, especialmente en las situaciones confiictivas.
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E1 líder tiene la función de reflejar los intereses y creencias dcl grupo, 
sin imponer sus puntos de vista o preferencias. Es aquel que sabe ser el portavoz de 
grupo y que sabe agilizar, en caso de conflicto, estrategias y técnicas que faciliten a los 
miembros dcl grupo llegar al consenso. Esta exigencia de uniformidad conlleva ciertas 

limitaciones imporuntcs. Se desaprueban ciertos aspectos del liderazgo porque violan la 

conformidad y la unanimidad. Los miembros dcl grupo, que tienen este nivel o estadio 3. 
parecen reacios a reconocer la necesidad que puede tener el líder de tomar decisiones 

duras o controvertidas. Rechazan, también, las sanciones que se derivan de ello.

No se es capaz de diferenciar lo que es el rol dcl líder y sus 

responsabilidades de los aspectos personales. Se tiende, consecuentemente, a 
personalizar las decisiones de éste y a juzgarlas desde el punto de vista personal (traición, 

abuso...).

Hay, también, una cierta incapacidad para comprender los procesos de 

grupo que ayudan a explicar los cambios del conjunto. Se tiende a personalizar los 

problemas o conflictos en vez de analizar las dinámicas de grupo.

A pesar de estas limitaciones, se produce un notable avance, con 

respecto al estadio anterior,en el tratamiento de los conflictos. Se valora la estrategia de 
"hablar las cosas" como muy positiva. Se admite, por primera vez, que los conflictos no 
sólo no tienen por qué cuestionar necesariamente la relación sino que incluso pueden 

fortalecerla. Se distingue enere conflictos menores, que pueden fortalecer los vínculos, y 

conflictos graves cuando se ataca la esencia misma de la relación.

En este periodo se valora como característica fundamental del buen 

compañero su capacidad de apoyo. Lo mas grave, en la relación entre compañeros, es 

traicionar la confianza o expectativas del ocro. La intimidad es otro de los valores mas 
apreciados en la relación y explicaría por qué aparecen los celos y los deseos de 

exclusividad, por un fuene miedo a perder al otro.
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ESTADIO 4: LA ORGANIZACION PLURALfSTICA DEL GRUPO Y 
DIFERENCL\CIóN DE LOS ROLES DEL LIDERAZGO

La capacidad de adopción mutua de perspectivas evoluciona hacia una 

perspectiva social y convencional, dentro de ia cual se situara el sujeto para juzgar y 

valorar las situaciones.

Evolutivamente este estadio coincide con el estadio cuano de Kohlberg, 

orientado a la perspectiva de la sociedad

Por lo que respecta a las concepciones y valores de grupo este estadio 

supone un paso decisivo de la la solidaridad uniforme y esclavizante hacia la pluralidad.

Se entiende el grupo como un sistema supraindividual que no debe 

suprimir las diferencias individuales o subgrupos. Los diversos integrantes o subgrupos 

son imerdependientes y pueden colaborar y organizarse sin necesidad de ser idénticos. La 

diversidad no es suprimida sino integrada para fines comunes.

Los valores de la tolerancia y el pluralismo toman aquí su auténtico 

sentido. Hay un principio democrático imph'cito o expbciio donde los distintos puntos de 
vista no sólo se toleran sino que incluso se estimulan puesto que se considera que son 

enriquecedores.

La cohesión dcl grupo es un proceso de esfuerzo comunitario, donde el 

fin dcl grupo está por encima de las diferencias individuales. De hecho, el rasgo 

unificador lo dan los fines comunes y no la uniformidad de opiniones y conductas

El liderazgo se ve como función de un bien colectivo para el grupo. Es 
un rol, una función a desempeñar designada y elegida por las demandas de una 

organización pluralística. Su poder esuí en expresar los fines del grupo. Incluso aparece 
otro aspecto imponante. El liderazgo de grupo se conviene en una función que puede ser 

desempeñada por varias personas.

Es imponante destacar que los sujetos de razonamiento inferior al 

cuatro pueden creer y afirmar que existe más de una clase de lider pero los caracterizan 

con atributos personales ('es majo", "es agradable") o roles estereotipados ("presidente".
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"vioccprcsidentc"...). En este estadio, en cambio, se diferencian claramente roles según 
la necesidad o el fin: el lider que da apoyo emocional, el lider que da cuenta de que la 

tarea se realice...

Las relaciones entre compañeros y amigos se contemplan, también, 

desde el marco pluralista citado, como procesos de desarrollo y cambio constante. Se 
considera que los compañeros y amigos son importantes y ayudan a tener una identidad 

personal. Al fin y al cabo uno se define, en gran parte, por las relaciones que tiene y las 
personas con las que se relaciona. Hay una evolucion clara, con respecto al estadio 

anterior, en la medida en que no se pide exclusividad y se es capaz de entender que las 

necesidades de una persona requieren relaciones diversas.

La autoreflexión y el análisis de las dinámicas de grupo suponen 
también un notable avance, ante la existencia de conflictos. Se entiende que la evolución 

de las personas y de los grupos da lugar a conflictos que pueden evolucionar hacia la 

ruptura y la formación de nuevos grupos.
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5.- El modelo de estrategias de negociacióo Inierpersonal de SELMAN (1985)
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6.- E V O L U C IO N  D E  L O S  C O N C E P T O S  D E  G R U P O  Y  L ID E R A Z G O  S E G U N  S E L .M A N

P E R SP E C T IV A

EG O C E N T R IC A

3-6

s u b j e t i v a

6-8

GRUPO

- NO H AY SENTIDO  D E GRUPO  
■ VINCULOS SITU A C IO N A LE S

. E L  GRUPO COM O R ELACIO N ES  
U N IA T E R A L E S

LIDERAZGO

-P O D E R  FISICO  
El líder es el mis fuerte

- E L  U D E R  AUTORITARIO

A U T O R R E FLE X IV A

8-10

E L  GRUPO COMO R E L A Q O N E S  
BILATER ALES

E L  LIDER COMO MEDIADOR

ADOPCION R EC1PR O O \

10-12

EL GRUPO COMO COMUNIDAD  
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P ER SP E C T IV A  SO C IA L  

1 2 - 1 5
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CAPITULO m :  RAZONAMIENTO Y CONDUCTA MORAL

El estudio evolutivo del razonamiento y la intervención educativa para 
potenciarlo tiene sentido en la medida en que, realmente, sea un prcdictor de la conducta.

Un primer aspecto a analizar es, pues, el de las interrelaciones 

existentes. Partimos de los resultados obtenidos en las investigaciones de consistencia 

entre razonamiento y conducta para pasar, después, a presentar las principales vías de 
solución. Concretamente, la teoria de la identidad moral de Blasi y la solución del modelo 

Cognitivo-Evolutivo de Kohlberg.

En estos intentos de solución se intuye la necesidad de recurrir a otras 

variables explicativas. En definitiva, es imponantc tener en cuenta que el estudio y los 
datos apenados por la medida dcl razonamiento no pueden ser separados del contexto 

personal y social.

"Es c laro  que a p l ica r  los es tad ios  cogn itivos  a la in tervención  
educativa o clínica requiere un cambio en el énfasis . No es una tarec 
fácil pero es esencial. Los estadios del desarrollo  cognitivo y  socio- 
cognitivo serán tan estériles (y probablemente tan abusivos como los 
estudios del coeficiente intelectual) si el nivel estructural del ju ic io  se 
toma como producto en vez de como proceso social dentro de un contexto 
más am plio  de experiencia social" (Selman 1976; 316)

Los autores cercanos al constructivismo y los planteamientos 

cognitivistas han concentrado los esfuerzos en las variables personales, subrayando, por 

tanto, la necesidad de considerar el razonamiento dentro del contexto de la personalidad. 
De esta manera, podrían ser explicadas tanto las diferencias en los niveles de 

razonamiento como las diferentes conductas en personas con estadios similares de 

razonamiento. Entre los estudios realizados en esta línea cabe destacar los del self o 

autoconcepto y los del esquema de género.

Por otra pane, está la problemática de las variables socioafectivas, a las 

cuales la Psicología del Desarrollo ha prestado poca atención.
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E1 pumo de v isu  Cogniiivo-Evolutivo mantiene que cognición y 

emoción son indisociables y constituyen dos asj>ectos de una misma realidad. Se trata de 

perspectivas diferentes de los mismos hechos y el desarrollo de estructuras supone 
cambios en ambas perspectivas: cognitiva y afectiva. Sin embargo, el mecanismo que se 
considera clave es el cognitivo porque es el que nos dice "lo que deberíamos 

hacer"CKohlbcrg 1971).
Esta prioridad a lo racional entraña problemas y criticas abundantes. 

Algunos autores se muestran partidarios de esta prioridad (Wilson 1985). Otros, en 
cambio, (Rich 1985) consideran que hay un tratamiento insuficiente de las variables 
emocionales y, sobre todo, del papel que juegan las emociones irracionales. Una emoción 
raciona] se caracteriza p>or una valoración ajustada a los hechos y a lo que uno considera 

correcto pero hay, también, emociones irracionales que interfieren con los objetivos que 
el sujeto desea lograr sin que sea capaz de controlarlos.Que una situación evoque un 
determinado tipo de emociones o no depende de la experiencia pasada del sujeto, su 
interpretación de la situación y la forma en que la situación puede impedir o facilitar el 

logro de sus fines. Es decir, que el razonamiento es tan sólo un aspecto.

Las teorias que más se han ocupado de los factores socio-afectivos han 
sido las teorias psicoanaJíticas y conductuales, desde las cuales se ha destacado el papel 
de la empatia y los sentimientos de culpa... que pueden incidir de diferentes maneras en 

cada fase del proceso. Así, por ejemplo la empatia es un factor que sensibiliza a la 

persona para percibir un conflicto. Los sentimientos de culpa son decisivos en la fase de 

toma de decisiones y ejecución de una conducta.

Los teóricos del Aprendizaje Social, por su pane, han subrayado el 

papel decisivo de las practicas educativas y las técnicas de disciplina (Bandura 1987- 

1976; Bandura y Walters 1985-1963; Aronfreed 1976; Saltzstein 1976; Staub 1975,

1978, 1979, 198 , Bar-Tal l982).Desde este paradigma se considera que el razonamiento 

mora] refleja, al igual que la conducta, el regimen de castigos y aprobaciones , de reglas y 

convenciones que son modelados por los padres, compañeros y otras personas 

significativas en diferentes momentos del desarrollo. En esta misma línea, de subrayar las 

practicas educativas conx) el factor decisivo, se han realizado trabajos desde el paradigma 
psicoanalítico (Bunon 1984).
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Cabc dcsucar, también, los trabajos sobre la importancia de los grupos 

de referencia donde se desenvuelve la persona. (Hogan 1975; Hogan y Busch 1984; 

Bronfenbrenner 1962; Garbarino y Bronfenbrcnner 1976...).

En todas estas críticas se advierte un cierto intento de restaurar la 

importancia de los estímulos ambientales y los condicionantes sociales. El problema 
potencial radica en la posibilidad de volver a caer en el círculo vicioso en el que parece 
estar atrapada la Psicología desde sus comienzos. Se trata, ahora, de intentar superar la 
dicotomía "sujeto-ambiente" y evitar caer en una nueva ola de ambientalismo que 

abandone, o minimice, el estudio de las estructuras cognitivas

"Lo que se necesita, no es un nuevo marco de  situacionaíismo...sino  
una vía  integradora que abra caminos para  estudiar  la intersección de 
estructuras cognitivas y  ambientes estructurados"  (C handler 1985: 
256)

En cualquier caso lo que necesitamos es establecer un puente entre las 

estructuras cognitivas y las estructuras personales, ser capaces de deslindar el ambiente y 
describir las diferentes "estructuras ambientales" posibles para ver cómo interactúan con 
las estructuras cognitivas y emocionales. Para ello sería necesario tener en cuenta las 

aportaciones de cada paradigma en un modelo multidimensional.
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3.1.- DEL RAZONAMIENTO A LA ACCION MORAL

El modelo Cognirivo-Evoludvo ha presupuesto que el razonamiemo es 

un buen predictor de la conducta, máxime en los niveles altos de razonamiento y este 

presupuesto le sirve, precisamente, para justificar la imponancia de elaborar programas 
de iniervención diseñados para aumentar el nivel de razonamiento moral.

Sin embargo, la posible falta de consistencia entre lo que una persona 

razona y lo que hace constituye uno de los principales motivos de crítica al modelo. Es 
lógico que así sea, porque elevar el nivel de razonamiento o la capacidad no es un 
objetivo muy alentador si no hay cieñas garantías de que ello revertirá en la conducta 

moral.

Las investigaciones que han tratado de estudiar cuales son las 

relaciones entre nivel de razonamiento y acción moral no hacen sino mostrar, como 

ponen de manifiesto las revisiones realizadas (Blasi 1980, Kutnick 1985),la diversidad 

de resultados obtenidos y la complejidad del tema.

La teoría constructivista, en base a las críticas y a las reflexiones 

surgidas, se ha visto en la necesidad de reconsiderar el problema de la consistencia. A la 

hora de plantearse un programa de intervención es imponante averiguar la complejidad 
cognitiva de los razonamientos. Sin embargo, y máxime en la medida que se desee incidir 

sobre la conducta, parece necesario averiguar cómo se sitúa la persona con respecto a 

esos juicios, hasta qué punto le implican a él y siente que obrar de acuerdo a ellos es 

importante.
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3.1.1.- RESULTADOS DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE CONSISTENCL\ 

ENTRE RAZONAMIENTO Y CONDUCTA: PRINCIPALES LAGUNAS Y 

DIFICULTADES

Existen una gran cantidad de investigaciones dedicadas a analizar las 

interrclaciones entre estadio o nivel de razonamiento y conducta moral.

Del conjunto de todas ellas cabe señalar al menos varios tipos o grupos

bien definidos:

1)Los estudios de conducta moral en situaciones de la vida cotidiana y 

su relación con el estadio moral.

2)Los trabajos en tomo al problema de la delincuencia.

3)Los estudios sobre razonamiento y altruismo.

Los resultados obtenidos apuntan hacia correlaciones positivas.'Sin 
embargo, la interpretación de estas correlaciones es polémica y es difícil establecer hasta 

qué punto influye el razonamiento sobre la conducu.

Gran parte de esta dificultad es de carácter estrictamente metodológico. 

La gran mayoría de los trabajos se han valido de la entrevista clínica de Kohlberg para 

determinar el nivel de razonamiento. Sin embargo, la variedad ha sido enorme en cuanto 

a los criterios y las estrategias metodológicas utilizados para determinar la existencia o 

ausencia de conducta moral.El problema de las conductas elegidas como "variables 
criterio" de moralidad es grande porque, en muchas ocasiones es más que dudosa su 

representatividad como conductas morales y más que improbable la posibilidad de 

comparar ios resultados obtenidos en dominios tan dispares. Por otra pane, las técnicas 
de valoración o medición (que van desde los cuestionarios hasta las propias 

consideraciones o evaluaciones de profesores, experimentadores...) no siempre ofrecen 
las suficientes garantías de fiabilidad y validez. Ante esta situación es necesario ser 

cauteloso a la hora de establecer comparaciones entre los resultados de unas y otras 

investigaciones.
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El problema es complejo y no es únicamente metodológico. Cuando, 

en el mejor de los casos, se han probado correlaciones positivas, no se ha conseguido 

sino constatar una *xndcncia crccienie a comportarse moralmcnte. Efectivamente, cuanto 
mayor es la capacidad de razonamiento moral mayores son las correlaciones con la 

conducta moral, pero no se ha conseguido explicar por qué sucede así ni por qué hay 
sujetos de niveles bajos que pueden comportarse al igual que los de niveles altos, o 

viceversa.

“El conjunto de investigaciones que hemos revisado parece ofrecer un 
considerable apoyo a la hipótesis de que el razonam iento  y  la acción 
m oral están relacionados estadísticamente. N o obstante, tan pronto  
como se observan los datos con máz detalle, es preciso restringir esta 
af irm a ció n ..A l  revisar estos estudios, tanto los que han tenido éxito 
como los que no, no hemos descubierto el significado psicológico de las 
correlaciones e s tad ís i t icam en te  s ign if ica tivas  en tre razon am ien to  
m oral y  acción, pero este significado no se revelaría incluso s i  después  
de m ejo ra r  los d iseñ os  experim enta les  y  los m étodos  p u d ié ra  
predecirse con un alto grado de probabilidad  qué acciones podemos  
esperar  en d iversas  situaciones de los in d iv id u o s  de diferentes  
estadios" (Blasi 1989; 385-386)

De todas las maneras, la confirmación de la hipótesis de "consistencia" 

es bastante relativa, por ahora, porque los resultados positivos se limitan a ciertas áreas y 
las interpretaciones posibles son diferentes según el paradigma de análisis.

En los estudios sobre delincuencia, razonamiento y conducta moral hay 

un cuantioso numeroso de investigaciones que confuirían que , efectivamente, los 

delincuentes tienen estadios morales más bajos comparados con las poblaciones de su 

edad. Estos resultados parecen sólidos a pesar de los problemas metodológicos (elección 

de un criterio para la definición de delincuencia, selección de los grupos comparativos). 
Sin embargo, se trata más de una constatación que de una explicación. De estos trabajos 

tan sólo se deduce que los deUncuentes razonan, generalmente, de acuerdo a los criterios 

preconvencionales pero de ello no se deduce que sea el razonamiento el responsable de la 
conducta delincuente y queda por ver en qué condiciones y contextos elevar el nivel de 

razonamiento de estas personas sería suficiente o posible.

Por otra parte, cabe plantearse si este tipo de estudios no se han 

circunscrito, excesivamente, a determinado tipo de conducta delictiva propia de los 

medios suburbiales y pobres, donde confluyen una gran multitud de factores difíciles de 
separar. No se trata tanto de cuestionar la fiabilidad y validez de estos resultados como
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dc plantear la necesidad de tener en cuenta la gran complejidad de variables que 
probablemente interaccionan con el razonamiento para explicar las correlaciones 

encontradas.
La complejidad aumenta si se consideran los resultados de los trabajos 

sobre consistencia en la vida cotidiana o las interrelaciones entre razonamiento moral alto 

y conducía altruista.

Entre las investigaciones que tratan de averiguar hasta qué punto la 
conducta, en la vida cotidiana, es consistente con lo que se razona hay algunas que 
evidencian la existencia de relación. Una de las pruebas que más se cita en favor de que 

cuanto más alto es el estadio mayor es la tendencia a actuar de forma consistente es la 

aportada por McNamee (1977) Esta conclusión se estableció en base a los datos de una 

situación experimental en la cual los participantes, son sometidos, sin saberlo, a prueba. 
La situación experimental estaba diseñada de tal manera que mientras que los sujetos 

voluntarios están siendo presentados al experimentador aparece un supuesto drogadicto 
pidiendo ayuda. Todo esiá preparado de tal manera que el experimentador no sólo no 

ofrece ayuda a esa persona sino que, además, le dice no saber quién pueda 
ofrecérsersela. Se trata de ver si los sujetos experimentales tratan de intervenir o ayudar. 
Después, se les hace una entrevista clínica de juicio moral. Los resultados probaron los 

siguientes porcentajes de personas pertenecientes a cada estadio que trataron de ayudar 

(desde los estadios más bajos a los más altos, considerando desde el uno al cinco: 9%. 
28%, 38%, 68% y 100%. Es decir, que a pesar de que en todos los estadios hay 
personas que tienden a intervenir para prestar ayuda el porcentaje es mucho más elevado 

en los estadios altos. Hay también pruebas de que las conductas de en¿?ñar y robar , 

romper promesas son menos frecuentes cuanto mayor es el nivel evolutivo- 'noral de la 
persona. Algunos autores han puesto de manifiesto la relación de los estadios altos con 

ia conducta prosocial y cooperativa (Damon 1977).

Algunas investigaciones apuntan hacia resultados ambiguos. Así, por 

ejem plo, los famosos experimentos de Milgran (1974) sobre obediencia o los 

experimenioas de Haan , Smith y Block (1968) (Han 1977) tratando de ver hasta qué 

punto el razonamiento influye en el compromiso político y en actividades sociales de 

protesta donde uno se arriesga a ser detenido o encarcelado, encontraron que muchos de 
los sujetos penenecían a estadios altos pero que también había sujetos de estadios bajos , 

sin que pudiéra ser suficientemente explicado por qué, en base a la variable de 

razonamiento. Otros, también con resultados un tanto confusos, han tratado de relacionar
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cuestiones tan variopintas como conducta sexuaJ y de fidelidad con nivel de 

razonamiento moral...

Ante este estado de cosas la polémica de las supuestas relaciones entre 
razonamiento y conducta moral se ha reavivado Desde las posiciones conducdsias se 

reinterpretan los correlaciones positivas en términos de principios de aprendizaje. Muchas 
de las conductas que podrían agruparse bajo el común denominador de "honestidad" y 

que los constructivistas explican en función de las estructuras cognitivas serían, desde 
este prisma, explicable en función de las variables de refuerzo.

"Al igual que sucede con el a ltruism o, una revisión de la literatura  
que a n a liza  la conducta de engañar pone de manifiesto que su 
ocurrencia depende m ás del autoin teres que de los principios. La  
p ro b a b i l id a d  de engañar está en función de la probabilidad  que el 
sujeto percibe de ser descubierto, la m agn itu d  y  la importancia de las  
ganancias  que espera obtener y  las consecuencias anticipadas para  el 
caso de ser cogido' (Liebert 1984:187)

Incluso desde posiciones cercanas al contructivismo se ha cuestionado 
la verdadera naturaleza de estas relaciones positivas. La necesidad de cautela es evidente 

si se considera que un razonamiento alto no garantiza, necesariamente, una conducta más 
honesta. Si bien hay una cierta evidencia en favor de que las personas con razonamiento 
moral sito tienden menos a conformar su pensamiento a las ideas de otros, y a obrar de 

acuerdo a lo que piensan no siempre sucede así. Ahora bien, las dudas no implican 

abandonar los supuestos básicos. Se sigue defendiendo, desde estas posiciones, el valor 

de las estrucmras cognitivas, aunque se subraya la necesidad de considerar nuevas 
variables expücativas.

Los estudios relativos a interrelaciones entre razonamiento moral 

elevado y altruismo presentan, también, problemas concernientes a la elección de 
conducuis altruistas representativas y, el problema adicional de las variables contextúales. 

Lo que puede ser considerado altruista en una situación puede ser egoísta en otra 

situación. A pesar de estos problemas, la gran mayoría de los estudios muestran 
correlaciones altamente positivas. Si nos atenemos a la revisión de la literatura hecha por 
Blasi (1980) de las diecinueve investigaciones analizadas, once ofrecen una confirmación 

clara y no ambigua, cuatro ofrecen confirmación parcial y cuatro resultados negativos.
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Es importante destacar que el reconocimiento de estas relaciones se ha 
hecho, también, desde el paradigma dcl Aprendizaje Social (Undcrwood y Moorc 1982; 

Licbcrt 1984...).

"La conclusión con respecto a l  razon am ien to  m ora l  es que está  
p o s i t iv a m e n te  re lacionado con el a l tru ism o ,  que la  relación es 
d em a s ia d o  fuerte p a ra  a tr ibu ir la  a los cam bios  de la edad  pero  
dem asiado  débil para  hacer responsable a l  razonamiento moral de los 
avances en altruismo"  (Underwood y  Moore 1982: 159)

Ahora bien, lo que varía, nuevamente, es la interpretación que se hacc 

de estas relaciones.

Para los teóricos dcl Aprendizaje sus principios son suficientemente 

explicativos: el autointeres mantenido por determinado tipo de refuerzos paia componarsc 
en un sentido u en otro, la motivación afectiva y las variables situacionaies pueden 
predecir qué sujetos y cuándo se comportarán de forma altruista. El razonamiento se 

explica por los mismos principios y, por ello, a veces, coinciden pero no porque el 

razonamiento sea causa de la conducta, (ver cap.l)

Para la teoria constructivista (Blasi 1980) los resultados no anulan el 

valor del razonamiento. Muestran, únicamente, que las supuestas correlaciones tienen un 

alcance práctico limitado que exige reformular el modelo explicativo

IJI.-RazoHamltnto y Conducta M o ra l

155.-

Desarrollo de valores grupales



3.1.2.- ALTERNATIVAS Y PROPUESTAS DE SOLUCION

3.1.2 .1 .-R azonam iento  e Identidad  M oral según Blasi.

A la visia de los resultados, la cuestión está en decidir si las dificultades 

para explicar y predecir cómo o en qué situaciones habrá consistencia entre el 
razonamiento y la conducta invalida el valor del razonamiento como predictor de la 

conducta moral. Aquí hay dos tendencias bien claras. Hay una línea de investigación que 
propone utilizar otro tipo de predictores tales como las actitudes (Psicología Social), o el 
tipo de refuerzos (Teoría del Aprendizaje). La otra línea, cercana al contructivismo, 

reconociendo que sería necesario llegar a un modelo que nos permita conocer el problen:ia 

de la consistencia en cada estadio ha intentado complementar el modelo con nuevas 

formulaciones que solucionen el problema.

En realidad se trata de la vieja polémica entre panidarios de las tesis 

conductistas y los partidarios de las tesis constructivistas. Lo que se debate es el carácter 
motivacional del conocimiento a la hora de analizar la relación entre razonamiento y 
conducta. Polémica que es altamente relevante por cuanto que tiene imponantes 
implicaciones educativas. Si consideramos que la conducta moral es una simple cuestión 

de variables de aprendizaje, en sentido estricto, es absurdo perder el tiempo en estimular 
estadios más altos de razonamiento. Basta con elegir las técnicas de disciplina más 

adecuadas en cada caso.

Blasi es uno de los autores, partidario de la teoría constructivista, que 

mayormente se ha ocupado de esta cuestión.Su teoría de la identidad moral (Blasi 1983, 

1984, 1985, 1989) pone de manifiesto que los razonamientos de valor sólamente son 
consistentes con la conducta cuando las preocupaciones por temas dejusticia (moralidad) 

constituyen un aspecto relevante para la propia identidad. Es decir, las creencias y valores 

que el sujeto manifiesta en su razonamiento sólo conducen a una acción consecuente en 

la medida en que son importantes para la propia identidad, en la medida que son 

aspectos relevantes en relación con el autoconcepto.

Las hipótesis que defiende este modelo del self o identidad moral son 

las siguientes (Blasi 1984):
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1) Del juicio moral ("lo que se debería hacer") se deriva, al menos en 

cienos casos, un juicio de responsabilidad ("lo que uno debe hacer"); en otras palabras, 

la persona al tiempo que formula razonamientos de valor se posiciona sobre cómo le 
implica a ella o ¿l; es decir, decide si es estrictamente obligatorio o necesario comportarse 

de acuerdo a tal razonamiento.

Las respuestas de los niños muestran que es posible entender una 
acción como buena o mala sin que uno se sienta obligado a hacerla o dejar de hacerla. De 

hecho, (ver resultados) es frecuente, durante las entrevistas, que los niños diferencien 
entre lo que se debería hacer y lo que ellos harían, "está mal pero yo lo haría", "se debería 

pero yo no lo haría"

Esto sucede en todas las edades pero tiene im ponantes matices 

evolutivos.No es casual que la mayor pane de los niños de seis años (experimento citado 
en Blasi 1984), con pocas excepciones, se den cuenta de que ciertas acciones son buenas 

sin por ello considerar que deban hacerlas si no les van a castigar. Por el contrario, la 

respuesta típica de los niños de doce años es radicalmente diferente. En la mayor pane de 

los casos, el juicio moral sobre cuestiones convencionales es seguido de un 
reconocimiento de obligación personal. Aún más, la estricta obligación tiende a ser 

justificada, en estas edades, con el mismo tipo de razones que se utilizan para decidir si 

una acción es buena o no: justicia, reciprocidad, imponancia de las reglas.

2) El sentimiento para la responsabilidad, sentimiento de estricta 

obligación, está estrechamente ligado con la personalidad y, más concretamente, con la 

estructura del self o definición de uno mismo. De aquí, que insista tanto en que el self 

juega un papel motivador.

3) La base modvacional para la acción moral se deriva de las demandas 

internas de autoconsístencia.

4) Sin embargo, la acción moral depende no sólo de las demandas de 

autoconsistencia, sino también de las estrategias defensivas que tiene la persona para 

responder a la inconsistencia.

Este modelo es capaz de explicar, en gran parte, por qué personas con 

razonamientos y creencias parecidas pueden comportarse de formas tan distintas, o
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vicevcrsa, con lo cual se solucionan gran parte de las ambigüedades e insuficiencias 

explicativas.

La personalidad es una organización psicológica que requiere un cienu 

grado de armonía y unidad. Los valores y razonamientos que la persona hace están 
sujetos a este principio de organización. Esto quiere decir que entender los juicios de 
valor, o pretender cambiarlos, no es posible sin tener en cuenta la estrucmra de su 

pervjnalidad y su identidad o self

El self es un sistema que recoge toda la información sobre uno mismo 

y sobre los demás que ordena todos los elementos que lo componen de acuerdo a 

principios de consistencia psicológica. Es decir, que el self no es simplemente una 
colección sumauva de características y percepciones sobre uno mismo, sino una 
estrucmra ordenada con aspectos centrales- aquellos sin los cuales el sujeto no puede 

imaginarse a sí mismo, aquellos cuya pérdida conllevarían un desequilibrio o 
cuestionamiento para la propia autoestima- o periféricos, que no tienen esc caracter de 

ceniralidad y cuya pérdida no cuestiona excesivamente a la persona. Si la justicia, 

responsabilidad, solidaridad- o cualquier otro aspecto moral de que se trate- constituyen 

elementos relevantes es predecible que cl razonarruento coincida con la conducta, porque - 

la no coincidencia le plantearía problemas a la persona de cara a sí misma. De todas las 
maneras, esa persona puede disponer de estrategias defensivas que le ayuden a no ver la 
inconsistencia o, caso de vería, explicarla sin entrar en contradicción.

En definitiva, lo que se plantea es la necesidad de estudiar la 

problemática de los valores y del razonamiento en el contexto del desarrollo de la 

personalidad, y. en este caso, más concretamente dcl desarollo del autoconcepto. Con 

este propósito, de establecer un puente entre el desarrollo de valores y el desarrollo de la 

personalidad Blasi propone el concepto de "integración".

El concepto de integración lo recoge del lenguaje cotidiano y no tiene 
un equivalente preciso en las teorías psicológicas. Algunas teorías, como cl Psicoanálisis 

y la teoría dcl Aprendizaje utilizan el concepto de intemalización. Sin embargo, este 

concepto, que podría ser similar, no es apropiado puesto que aceptarlo conlleva suponer 
que los razonamientos de valor y las creencias de valor se recogen del exterior sin ser 
asimiladas ni integradas por una estructura lógica ; es decir, un un rechazo de la
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existencia de estructuras. El concepto de integración quiere reflejar, de alguna noanera, la 

estrecha interrelación enere estructuras morales y estructuras dcl self.

’la comprensión mx¡ral en cualquier es tad io  del desarollo, se traduce  
en un adecuado funcionamiento sólamente s i  es integrado en la  propia  
person a lidad  de tal manera que los poderes y  recursos personales se 
ponen a l servicio de la m oralidad  ...
H a y  una segunda proposic ión  que se d er iva  del p r in c ip io  de 
integración de la personalidad . A lgunas veces la comprensión y  el 
entendimiento no se desarrollan en el g rado  que sería posible porque  
h ay  o tras  condiciones in ternas o ex ternas que lo im p iden; s i  se 
produjera  el desarrollo se crearían conflictos serios que romperían la 
armonia de la personalidad " (Blasi 1989; 123)

Además de los trabajos de Blasi es imponantc destacar, en la misma 

líea constructivista de subrayar la importancia dcl self para explicar la conducta moral, 
los trabajos realizados por Damon y colaboradores (Damon 1977, Gerson y Damon

1978...).

En estos trabajos, que tienen un valor altamente ecológico por haber 

sido realizados en contextos reales,tan sólo los niños mayores de diez años manifestaron 
cieña consistencia entre el juicio moral y la conducta de repano distributivo de las 

ganancias. En el repano de caramelos (10) obtenidos, trás haber realizado una tarea para 
los experim entadores (hacer brazaletes) los niños hacen prevalecer su 

''autointeres''.Independientemente de la edad los niños demandaban más caramelos para 
ellos mismos que para los demás y el nivel evolutivo de juicio moral- definido en función 
del modelo de justicia para niños pequeños de Selman y Damon (1975) - tiene un rol 

únicamente indirecto. Así, por ejemplolos niños de razonamiento más alto - estadio IB o 

m ás-, y a diferencia de los de razonamiento más bajo, utilizan el criterio o argumento del 

"mérito" (es el que hizo más, trabajó más duro...). Sin embargo, sólo utilizaban este 

criterio cuando ellos mismos iban a salir beneficiados. Es decir, que los niños más 

mayores pueden manejar un criterio de reciprocidad que niños más jóvenes ("los quiero 

lodos") no pueden utilizar pero lo utilizan como criterio al servicio del auioinicrés.

Durante la mayor pane de la infancia prevalecen los deseos del 

autointerés y , sólamente, hacia el final se producen cambios en este sentido. Los 
cambios se producen, precisamente, en el momento en que la aprobación y la 
desaprobación de los compañeros se conviene en un motivo imponante, en el momento 

en que surge el llamado self social.
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Otros autores (Bunon 1963, 1984) revisando los datos de Hartshome 

y May (1928-1930) han encontrado, también, un movimiento hacia la consistencia hacia 

el ñnal de la infancia que puede ser explicado en base al desarrollo dcl self.

En la actualidad, hay pocos estudios realizados en esta línea para 

extraer conclusiones más claras.

La educación de valores debería, pues, empezar por diseñar programas 

encaminados no sólo a la comprensión y el razonamiento sino también, y sobre todo, a 

esnjdiar su integración en el desarrollo del self.

Desde este pauta de reflexión es evidente que a la hora de plantearse 

una investigación psicológica, un programa educativo o terapéutico, no es suficiente con 
averiguar los razonamientos morales sino que es necesario averiguar cómo se sitúa el 

sujeto con respecto a esos juicios, hasta qué punto le implican él y siente que obrar de 
acuerdo a ellos es imponante. Se trataría, en opinión de Blasi (1985), de aunar los 

méritos del modelo Cognitivo-evolutivo, que ha sabido entender las caractérísticas de los 
valores, y Clarificación de Valores que ha puesto el énfasis en que el sujeto elija aquellos 
valores con los que más se identifica por su personalidad. * - .

III.-Kazom am U m to y Comducta M oral
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3.1.2.2.- La interpretación del modelo Cognitivo-Evolutivo.

El modelo Cognitivo-Evolutivo, com prom etido,prim ero,con la 

justificación teórica dcl modelo, y, después, con la elaboración de instrumentos de 
medida apenas se ha ocupado dcl problema hasta la década de los ochenta. Hasta 
entonces se había dado por supuesto que el razonamiento influye en la conducu y que el 
grado de influencia depende, en gran parte, dcl desarrollo evolutivo de tal razonamiento. 
Es decir, que cl razonamiento influye poco en la conducta en los estadios bajos pero 
mucho en los estadios altos. En la década de los ochenta aparecen algunas niatizacioncs 
(Kohlberg y Candec 1984; Higgins, Power y Kohlberg 1984) en respuesta a las críticas 

y revisiones en tomo al problema de la consistencia.

El modelo explicativo, ofi-ecido estos últimos años, incluye, sobre 

todo, las propuestas de las teorías del self y las propuestas de los modelos que insisten 

en la influencia de las variablcsdc grupo y afectivas que tanto condicionan las tomas de 

decisiones y las conductas.

El estadio de razonamiento moral, que sigue siendo la clave explicativa, 

influye en la acción moral de dos maneras (Kohlberg y Candec 1984):

1) a través de las diferencias en el juicio juicio "deóntico" que expresa 

"lo que se debería de hacer" y que es lo que miden los dilemas hipotéticos.

2) a través del juicio de "responsabilidad", por medio del cual la 

persona considera y evalúa hasta qué punto él, en sus condiciones y en su situación, debe 

hacer lo que es correcto.

La acción moral- aquella que es consistente con el razonamiento- 
depende, en gran manera, de los juicios de responsabilidad. Se trata de un atributo de la 

personalidad, muy unido al autoconcepto que denota un interés y una aceptación de las 
consecuencias de las propias acciones y que le lleva a la persona a componarsc de la 

misma forma que piensa o manifiesta. Estos juicios se van acercando y coincidiendo a 

medida que nos situamos ante estadios morales más altos.Es decir que, las personas con 
un estadio más alio tienden a actuar más responsablemente, es decir, más de acuerdo con 

lo que consideran correcto e incorrecto.
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'A nte situaciones con trovertidas encontrarem os diferencias en el
ju ic io  deóntico, en el juicio de lo que se debe de  hacer pero cuanto más
alto sea éste más de acuerdo estará con los ju ic ios  de responsabilidad y
los principios morales' (Kohlberg y  Candee 1984: 62)

Quizás la introducción dcl "juicio de responsabilidad" es uno de los 
puntos centrales de las últimas revisiones de Kohlberg con respecto al problema de la 
consistencia.

Por otra pane, se matiza, también, la importancia del "subestadio" (ver 
2.2). El hecho de que sea tipo A o tipo B, de que el estadio sea emergente o consolidado 
incide sobre la conducta puesto que el B presupone una mayor autonomía.

En base a estas consideraciones se extraen los siguientes presupuestos:

1)- Es probable que los sujetos de estadios más altos y los subestadios 
de tipo B desarrollen acciones morales en comparación con los sujetos de estadios 

bajos y los subestadios de tipo A.

2)- La prescriptividad de los juicios deónticos es mayor cuanto más 

elevado es el estadio y en todos los subestadios de tipo B

3)- Los juicios de responsabilidad, que pueden estar ausentes en los 
estadios más bajos, aparecen en los subestadios de tipo B y en los estadios altos.

4)- Las razones pueden llevarle aJ sujeto a la realización de conductas 
morales o a consideraciones de semi-obligación.

5)- Hay una gran consistencia entre el juicio moral y la acción moral a 
medida que se sube en la secuencia de estadios morales.

De esta manera, el razonamiento, en base a esta doble distinción, gana 

en capacidad predictiva. Sin embargo, y a pesar de que éste sigue siendo el elemento 

clave, el modelo cognitivo-evolutivo no ha obviado la inclusión de otro tipo de variables 
que son necesarias para explicar la conducta moral: entre ellas las variables del 

autoconcepto, la fuerza del carácter, tal y como es planteada por Blasi y las variables de 

la atmósfera moral.
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Adcmás dcl desarrollo dcl self, Kohlberg y Candcc (1984) introducen 

variables propias de la Psicología de la personalidad, en la línea en que había venido 
trabajando B lasi. Así, por ejemplo, se hace referencia a la importancia dcl autocontrol, a 

la aicnción y a la demora de gratificación.

Todas estas ideas quedan formuladas en un modelo de las relaciones 

entre juicio y acción moral (ver esquema en página 165) que tiene cuatro funciones 
psicológicas. Cada una de ellas constituye una cognición o grupo de cogniciones.

1) Interpretación de la situación y selección de principios morales en 

b a íi al estadio y tipo moral. Estas estructuras sirven para analizar la situación moral que 
se presenta, determinar los aspectos más relevantes así como los derechos, obligaciones 
de cada paire y formular, en función de todo ello, principios operativos de lo que debería 

de hacerse.

2) Toma de decisión con respecto al dilema.

• ■ El estadio y el tipo moral determinan,- a su vez, una determinada clase

de "juicio deónrico" sobre lo que es justo o correcto en el dilema o situación planteado.

3)Juicio de responsabilidad u obligación (juicio moral) que es el puente 

entre el juicio de justicia y la acción justa.

4)Habilidades no morales necesarias para la acción como autocontrol y 

cierta resistencia a la frustración o a la falta de recompensas iruncdiatns.

Este modelo le ha sen/ido a Kohlberg para responder y reinterpretar los 

resultados de algunos experimentos que se han utilizado como argumento para cuestionar 
la base motivacional dcl razonamiento y la imponancia de trabajarlo para llegar a la 

conducta moral. Tal es el caso del estudio de Haan, Smith y Block (1968) sobre los 
participantes en el movimiento de la libre expresión y su detención por la sentada y 

ocupación del edificio administrativo en la Universidad de Berkelcy. Kohlberg pone de 

manifiesto que la gran mayoría de los sujetos están situados en estadios altos y en cuanto 

a la cuestión de la participación por pane de sujetos en estadios más bajos, Kohlberg 

analiza y confirma el efecto de los subestadios ya que la mayor pane de estos sujetos son
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del subcstadio B, oricnudo a a autonomía. Comenta, también, la inexistencia de sujetos 
del estadio dos, que se explica por la orientación relativisu. este dato ha sido también 
confirmado por otras investigaciones. Finalmente, cabe destacar, con respecto a este 

estudio, las correlaciones positivas entre juicio deóntico y juicio de responsabilidad en 

los estadios más altos. (36% del 3; 50% del 3/4; 62% dcl 4 y 83% dcl 4/5).

Los mismos argumentos esgrime Kohlberg con respecto a los 
resultados del experimento de Milgram (1974) que había puesto de manifiesto cómo, 
también, sujetos con un alto nivel de razonamiento moral habían obedecido y habían 

seguido apretando la palanca de descargas eléctricas a pesar de ver (por efectos simulados 
dcl experimento) el sufrimiento de la persona a la que se le aplicaban. Kohlberg, en una 

revisión de esta situación experimenta], constata que la mayoría de las personas que se 
negaron pertenecían a estadios altos (87% dcl estadio cuatro) y subestadios de tipo B 

(86%).

Finalmente, es imponante tener en cuenta cl efecto de las variables 
socio-contcxtualcs que Kohlberg conccptualiza como "atmósfera moral" para explicar la 

acción moral.

"La acción moral tiene lugar en un contexto social y  el contexto social 
tiene, genera lm en te ,  una p ro fu n d a  influencia  en la tom a de 
decisiones que hace el individuo. Las tomas de decisiones que el sujeto 
hace en su vida real se hacen en el contexto de las normas del grupo y  
de procesos de decisiones grupales"  (H iggins, Power y Kohlberg 1984: 
75)

En definitiva, la reconceptualización del modelo incluye variables, tanto 

cognitivas como no cognitivas, que es importante tener en cuenta y que no habían sido 

suficienemente tratadas. Desde esta nueva perspectiva, parece más fácil explicar y 

defender el carácter predictivo de los valores sobre la conducta moral, sin reducirlo a una 
simple cuestión conductual determinada por el ambiente.

"No podemos definir y  explorar la acción moral s im plemente por  las  
conductas exhibidas: la acción moral tiene un componente interno o 
cognitivo. Es im portan te  acen tu ar  que la cognición m ora l causa  
acciones morales y  se deriva, a su vez, de la acción moral  ... Las  
acciones morales posib les en los niveles bajos puede ser a m p lia  y  
diversa. El rango de elecciones morales se estrecha en los niveles  
altos porque el sujeto asum e una m ayor responsabilidad"  (K u tn ick  
1985:142-3)

164.-
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3.2.. EL DESARROLLO DEL AUTOCONCEPTO Y LOS VALORES

¡II.-  ¡tazonamUMío j  e tm d u tu  m oral
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El estudio dcl self, inicialmcntc muy ligado a las conccpcioncs 
psicoanab'ricas (fuerzas insündvo-moüvacionalcs), fue evolucionando hacia formas más 

fcnomcnológicas y humanistas que conccdían un mayor papel a las vivencias c 

interpretaciones conscientes de la persona.

Sin embargo, el hito más imponantc se produce en las últimas decadas 
al convertirse en un tema central analizado desde perspectivas múltiples.

Desde el paradigma cognitivo (Marlois 1977), y en relación con la 

problemática de los valores, se defiende como un aspecto clave dcl desarrollo.

El self, o autoconcepto, es un constructo que hace referencia al dominio 

de la cxpcricncia o identidad personal. Lo podemos definir (Sarbin 1962) como el 

conjunto de percepciones y cogniciones que se refieren a uno mismo- físico, actividades, 

forma de ser, creencias, status- y que tienen , como apunta Blasi (1980, 1984, 1989) un 
imponante carácter motivacional.

"Cada persona tiene una imagen, una percepción, un esquema, una
teoría de s í  mismo o s í  mi^ma, que constituye una organización
cognitiva al mismo tiem po que el origen de una especial clase de
/norifos" (Blasi 1984:131)

Los supuestos fundamentales que subyacen en la teoría del self son los 

siguientes (Kegan 1985):

1) La persona es un fabricante de significados, que está continuamente 

dando significado e interpretación a sus experiencias, a lo que es y a lo que le sucede.

2) Los juicios y experiencias de cada persona están sujetos a la 

influencia de un principio organizador, es decir, que hay una tendencia a ordenar las 

experiencias que hacen referencia a uno mismo en un todo coherente y sistemático.

3) Este principio organizador es susceptible de desarrollo y evolución.
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4) Este proceso de desarrollo puede ser descrito según varios niveles

evolutivos.

Esta posibilidad de descripción evolutiva ha dado lugar a una línea de 
investigación, básicamente constructivista, (Selman 1980; Damon 1984) que estudia el 

autoconcepto como una estructura, evolutiva, producto de la interacción social.

Desde una perspectiva actual parece, pues, que esta fonna de abordar el 

desarrollo del self, como un proceso de interpretación y redeñnición continua de la propia 
experiencia que da lugar a diferentes maneras de entenderse a sí mismo, tanto en las 
relaciones intrapersonales como interpersonales, permite conciliar la tradicción de la 
psicología de la personalidad con la teoría constructivista. Ahora bien, la cuestión está, 

ahora, en delimitar cuáles son las relaciones entre las teorías estructuralistas de los valores 
y las teorías del s e lf ; y, lo que aún es más importante para los propósitos de este trabajo 

qué pueden aponar las teorías del self al estudio de la construcción de valores.

En cuanto a la primera cuestión, las posturas no siempre coinciden. Por 

una pane, el propio Kohlberg reconoce la imponancia y necesidad de tener en cuenta el 

desarrollo del self para el estudio del razonamiento moral y las aponaciones, o 

compatibilidad, de ambas teorias.

“N u es tro  p ro g ra m a  de investigación  de H a r v a r d  es, de a lguna
manera, neutral o está abierto a una gran variedad  de teorías del se lf  y
la m otivación'  fKohlberg 1985. 500)

Por otra pane, las teorías del self plantean sus dudas. Así, por ejemplo 

Loevinger (1966, 1976, 1984, 1985) en contra de lo que opina Kohlberg sobre la 

necesidad de mantener el estudio del self y del razonamiento moral como dominios 
independientes que se interrelacionan , considera que el estudio del self sería suficiente. 

Otros autores (Kegan 1982, 1985), con posiciones más conciliadoras, dudan de que la 

teoría tenga un nivel de madurez suficiente como para poder deslindar dominios 

supuestamente paralelos.

III.- Ratonawiitnta j  tonJueio moral
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3.2.1.- LA DIMENSION EVOLUTIVA

El desarrollo dcl self está en función dcl desarrollo cogniüvo y de las 

experiencias de inicracción social. En esta línea de investigación convergen estudios de 

Psicología de la Personalidad y Psicología Evolutiva.

Algunos de los puntos fundamentales que defiende la teoría evolutiva 

dcl self son los siguientes:

1)- El desarrollo dcl self supone cambios y avances para el logro de un 

mayor equilibrio en las interacciones entre cl organismo y cl medio; es decir entre la 
realidad exterior y las cstruauras internas de asimilación y acomodación.

2)- El self funciona a nivel intrapsíquico c interpersonal y su desarrollo 
supone transformaciones de las estructuras cogniüvas subyacentes, que deben ser 
entendidas como características y modelos de organización generales más que como 

modelos de respuestas concretos.

3)- El self es una unidad de organización de la personalidad que puede 

explicar gran pane de lo que sucede en cl ámbito de la cognición social. Los cambios del 
self suelen ir unidos a cambios en la comprensión y concepción del mundo social. En la 
medida que cambia el self se reestructura cl concepto de uno mismo en su relación con los 
demás. Es, sin embargo, algo más que el desarrollo de una estructura lógica. Es, 

también, el desarrollo de la capacidad de role-taking.

4)- El desarrollo del self se puede describir en función de niveles de 

toma de perspectiva o capacidad para distinguir los puntos de vista de los otros como 
diferenciados de los propios. El self y la cognición social se fundamentan en habilidades 

de toma de perspectiva para ver que las demás personas son, de alguna manera, iguales 

pero también diferentes a uno mismo. El role-taking es imponante para darse cuenta de 
cómo interacnian las expectativas y la receptividad de los otros con las propias acciones.

5)- El equilibrio del self va más allá de los logros en situaciones 

momentáneas y representa periodos de estabilidad que dan lugar a! concepto de estadio o 

nivel de desarrollo del self
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Una dimensión importante del cambio de autoconcepto es. pues, la 
evolutiva. La concepción del self tiene formas distintas a lo largo del desarrollo como 

tendencia o resultado de una mayor capacidad de autocomprensión así como de una 
mayor habilidad para sistematízar e integrar las conccpcioncs sobre uno mismo en 

relación con los demás.

Entre los intentos de describir los estadios dcl self cabc destacar el de 

Damon (1984) que establece varias dimensiones coraparativasy que se centra en los 
orígenes y desarrollo dcl self durante la infancia y adolescencia. Hay otros intententos, 
como el de Kegan (1982) que hace una conceptualización compatible con los esudios 

morales de Kohlberg.

El self o autoconcepto puede ser deslindado según varias dimensiones 

conceptuales (Damon 1984) (ver esquema de la página 181): self físico, activo, social, 

psicológico. Es decir que las características que uno se atribuye a sí mismo abarca 
aspectos múltiples, que van desde el físico hasta el funcionamiento social y psicológico. 
Sin embargo, estos aspectos diferenciales pueden tener una presencia mayor o menor y en 
cada momento del desarrollo hay una concepción dominante que abarca a todas ellas.

En un primer nivel predomina la concepción fisicalista que le hace al 

niño verse a sí mismo tan sólo en función de las características físicas que lo describen. 
En un segundo nivel siguen abundando los rasgos descriptivos para definir la propia 
identidad pero se amplia y el niño en sus autodescripciones no considera tan sólo los 

aspectos físicos sino que también tiene en cuenta las actividades que realiza.

Durante toda la infancia, hasta los doce o trece años, predominan las 

concepciones descriptivas de sí mismo e incluso cuando se hacen descripciones 
psicológicas o sociales tienen un caracter descriptivo y superficial (rasgos, habilidades o 

estados de ánimo visibles). Es importante destacar que durante este período raramente 
hacen alusión a los temas de justicia, responsabilidad o interés por los otros. Es decir, 

que éste no es una cuestión decisiva para el autoconcepto, lo cual tiene importanüsímas 
implicaciones por cuanto al tema de la educación de valores se refiere. Los niños pueden 

interesarse por estos temas , y a menudo así lo hacen si les estimulamos, pero apenas hay 

concordancia entre los razonamientos y sus conductas.

169.-
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En un icrccr n ivel, paralelo al estadio tres de Kohlberg o al nivel tres 

propuesto por las teorías de la personalidad, que coincide con el inicio de la Adolescencia, 

aparece el self social. Todos los enfoques han subrayado los importantes cambios que se 
producen en este momento: sensibilidad por las expectativas y opiniones de los otros, 

responsabilidad por el bienestar de las perdonas cercanas y el fenómeno de las ideologías; 

es decir, la defensa de los ideales, ya sean sociales, políticos o religiosos.

£1 comienzo de la Adolescencia supone la aparición del self o 

personalidad social. A partir de ahora, las manifestaciones sociales que uno tiene en las 
interacciones con los demás se convienen en un criterio de autodefinición imponante. Se 
es como se actúa con los otros y esta nueva forma de verse a sí mismo tiene imponantes 

implicaciones morales. La moralidad se conviene en un regulador esencial de las 

interacciones sociales. Ser generoso, justo....

El modelo de Kegan (1982) ofrece la ventaja de utilizar los estadios de 

Kohlberg como punto de referencia y comparación.Asinúsmo, mientrás que el de Damon 
es apto para captar el origen y desarrollo desde las primeras etapas, el de Kegan puede ser 

más adecuado para la descrijxión del desarrollo en estadios superiores.

Kegan establece un primer estadio (2), egocéntrico y presocial, en el 

cual prevalecen las necesidades y los deseos hedonistas. La construcción dcl self y su 

relacióna los otros se caracteriza por la habilidad de manejar los propios impulsos a través 
de la cooperación y la demora de gratificación, cuando se obtienen o se pueden obtener 

beneficios. En este estadio la máxima de funcionamiento viene a ser a siguiente: "si no 

puedo conseguir lo que quiero no soy válido".

En el estadio siguiente (3) el dominio moral y el nivel de perspectiva 

utilizado se extiende a las relaciones cara a cara y lo que los sociólogos conocen como 

"grupo primario". Interpersonalismo, búsqueda de sentimientos mutuos y normas 
compartidas caracterizan este periodo. La construcción del self se caracteriza por la 
identidad del "nosotros" . El self tiene grandes dificultades para diferenciarse, para creer y 

sentir de forma distinta al nosotros.

El logro cualitativo dcl cuatro con respecto al tres es la capacidad de 

coordinar los valores de pequeños grupos desde una perspectiva social sistémica más 

amplia. El yo toma una identidad propia e independiente del nosotros. Se construye el

/ / / . •  RazomamUnto y tomJutla moral
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sclf, así como las acciones que de él se derivan, en términos de poderes y 
responsabilidades sociales. Se acepta la necesidad de un sistema impersonal con 
instituciones y códigos éticos que regule los intereses de grupos diferentes. En este 
estadio cl self deja de estar sujeto a la tiranía dcl grupo para pasar a la tiranía dcl sistema. 
El self se define en función de la organización, consistencia y ejecución de 

responsabilidades. La pregunta para sentirse bien ya no es "¿te gusto?, sino "¿me respetas 
por la manera en que hago las cosas?". Este respeto, derivado de la conducta consistente 
y responsable, va muy unido al sentido y consecución de independencia personal.

Finalmente, se consigue una perspectiva capaz de coordinar los 

conflictos de culturas, ideologías o puntos de vista diferentes. El conflicto y la 
ambigüedad se reconocen como tolerables y reflejo de cambios internos. Kegan dice, en 

este sentido, dice que los sentimientos dejan de funcionar- como sucedía en cl estadio 

anterior- como si fueran problemas administrativas que se intentan resolver sin dañar cl 

funcionamiento de la organización.

Tanto un modelo como otro ponen de manifiesto que los conflictos de 
las relaciones interpersonales toman formas nuevas en cada estadio dcl desarrollo. Esto 

quiere decir que, en ciena forma, los pensamientos, sentimientos y deseos son.en parte 
organizados por el self, lo cual determina, a su vez, los juicios de valor sobre lo que está 

bien y mal.

Cabe destacar que todas estas perspectivas evolutivas, que subrayan la 

imponancia de las estructuras y que conforman lo que podría llamarse "self logic", 

pueden ser complementadas con las aponaciones de la psicología de la personalidad que 

destacan la incidencia de las experiencias personales, "life-experience" (Noam 1985; ver 

esquema de la página 182).

" Self-logic~ hace referencia a la perspectiva subyacente que coordina  
el punto  de vísta que mantiene la persona sobre sí mismo, sobre los 
otros significativos y  sobre la relación entre uno mismo y  otro

"Life-experience“ hace referencia a los sucesos que m arcan  la 
trayec toria  y  la b iografía  de una persona. P r im era s  relaciones  
fam iliares , pr im eras separaciones, en trada  en la escuela, a m is ta d e s  
ad o lescen tes  y  p r im e ro s  am ores, en tren a m ien to  ocupacional.. ."  
(Noam 1983: 324)

III.- Ratonamitñto y  conducta moral
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No basta considerar- conao hacen las teorías constructivisias- el nivel 

estructural del self que nos informa sobre cómo se ve la persona a sí misma, cómo ve a 

los otros, cómo interpreta su historia para entender qué tipo de valoraciones y de 
conflictos surgen en cada momento. Es necesario, también analizar cómo han influido las 

experiencias en la construcción de un estilo de relación.

El estilo orientado hacia sí mismo es el de la persona que busca, 
pñmordialmente, su independencia y autocontrol. Se mantienen los límites para proteger 
el sentido del self. El poder, el dominio y el logro individual le sirven a la persona para 
mantener una postura diferenciada . Se manifiesta una cierta preocupación por la 
autocomplacencia que puede, también, llevar a un cierto desdén hacia las necesidades de 

los demás. Suelen orienuu'se hacia la tarea y ser bastante ideacionales. Este estilo puede 

llevar a exocmos patológicos uiles como "el solitario", "el narcisista".

El estilo orientado hacia las relaciones es el de aquellas personas que 
centran la mayor parte de su energía en establecer y fortalecer relaciones. El self se define 

como pane de estas relaciones, en la medida que uno es querido y aceptado por las 
personas cercanas. Por ello, se intenta evitar todo lo que pueda distorsionar la armonía y 

ocasionar separaciones. Con este fin se llega, incluso, a evitar las emociones negativas, 

tales como el enfado, que son notas características de un self individual y diferenciado de 
los demás. LLevado a sus extremos patológicos este estilo supone una adaptación de la 

persona a las necesidades, deseos, intereses, direcciones y pautas marcadas por los otros 

(sumisión patológica).

Las relaciones enere el estadio del self y el estilo relacional pueden ser 

muy variadas. Los efectos amonizadores pueden conducir, en general, hacia un mayor 

estado de equilibrio en un estadio dado pero puede, también, contribuir a retrasar el 
desarrollo en la medida que impida nuevas experiencias y reorganizaciones. Lo que 

parece necesario es un mínimo de discrepancias que favorezcan el progreso.

"Una d iscrepancia  entre es tad io  y  es t i lo  pu ede  con du cir  a una 
aceleración del desarrollo en la cual la tensión interna entre el estilo y  
la s  n u e v a s  n ece s id a d e s  em p u ja  h a c ia  una n u e va  s ín te s is  
característica de un estadio más avanzado. Puede conducir, también, a 
un intento creativo de integrar deseos, fines y  aspiraciones confusos o 
contradictorios en un determinado estadio'  (Noam 1985; 338)
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En resumen, el autoconcepto se construye en la interacción social. La 

familia, la escuela y los ambientes creados por los compañeros conforman el self y la 
historia futura de las transformaciones posibles. Este autoconcepto que en principio 
depende, en una gran medida de los demás, se va, progresivamente independizando y 

haciendo más autónomo. Por otra parte, depende también del esülo relaciona!. Las 

personas que tienen un self orientado hacia sí mismo enfatizan los procesos de 
diferenciación y, en cambio, las personas que denen un self orientado hacia los demás 
subraya los procesos de intregración e inclusión. Tanto en un caso como en otro, cabe 

syponer que ello se reflejará en los razonamientos.

Su importancia es grande para la Psicología y la Educación de Valores 

porque diferentes autoconceptos pueden explicar algunas de las diferencias conductuales 

enere sujetos con niveles de razonamiento parecido.

///•• R azonam U nia y  conducta m oral
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3.2.2.- EL AUTOCXDNCEPTO Y FL ESQUEMA DE GENERO

En las dos últimas décadas se ha venido desarrollando una leona que 

explica las diferencias de sexo en base a la hipótesis dcl género.

Esia hipóiesis defiende que el hecho de ser hombre o mujer condiciona, 

la forma en que nos inierprciamos a nosotros mismos y, consecucntemenie, también las 
formas en que nos situamos ante los demás. Es decir, que percibimos, sentimos, 
pensamos, valoramos y nos componamos como masculinos o femeninos. Planteado así, 
el esquema de género o sexo es uno de los esquemas más interesantes e imponantes que 

componen el autoconcepto.

Durante la infancia pueden observarse ya las primeras pautas de 

diferenciación y así lo demuestran, por ejemplo, las observaciones del juego (Piaget 

1984- 1932, Lever 1976, 1978). Mientras que los niños juegan más en grupos y se 

acostumbran a la competición y las normas, las niñas parecen preferir los juegos 
privados, con pocos componentes y sin elementos competitivos. Las disputas, que son 
una constante sin demasiada transcedencia en los juegos de los niños y que se solucionan 
recurriendo a las reglas, penurban a las niñas hasta el punto de que una discusión pueda 

poner fin a sus juegos (Piaget 1984-1932).

Al llegar a la Adolescencia la identidad se conviene en un problema 

imponante y también aquí se adviene que hombres y mujeres tienen procesos específicos 

de su género. Los adolescentes varones tienden a definir y buscar su identidad a través de 

la elección de una profesión que les dé posición y les permita alcanzar su autonomía. La 
identidad de las adolescentes suele ir, en cambio, más asociada a la búsqueda de 

relaciones de intimidad.

Aunque el mundo moderno deberia haber cambiado algo la situación, ai 

favorecer una mayor igualdad e integración de la mujer, los estudios sobre el lema ponen 

de relieve que la mujer se incorpora a un mundo de valores masculinos (competencia, 

autonomía...) que le crea contradicciones y miedos. Matina Homer (1968) ha planteado, 

en este sentido, el "temor al éxito" de las mujeres de la edad modema, supuestamente 
educadas para el trabajo, la competencia y el desarrollo de la autonomía cuando, al mismo 

tiempo, siguen teniendo una orientación a lo privado y la búsqueda de amor.
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Es posible que las diferencias de género tengan, en gran medida, un 

valor funcional, dependiente de la cultura y los procesos de socialización. En cada 
sociedad hay unas expectativas, que aparecen ya sea de manera clara o implícita, sobre 
cuáles son las habilidades, atributos de personalidad y autoconceptos que son propios de 

cada sexo.

La mayoría de los modelos, excepto los biológicos que haninsistído 

más en los factores genéricos y hormonales, han subrayado que las diferencias de género 

emergen, se adquieren o se aprenden por medio de los procesos de socialización.

Ciertamente, los esquemas de género serían difícilmente explicables sin 

la insistencia social en los procesos de diferenciación. Sin embargo, todas estos modelos 
recurren a mecanismos explicativos diversos para presentar cómo tiene lugar este 

aprendizaje.

El Psicoanálisis ha estudiado los mecanismos de identificación hacia los 

padres del mismo sexo.
Las teorías del Aprendizaje consideran que es una cuestión de roles.

"El aprendiza je  de los roles m asculinos y  femeninos consiste en el 
proceso m ediante el cual un sujeto (generalmente un niño) llega a 
adquirir ,  valorar y  adop tar  los a tributos (comportamientos, rasgos de 
carácter, respuestas emotivas, actitudes, creencias y  opiniones) que en 
su cultura se conciben como apropiadas a su sexo" (M ussen 1971: 208)

Estos roles son adquiridos y mantenidos por principios de refuerzo, 

castigo y modelado, sin que para ello sea necesario recurrir a procesos explicativos 
internos tales como el autoconcepto. (Mischel l970).La persona adquiere su identidad 

sexual- su masculinidad o feminidad- porque se les presentan modelos y se les refuerza 

aquellas manifestaciones propias de su sexo. Tradicionalmente, para las mujeres se 

mantiene el patrón de "obediencia", "responsabilidad”,"afectuosidad" mientrás que para 
los hombres se transmite un patrón de "fonaleza", "resistencia", "seguridad".

Las teorías cognitivas hablan de "esquema de género" y subrayan 

(Markus 1977; Markus y Ovenon 1978; Bem 1981, Bem 1984) la importancia de la 

interacción social para la creación de los diferentes mecanismos existentes en niñas y 

niños para el procesamiento de la información y la construcción del autoconcepto.
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~El esquem a de genero es una estructura cognitiva , una red de 
asociaciones que organizan y  guian la percepción in d iv id u a l .  Un 
esquema funciona como una estructura antic ipatoria  preparada  para  
seleccionar y  a s im ila r  aquella  información que es re levan te  en 
términos del esquema de género' (Bem 1981: 355)

Según este modelo cognitivo. los contenidos, características y 
conductas que la persona considera adecuados de su sexo, responden no tanto a la 
búsqueda de recompensas exteriores como a la necesidad de consistencia interna con la 

imagen que uno se ha forjado de sí mismo.

La cultura tiene un papel importante en la medida que es a través de ella 

como el sujeto se ha forjado esa imagen. En la mayoría de las culturas, los adultos se 
dirigen a los niños e insisten en algunos contenidos relacionados con el sexo- por 

ejemplo, que los chicos son más fuertes que las chicas, mientras que éstas son más 
cuidadosas. Sin embargo, no es uui sólo una cuestión de grado. Las diferencias son 

cualitativas: hay unas características propias de los chicos y otras más propias de las 
chicas. No se perciben como dimensiones a lo largo de un continuo sino que tienden a 
presentarse como realidades dicotómicas (se tienen o no se tienen) en vez de utilizarse 
indistintamente para apreciar en qué medida o grado los tienen unos y otros. Es así como 
niñas y niños aprenden a aplicar esta selectividad a sí mismos y a evaluar su adecuación 

como persona en términos del esquema de género.

Ahora bien, no en vano la teoría cognitiva dcl esquema de género ha 

puesto de manifiesto que se trata de una teoría de los procesos y no del contenido. Se les 

comunicaa los niños, de forma continúa, mensajes diferentes y ésto da lugar a diferentes 

sistemas de procesamiento de la información. No es necesario recurrir a mecanismos de 

refuerzo y modelado para explicar por qué los niños y las niñas se ajustan a los natrones 
culturales.Cabe suponer- utilizando la metáfora del ordenador- que sus sistemas de 
registro de la información, de memoria y de funcionamiento serán francamente diferentes. 

El autoconcepto es un sistema de esquemas basados en la experiencia y en el 

procesamiento de aquella información que es relevante.

Resumiendo, en las investigaciones dcl self se han reflejado, 
generalmente, los puntos de vista contrapuestos de los dos paradigmas fundamentales: el 

del aprendizaje y el cognitivo.
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La perspectiva conductista ha enfatizado el significado social...y se 

entiende el self como autopresentación, según la cual las demás personas proporcionan 
una importante fuente de información acerca de uno mismo y también importantes 
recompensas sociales. La gente pone un gran cuidado en intentar controlar las inferencias 
que los demás harán y tratan de ajustar sus identidades para que parezcan lo más 

adecuadas psibles y puedan obtener las mayores recompensas posibles.

El paradigma cognitivo ha subrayado el grado en que la conducta es 

guiada por necesidades internas, privadas, especialmente la necesidad de mantener la 

consistencia con el autoconcepto...De acuerdo a este punto de vista, las personas 
procesan la información de manera que aseguran el mantenimiento de su autoconcepto y 

se comportan de formas que son consistentes con este autoconcepto.

En los últimos años se han realizado intentos de aunar todas las 

propuestas para construir modelos multidimensionales, que recogen las aportaciones 

anteriores, tanto de los modelos cognitivos como de aprendizaje e incluso los biológicos. 

Se entiende que cada uno de los enfoques anteriores ha contribuido con el descubrimiento 
de un grupo importante de factores pero se considera, también, que tan sólo considerando 
los procesos de interrelación entre todos ellos se pueden superar las visiones parciales.

Un trabajo importante, surgido en esta línea es el modelo de interacción 

social negociada de Deaux y Major (1987) . Admitiendo que pueda haber cieñas 
tendencias biológicas, las personas nos ajustamos a los patrones sociales. Construimos 
esquemas que responden a la imagen que tenemos sobre nosotros mismos (paradigma 

cognitivo) pero también nos movemos en función de las percepciones que advertimos en 

los otros (paradigma conductual) y de las imágenes que deseamos mantener para 

sentimos queridos y apreciados.

En la necesidad de elaborar un cuadro conciliador y más completo han 

intentado, asimismo, introducir nuevas variables, tales como las situacionales, que 

pueden dar lugar a un amplio margen de variabilidad en cada momento concreto para 

responder a las demandas situacionales,

"No discutimos que hay diferencias en las propiedadesy potenciales subyacentes, tales 
como factores biológicos ehistorias de socialización, algu/ias de las cuales están 
relacionadas con el género. Sin embargo, pensamos que hombres y mujeres son 
iguales en ¡a mayoría de sus potencialidades de conducía social y que las conductas 
pueden difererir ampliameme en función de ¡a elección personal, la conducta de la 
otros y el contejio siiuacionai" (Dcaux y Major 1987: 370)

IIL- U aíon am U n to  y conducta moral
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Los elementos claves de este modelo que insiste sobre la importancia de 

las variables situaciones son:
1)- Una persona que percibe y que lleva a la relación un conjunto de 

creencias sobre cl género así como un conjunto de fines personales a conseguir en la 

interacción.

2)- La persona a la que se percibe y que también aporta a la relación sus 

propias conccpcioncs sobre cl génro y los fines de la interacción.

3)- Una situación que puede variar en el grado en que se hacc rpferencia 

a aspectos o problemas de género.

Estos elementos se ponen en marcha en los procesos de interacción 

social (ver esquema de la página 183). El que percibe tíenc un sistema de creencias que 
constituyen su autoconcepto y sus esquemas, entre ellos cl de género (caja A). Tal 
sistema puede ser activado por una gran variedad de factores (caja B). Influenciado por 
sus sistema de creencias y por sus ñnes específicos de interacción, cl percibidor actúa de 

una forma u otra ante el sujeto que está percibiendo (caja C). Por su pane, cl sujeto que 
está siendo percibido tiene, también sus creencias, autoconcepto y esquemas de género 

específicos (caja D) que como en el caso del pericibidor pueden ser activados por una 

variedad de factores (E). Después de interpretar la acción del otro y condicionado por sus 
sistemas y sus fines de la relación selecciona una alternativa de acción (F).Estas 

secuencias de interacción no son invariables y pueden ser modificados por dos clases de 

condiciones (caja H): la deseabilidad de la conducta esperada y las circunstancias 

situacionaies. Para completar el círculo, el modelo considera las interpretaciones que hace 

la persona percibida de sus propias acciones (I) así como las interpretaciones del que 

percibe con respecto a sus propias estrategias (J).

Un ejemplo ilustrativo de cómo funciona el modelo,para explicar las 

diferencias de sexo, viene dado por una secuencia de interacción con respecto al tema del 

liderazgo. Supongamos una situación en la que cl director considera que hombres y 

mujeres tienen caiactcristicas diferentes por lo que se refiere a los estilos de liderazgo (A). 

Esta creencia ha sido activada recientemente por un incidente en cl trabajo que demuestra 
la clara diferenciación de hombres y mujeres (B), lo cual le lleva a enviar mensajes 

diferentes a Juan y Juana de lo que se espera de ellos en una prueba que deben realizar
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(C). El director le insinúa a Juan que es una buena ocasión para denoostrar su habilidad, 

mientrás que cuando habla con Juana enfatiza los aspectos cooperativos de la situación de 
grupo. Lógicamente Juan y Juana tienen diferentes historias personales sobre sus 

experiencias de liderazgo, sus autoimagencs al respecto y los estiJos preferidos. (D). El 
contexto de grup>o activa de forma diferente a cada uno, sobre todo a través de la 
intervención del director (E). No es sorprendente que Juana interprete la situación como 
una posibilidad de demostrar su talento cooperativo (F) y Juan su capacidad (G ), lo cual 
les lleva a actuar de forma bien diferenciada en la prueba y a presentarse de forma (I). 
Esta diferencia confinna las creencias inciciales del director (I) y las valoraciones de Juana 

y Juan (J).

Con ei mismo escenario hubieran podido darse diferentes resultados si 

alteramos cualquier variable.

Este modelo ofrece la ventaja de explicar por qué los metaanálisis sobre 

diferencias conductuales entre hombres y mujeres arrojan resultados tan poco claros. Los 
intentos por valorar las autoconcepciones de masculinidad y feminidad han tenido una 

larga historia, en la que unos han subrayado las diferencias (Gilligan 1982) mientras otros 
las han minimizado (Maccoby y Jacklin 1974). Pane del problema se puede explicar por 

las limitaciones de las medidas disponibles. El resultado es que las investigaciones sobre 
las diferencias entre hombres y mujeres han tenido un éxito limitado para explicar las 

diferencias conductuales relacionadas con el esquema de género.

Los modelos de situacionales dan una alternativa imponante: el género 

como cualquier aspecto del self juega un papel decisivo como guia de la conducta sólo en 

la medida en que es activado ("working self') por unas condiciones favorecedoras de 

interacción:

a) cuando el esquema de género sea un componente central, bien 

diferenciado del autoconcepto.

b) cuando el esquema de género ha sido recientemente activado o 

cuando fue frecuentemente activado en el pasado.

c) cuando los aspectos situacionales hacen que el esquema de género 

tenga un papel central.

///.• RazanaatU m o y  eonditcta m oral
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d) cuando la acción de la persona que le observa a uno hacc que cl 

csqucnaa de género sea saliente.

No es casual que las mayores diferencias entre hombres y mujeres 

aparezcan en aquellas situaciones en que cl sujeto sabe que esiá siendo observado. Las 
expectativas y los roles sobre cómo los otros quieren y esperan que nos comportemos 

juegan un papel tan imponante que, cuando la persona no se siente bajo esc control de los 
otros, disminuyen notablemente las supuestas diferencias. Otro tanto sucede con el 
problema dcl estatus. Puesto que los hombres ocupan, generalmente, cargos de mayor 
rango social y responsabilidad tienden a desarrollar autoconceptos y esquemas de género 
diferenciados pero las diferencias disminuyen en la medida que la comparaciones entre 

hombres y mujeres se hacen igualando cl estatus. Podría, pues, decirse que las 
expectativas, los roles y el estatus crean imponantes condiciones de actividación del 

esquema de género.
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: 8.* DESARROLLO EVOLUTIVO DEL SELF SEGUN DAMON

SELF FISICO SELF ACTIVO SELF SOCIAL SELF PSICOLOGICO

PROPIEDADES DEL CUERPO 
POSESIONES MATERIALES

CONDUCTA TIPICA SER  MIEK1BROS DE GRUPOS
ESTADOS DE ANIMO 
SENTIMIENTOS 0  
IMPULSOS MOMENTANEOS

ATRIBUTOS RELACIONADOS 
CON LA ACTIVIDAD FISICA

CAPACIDADES 0  APTITUDES EN 
RELACION CON LOS OTROS

ACTIVIDADES OUe ESTAN 
CONSIDERADAS EN RELACION 
A REACCIONES (APñOBACION- 
DESAPROBACION DE OTROS)

CONOCIMIENTOS. HABILIDADES 
APRENDIDAS. MOTIVACION, 
ACTIVIDAD RELACIONADAS CON 
ESTADOS EMOCIONALES

ATRIBUTOS FISICOS QUE 
INFLUYEN SOBRE EL 
ATRACTIVO Y LAS 
INTERACCIONES SOCIALES

ATRIBUTOS ACTIVOS QUE 
INFLUYEN SOBRE LA 
CAPACIDAD DE ATRACCION Y 
U S  INTERACCIONES SOCU^LES

CARACTERISTICAS DE LA 
PERSONALIDAD SOCIAL

SENSITIVIDAD SOCIAL 
CAPACIDADES DE COMUNICA­
CION Y OTRAS HABILIDADES 
EN RELACION CON LO SOCIAL

ATRIBUTOS FISICOS QUE 
REFLEJAN ELECCIONES 
o  CRITERIOS MORALES

ATRIDUTOS ACTIVOS QUE 
R EaEJA N  ELECCIONES 
MORALES Y 
CRITERIOS MORALES

LAS ELECCIONES MORALES O 
PERSONALES REFERIDAS A LAS 
R EU C IO N ES  SOCIALES O 
CARACTERISTICAS DE LA PERSO 
NALIDAD SOCIAL

SISTEMA DE CREENCIAS 
FILOSOFICAS Y PERSONALES; 
PROCESOS DE PENSAMIENTO 
SOBRE UNO MISMO

SELF FISICO SELF ACTIVO SELF SOCIAL SELF PSICOLOGICO
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ENFASIS EN LOS 
PROCESOS DE 
DIFERENCUCION

ENFASIS EN LOS 
PROCESOS DE 
INTEGRACION

ESTILO ORIE.VTADO 
HACIA UNO MISMO

ESTILO RELACIO.VAL
ORIENTADO HACIA 
LOS OTROS
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3.3.- LA IN C ID EN C IA  DE LAS VARIABLES SO CIO -A FECTIV A S

3.3.L- FACTORES DE APRENDIZAJE: PRACTICAS EDUCATIVAS Y TÉCNICAS 

DE DISCIPLINA
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Las Teorías dcl Aprendizaje defienden la hipótesis de que lanto el 

razonamiento como la conducta moral están en función de los factores socio-afee ti vos que 

surgen de las condiciones ambientales y, más concretamente, de las practicas educativas y 

técnicas de disciplina

Desde el paradigma dcl Aprendizaje Social se admite que hay una 

orientación básica que parece cambiar a lo largo de un continuo y que hace que la 

orientación moral externa se convierta en interna.

Sin embargo, a diferencia de las interpretaciones del paradigma 

constructivista, ello no implica, en absoluto, recurrir a un desarrollo de estructuras 

morales. Reflejan cambios de las capacidades cognitivas y las variables de aprendizaje

El cambio de la orientación puede ser perfectamente explicado por 

cambios relacionados con las practicas educativas. La comprensión moral de las personas, 

su razonamiento, refleja el regimen de castigos y aprobaciones, de reglas y convenciones 
que son modelados por los padres, compañeros y otras personas significativas en 

diferentes momentos de su desarrollo. A su vez como, éstos cambios en la comprensión y 
evaluación de los hechos, conlleva cambios en la conducta prosocial o conducta altruisu

Los cambios específicos en los modelos de socialización que se 

producen en la infancia progresan de una forma que se corresponde, en ciena forma, con 
los estadios de Kohlberg , pero se trata de orientaciones generales producto de las 

experiencias de socialización.

Las relaciones entre practicas de socialización y capacidades cognitivas 
no son arbitrarias. Reflejan, en gran medida, las practicas a las cuales está expuesto el 

niño en su proceso de socialización. Al principio son advertencias y castigos... Despues, 
cuando las habilidades verbales y cognitivas están más desarrolladas, se tiende al empleo
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dc tácticas de razonamiento. En dcfiniriva, las técnicas de disciplina a usar en cada etapa 

del desarrollo pueden ir variando. (Bandura 1987-1976; BarTal 1982, Burton 1984).

’L as  personas enseñan, m odelan  y  refuerzan diversos aspectos de  los 
niños, según la edad  de éstos. A l principio el control es necesariamente  
externo..A  m edida  que los niños m aduran  las sanciones sociales van  
reem p la za n d o  a las  f í s ic a s  . . .U na vez es tab lec idos  los cr iterios  
morales de conducta, p o r  m edio de la instrucción y  el m odelado, la 
p ro p ia  evaluación que el sujeto  hace de las  consecuencias de su 
conducta  le d isu a d e  de l le v a r  a cabo actos  que supongan  una 
transgresión de las normas ( Bandura 1987:61)

Por una pane, las practicas educativas y las técnicas de disciplina 

utilizadas por padres y educadores .influyen sobre cl desarrollo moral, pero, por otra 
pane, también es cieno que el nivel de desarrollo dcl niño condiciona mucho la clase de 

disciplina que se puede y se suele utilizar.

Se trata de un problema de interacciones mutuas y plantear así la 

cuestión puede ayudar a reformular muchos interrogantes.

La tarca ahora es delimitar en qué medida intervienen las influencias 

sociales para producir un tipo de desarrollo moral u otro.

Castigo y razonamiento parecen constituir dos tipos de técnicas 

educativas con resultados de socialización bien diferenciados.

En cuanto al castigo, que es un tema muy estudiado entre los defensores 

del Aprendizaje Social, cabe reseñar los trabajos de Aronfreed (1976), quien opina que el 
castigo aprendido puede dar cuenta de muchas cuestiones que nos preocupan sobre el 

desarrollo moral. Sobre todo, cuando entendemos cl castigo de forma amplia, que incluye 

la desaprobación y otras clases de disciplina psicológica. Sus experimentos prueban I:i 
eficacia del castigo en la supresión de conductas y la superioridad de otro tipo de téc.ucas, 
referidas al intercambio racional. Para Aronfreed una moderada cantidad de verbalización, 

sobre todo cuando se centra en las intenciones, puede conseguir un control internalizado 

mucho más efectivo que cl castigo.

Dentro del castigo cabe distinguir varias formas.
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E1 castigo físico, cnicndido como presión física o material para obligar a 

ciertos componamientos, es la fonua más tradicional de castigo. Va unido a lo que, 

durante los ulámos años, se ha llamado "añrmación de poder" por pane de educadores. 
Básicamente, se trata de elicitar unos componamientos y eliminar otros o bien forzándole 

al niño directamente o bien retirándole privilegios.

Se puede, sin embargo, utilizar al casdgo sin hacer uso directo del 
poder, sin afuTnarse, por la fuerza, ante el niño. Es algo que puede conseguirse, 

fácilmente, con las diversas variedades existentes de casdgo psicológico. Entre ellas cabe 
destacar la técnica de "retirada dcl afecto" ante aquellos componamientos del niño que no 

se aprueban. En vez de desaprobarle al niño castigándole, directamente, se muestra un 

componamiento de enfado o desencanto que le castiga al niño en el terreno afectivo. 
W hiting y Child (1953) estudiaron los efectos de esta técnica y defendieron su 
superioridad, sobre la técnica del castigo físico y la afirmación de poder, para promover 
desarrollo moral. Sin embargo, es imponante destacar que, a pesar de sus preconizadas 

ventajas, los resultados empíricos posteriores han sido bastante contradictorios. Un 
estudio de Sears, Maccoby y Levin (1957) parecía demosu-ar que los niños, cuyas 

madres, habitualmente cariñosas, utilizaban esta táctica, puntuaban más alto en 

razonamiento moral. Estudios posteriores (Yarrow, Campbell y Burton 1968) han 

cuestionado estas afirmaciones e insistido en que la evidencia empírica no ha demostrado 

la superioridad o aconsejabiidad de esta técnica de disciplina.

Son muchos los estudios que prueban una alta conelación entre el 

empleo de la técnica del razonamiento y los índices de desarrollo moral. Según estas 

investigaciones explicarle al niño lo que es o no es conecto y por qué deberia de actuar de 

cieñas fonrias. es la mejor táctica para favorecer el desarrollo.

Entre las técnicas de razonamiento cabe destacar "las técnicas de 
inducción", que se han convenido en un punto central de investigación dentro de la Teoiía 

del Aprendizaje Social.

El término de inducción propuesto por Hoffman (1970) hace referencia 
a la practica, fundamentalmente paterna, de indicar a los niños las consecuencias negativas 

de su conducta sobre otros.
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Los efectos benéficos de la inducción se explican por su capacidad de 

promover role-taking. En la medida que se le acostumbra al a ser sensible con los 
sentimientos y situaciones de otros, y en la medida que se le pide que analice las 
consecuencias que sus conductas pueden tener so^.re otras personas, se está favoreciendo 

su capacidad de role-taldng, clave para el desarrollo nioral.

Se han realizado un considerable numero de investigaciones en tomo a 
este tema (Saltzstein 1976; Hoffman 1979...) han encontrado correlaciones negativas 

entre razonamiento moral y/o conducta moral con el uso de la técnica de añrmación de 

poder.

Saltzstein (1976 ) investiga los efectos de la añrmación de poder, la 

retirada del afecto y la inducción , comprobando el efecto benéfico de eta última.. Analiza, 
asimismo, el paralelismo de los efectos producidos por cada una de estas tácticas con los 

niveles de moralidad de Kohlberg. El uso frecuente de afirmación de poder rcü'asa el 
desarrollo de un razonamiento moral autónomo.La retirada de afecto tiene, al parecer, 

resultados dudosos y puede, con facilidad conducir a una moralidad conformista o 
convencional; es decir, basada en una rígida conformidad por el propio Ínteres y por ei 

miedo a la autoridad. Por lo que respecta a las técnicas de razonamiento, especialmente, 
cuando insisten en razonar y analizar las incidencia de los actos personales en otras 
personas, lo favorecen. Sin embargo, ia dirección promovida por la inducción puede no 
ser siempre positiva. Si la persona vivencia la situación con miedo a perder al otro puede, 

como la retirada dcl afecto, llevar a una moralidad convencional y conformista.

“La influencia de la inducción en la orientación, conform ista  o 
altru is ta ,  es incierta... A lgunas veces, la técnica puede conducir a la 
nmpatia y  el role-taking promoviendo el desarrollo  de una m ora lidad  
altruista; otras veces, para  otros niños, puede ocasionar miedo a perder  
el am or  contribuyendo al desarrollo de una m ora lid a d  conformista"  
(Saltzstein 1976: 259)

Saltzstein encontró, también, evidencias de que cada técnica 

disciplinaria favorece un determinado tipo de razonamiento y conducta moral. La 
obediencia es el resultado de la afunnación de poder. Asimismo, la identificación, que 

unas veces se canaliza hacia los padres y, otras veces, hacia los compañeros, suele ser el 
resultado de la retirada del afecto. Finalmente, el uso de la inducción puede orientarse 

hacia la intemalización, cuando predomina el componente de racionalidad, o bien hacia la 

identificación si prevalece el componente de miedo.
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SaJtzstcin csiablcdó, también, un estrecho paralelismo con los estadios 

de Kohlberg. La obediencia está relacionada con el nivel preconvencional (1 y 2). La 
identificación es paralela al nivel convencional, y especialmente al estadio 3. La 

intemalización se relaciona con el estadio 4 y cl nivel postconvcncional.

Otras invcsDgaciones han matizado la imponancia de tener en cuenta 

otros aspectos que han de acompañar al uso de la inducción y cl razonamiento para 

obtener resultados adecuados.

Staub (1975) estudió los efectos de la inducción en contextos escolares 
pero haciendo hincapié en las consecuencias positivas. Intentó averiguar cómo incide 

utilizar el razonamiento, como técnica. Introdujo sin embargo, una variante con respecto 
a los estudios de inducción. Quiso probar ci resultado de indicarle al niño "las 

consecuencias positivas” de sus acciones, en vez de indicarle las consecuencias negativas, 

como se había venido haciendo.

Los resultados obtenidos, la imposibilidad de explicar el mayor 

desarrollo en función únicamente de inducción, le.Llevaron a plantearse que la inducción 

es un factor imponante que tiene efecto en la medida que vaya acompañado por otras 

técnicas. Se haga hincapié en las consecuencias positivas o negativas lo importante es que 

no se quede en una simple verbalización que transmita orderes y que vaya acompañada de 
otras técnicas, en la misma línea.

Aclararle al niño las consecuencias de su conducta, haciéndole capaz de 

observarlas por sí mismo, tiene un efecto reforzante: el de saberse capaz de colaborar por 
el bienestar que es intrinsecamente reforzante. Ahora bien, si la practica de valerse de la 

razón no es una experiencia que se repite y se refuerza con frecuencia o si los modelos 

que se le ofrecen no son consistentes con lo que se le pide el uso de la inducción no 

siempre tiene efectos positivos.

'.\íuchas veces los padres  son inconsistentes con un valor, castigando o 
recompensando no de aciierdo a un principio, valor o norma, sino de 
acuerdo a la conveniencia para  ellos. Adem ás es importante ofrecer un 
modelo. Es necesario un periodo de supervisión de ciertas practicas,  
antes de que el niño aprenda la autoguia, el autorefuerzo " (Staub 1975: 
132)
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Todo ello ha de ir unido a un cieno control para que el niño tome pane 

acdva en actividades responsables de preocupación e ínteres por otros y participar en 

acciones responsables. El simple hecho de participar puede aumentar la tendencia a la 
conducta prosocial si la duración y magnitud son suficienies y no se hace bajo 

condiciones coercitivas.
La participacición responsable hace que el niño tome conciencia de los 

valores parentales , o de los maestros..., que los intemalice.La intemalización puede ser 
promovida por una gran variedad de circunstancias. Si los niños participan en acciones 

prosociales los niños guiarán su conducta y la evaluarán hasta que en un momento la 

autoverbalización por sí misma sea suficiente para generar conducta prosocial

Hoffman (1976), a propósito de sus investigaciones y de los hallazgos 
disponibles e interpretables desde la Teoría del Aprendizaje Social, resume algunos de los 
requisitos fundam entales que ha cum plir una buena educación moral. Esos 

requisítosconstituyen pautas básicas a tener en cuenta.

1)Favorecer las experiencias de distress que le posibilitan al niño ser 

sensible a las necesidades y sentimientos de los otros.

2)Animarle a imaginarse en el lugar de otros, encontrando puntos 

comunes y difercntes.Esto le permitirá un desarrollo del role-taJdng y del sentido del otro.

3)Proporcionarle ocasiones de tomar responsabilidad y cuidado de otras 

personas, animales o cosas.

4)Exponerle a modelos queridos (padres..) que se componan de forma 

altruista, que comunican sus pensamientos y se fijan en los estados interiores de las 

personas.

5)Reforzar directamente su conducta altruista.

En una línea parecida, Lickona (1985), intentando aunar la propuestas 
del Aprendizaje y los descubrimientos de la Psicología Evolutiva, propone nueve puntos o 

principios que es necesario que padres y maestros tengan en cuenta:
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1)- crear un ambiente de respeto. El desarrollo de valores 

interpersonales y de una moralidad independiente no es posible si el niño no vive en un 
clima de respeto donde se respeu a las personas, con sus formas de pensar y de ser.

2)- una moralidad de respeto se construye lentamente y exige a los 

padres entender las perspectivas de los niños, para intentar razonar desde el punto donde 

se encuentran o desde puntos próximos.
3)- fomentar el respeto mutuo, siendo conscientes de las limitaciones de
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los niños.

'Una de las m ás importantes lecciones a enseñar a los niños es que el 
respeto es una calle de dos direcciones. El respeto es recíproco...
La lección de l respeto m utuo se enseña respetando a los niños y  
ayudándoles a que ellos aprendan a respetar. El punto  de vista liberal- 
rom ántico  de los sesenta  defendía que s i  tra ta m o s  a  los niños  
respetuosam ente  ellos nos respetarán a nosostros y  a los dem ás  
autom áticam ente. El punto  de vista evolu tivo  no es tan  o p t im is ta '  
(Lickona 1985: 131).

Se propone para ello adoptar un código de justicia familiar o escolar que 

ayude a interpretar los problemas de disciplina que surgen. Este es un punto que crece en 
importancia a medida que el niño se va haciendo mayor v que es decisivo en la 

Adolescencia. Sugieren, incluso los pasos que pueden ser útiles a la hora de utilizar esta 

estrategia.

4)-dar ejemplo, ya que una de las variables que mayormente parece 

influir en los niños es, precisamente, lo que ven que hacen otros
5)-la enseñanza directa, comentando aquellos aspectos que se 

consideran imponantes. Se trata, en definitiva, de la transmisión directa que acompaña a 

la práctica de esos valores y razonamientos en la vida cotidiana.
6)-ayudar a los niños a pensar por sí mismos, lo cual requiere un cieno 

intento de hablar y razonar con ellos. Amenazar y castigar no es suficiente
7)-facilitar que los niños tomen responsabilidades

8)-encontrar un equilibrio entre el control y la facilitación de

independencia

9)- querer a los niños

Lickona considera que este ultimo es el factor decisivo, incluso por 

encima de todos los demás (1985: 142),
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En definitiva, la educación en valores cuenta con mediadores tanto 

cognitivos como afectivos. No bastan las instrucciones, es necesaria una implicación 

directa de los educadores.

"Los niños a los que se les dice, s im p lem en te ,  "no" sin  m á s  
explicación tienden a comportarse de form a  menos a l tru is ta . . . .S in  
embargo, la información no lo explica todo... L a  mejor m anera de 
explicar la conducía prosocial del niño es en base a la interacción délos 
contenidos cognitivos transm itidos  y  la  implicación afectiva"(Radke-  
Y arrow y Shennan 1985: 183)

A pesar de que el énfasis y los estudios más detallados acerca de la 

incidencia de los factores ambientales han venido, principalmente, desde la Teoría del 
Aprendizaje Social, cabe reseñar que el ambiente y las practicas educativas son 

importantes en las consideraciones constructivistas.
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3.3.2.- EL GRUPO DE REFERENCL\ Y LA INFLUENCIA DE LOS OTROS 
SIGNmCATIVOS

La confonnidad a los grupos de rcfercncia ha sido citada y utilizada, 

desde modelos diferentes, como variable clave para la reconciliación de los dos grandes 

paradigmas en la investigación de valores.

Desde esta perspectiva, se entiende que las personas tratamos de 

adaptamos a las reglas, a las expectativas de cienos grupos o petionas que son sentidos 
como cercanos y de evitar su desaprobación ya que éso podría poner en peligro nuestro 

autoconcepto. Los valores no harían, en cierta forma, sino expresar la conformidad a un 

determinado o determinados grupos de referencia. El cambio de valores es, también, un 

cambio en los grupos de referencia del sujeto.

Sin rechazar la existencia de estadios se hace un gran esfuerzo por 

delimitar el papel de la cultura y el contexto ambiental en el paso de unos estadios a otros, 

haciendo alusión pa¡a ello, a los grupos de referencia; es decir, aquellos que resultan de 
mayor imponancia para el sujeto en un momento dado de su desanollo.

Entre los modelos que adoptan esta posición cabe citar el modelo de 
personalidad defendido por Hogan... (Hogan 1975; Hogan y Busch 1984...) y el modelo 

contextualista (...Bronfenbreunner 1961, 1962a y b, 1970, 1973; Garbarino y 

Bronfenbreunner 1976). El modelo de Hogan insiste en los elementos que componen la 

p»ersonalidad y el modelo contextualtsta incide más sobre los aspectos situacionales.

Hogan y Busch (1984) analizan la imponancia de los grupos de 

referencia en el contexto del desarrollo de la personalidad y enrienden que ésta puede ser 
definida en función de tres componentes básicos: autoimagenes, estrategias de 

interpretación, tanto de uno mismo como de los otros, y expectativas internalizadas del 

grupo de referencia. Todos estos componentes son esquemas cognitivos pero, al mismo 
tiempo, suelen ser, en la mayoría de los casos, inconscientes en el sentido de que uno no 

acostumbra a reflexionar sobre ellos. Su imponancia es decisiva por cuanto que inciden 

enomiemente sobre todos nuestros razonamientos y decisiones interpersonales.
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Estos autores plantean, en definitiva, que al valorar un problema 

hacemos uso no sólo de nuestras estructuras cognitivas sino también de nuestras 
estructuras personales (Mills y Hogan 1978; Johnson 1981; Johnson y Hogan 1981....). 
Interpretamos la situación en función de la propia identidad personal y en función de 
cómo valoramos a las personas que juzgamos, así como a los interlocutores u 

observadores de lo que decimos u hacemos. Nuestros juicios y valores son, en ciena 
forma, una fonna de autopresentación ante los otros significativos, una forma de decirles 

lo que somos y cómo queremos que nos consideren.

La estructura de la personalidad refleja la historia del desarrollo que ha 

seguido cada persona. En resumen, las propias autoimagenes, las fonnas de interactuar y 
la imagen de lo que los otros esperan con respecto a uno se forjan en la historia evolutiva 

del sujeto; es decir en su proceso de socialización.

Este proceso está, en gran parte, mediatizado por la edad y tiene tres

fases generales.

La primera fase del desarrollo, hasta los cinco años aproximadamente, 

se caracteriza por la imponancia de las relaciones con la autoridad. En esta fase de 

socialización tiene lugar el proceso de ad ,uisición de reglas, valores y estructuras 

rudimentarias del conocimiento.

En la segunda fase, que termina algo después de la pubenad pero que 

puede prolongarse, entran en juego nuevas exigencias y habilidades sociales. El niño se 

abre a un proceso de descubrimiento y relación consigo mismo y con sus compañeros. 

Mientras que en la primera fase de socialización el niño recibe de sus padres los datos 

básicos para la construcción de su propia identidad y autoesima ahora, en cambio, los 

compañeros toman el relevo. Cobran gran imponancia las expectativas de sus compañeros 

y ésto explica, en gran pane, que sea en este momento cuando surge el Ínteres por los 
problemas de justicia, igualdad y retribución.

La tercera fase empieza cuando uno entra en contacto con el mundo del 
trabajo y necesita construirse un estilo de vida.

Durante la primera fase uno debe acomodarse a la autoridad que es lo 

que los psicoanalistas como formación del superyo. Después uno debe acomodarse a sus
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compañeros y aprender a adoptar las perspectivas de los otros y, finalmente, uno tiene 
que afrontar el problenia de la autonomía del que empezó a preocuparse Durkheim y que 

ha consdtuido el objeto de estudio de muchos enfoques evolutivos.

En cierta forma, pues, gran pane de lo que sucede en el proceso de 
socialización podría resumirse como cambio en los grupos de referencia a que el sujeto se 
conforma. En principio son los padres y profesores; después son los compañeros y 
finalmente, aquellas personas que tienen un estilo de vida parecido al propio. Cada una de 

estas fases dene, asimismo, intereses y problemáticas peculiares.

Las personas se diferencian a pesar de tener edades parecidas puesto 

que también tienen distintas estructuras de personalidad y procesos de socialización 
paniculares. Por ello, es necesario estudiar "los grupos de referencia" de los sujetos 
concretos si queremos entender cómo afrontan las relaciones interpersonales y las 

problemáticas de valor.

Desde el modelo psicosociológico de Bronfenbrenner (1962; Garbarino 

y Bronfenbrenner 1976) se defiende, también, la evolución de estadios en función del 
contexto y los grupos de referencia. Este modelo intenta conciliar la perspectiva evolutiva 

con un enfoque sociocultural. Es de señalar el gran esfuerzo realizado por recoger las 

aponaciones constructivistas. sobre todo en lo que hace referencia a la descripción de 
estadios y tratar de especificar los factores culturales y ambientales que explican el paso de 

unas dimensiones evolutivas a otras.

Garbarino y Bronfenbrenner (1976) proponen tres niveles, con sus 

correspondientes orientaciones morales, que parecen seguir el mismo orden en todas las 

personas y en todas las culturas. Cada uno de estos niveles tiene una serie de cuestionen 
psicosociales y condiciones propias.

1)- Orientación amoral, caracteristica de la primera infancia, en la cual 

prevalece el deseo de autogratificación. La persona no tiene en cuenta los deseos o 

expectativas de los demás, excepto como objetos de manipulación que le pueden servir 
para conseguir sus propias gratificaciones.

Este nivel coincide plenamente con el estadio premoral descrito por 
Piaget, Kohlberg y Selman característico del egocentrismo
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2)- Orientación a algún sistema de agentes sociales
La mayor pane de las personas, una vez superado el egocentrismo 

intelectual y afectivo de la primera infancia, pasan, siempre que se desarrollen en un 
contexto de socialización básica, al nivel dos. En este nivel la persona seguirá la dirección 

y los criterios morales propuestos por las personas o grupos significativos para la 

satisfacción de sus necesidades afectivas o sociales.

Ahora bien es im ponante matizar que dentro de este nivel cabe 

diferenciar tres orientaciones morales posibles- que coinciden bastante con los estadios de 
Kohberg y Selman - y que no siempre siguen el mismo orden en todos los individuos ya 

que dependen, precisamente, de factores culturales y ambientales.

La orientación a la autoridad se caracteriza por una aceptación de las 

estructuras y los valores paternos que se generaliza y conlleva, también, una aceptación de 

los criterios morales impuestos por las figuras de autoridad.

La orientación hacia los compañeros supone una cierta autonorm'a de los 

criterios de la autoridad adulta y social. Las opiniones y los intereses del grupo de 

compañeros se convienen en los criterios de valor más imponantes y el sujeto tratará de 

no apañarse de ellos, de conformarse a sus exigencias.

La orientación hacia la colectividad supone un avance en cuanto que se 

prioritan las metas y los fines del grupo por encima de los deseos y las relaciones 

personales.

El problema radica, precisamente, en delimitar qué determina la 

aparición de un tipo particular de orientación moral dentro del nivel dos y qué condiciones 

ambientales son las decisivas.

Inicialmente,suele dirigirse hacia los padres y los maestros para 

desplazarse, despues, hacia otros agentes sociales como consecuencia de nuevos procesos 

de interacción en los que participa el niño durante la infancia temprana y media.

Despues de una socialización básica el niño desanolla, en la mayoria de 

los contextos, una moralidad orientada al adulto y la autoridad.
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Siempre que los adultos tic r.n  una presencia continuada y un rol 

directivo, aparece en primer lugar la orientacicn a ' i  autoridad. Esto suele ser así en la 
mayor pane de los contextos culturales puesto que i.u> '> organización familiar, dentro 

de la cual crecen los niños, que potencia que así sea.

Los modelos que rodean al niño y sus actitudes serán decisivos para 

que aparezcan, o no, otro tipo de orientaciones.

En contextos en los cuales los adultos renuncian a su autoridad parece 

ser que se produce un vacío que viene a ser llenado por el grupo de compañeros y en 
contextos en los que los adultos transfieren, deliberadamente, su autoridad al grupo es 

muy probable la aparición de una orientación colectiva.

3)- Finalmente, aparece una orientación hacia principios objetivamente 

aceptados supone que la persona ya no depende tanto de agentes sociales en sus criterios 

morales y que, en gran medida, es autónoma.

El paso del nivel dos al tres tan sólo se produce en contextos pluralistas. 

Por el contrario un sistema monolítico y uniforme produce estancamiento e, incluso, 

regresiones.

Desde este modelo, se contempla la cuestión de las regresiones de la 

siguiente manera: se producirán regresiones del nivel dos al uno siempre que los agentes 

primarios de socialización cesen en el desempeño de su función dejando a la persona sin 

apoyo. Asimimo se supone, según este modelo, que se retrocede al estadio dos cuando se 
produce un colapso del modelo pluralista o bien una integración en un sistema monolítico.

En resumen, la socialización primaria requiere un contexto de 

interacción con los padres que proporcione al niño una motivación a la orientación social. 

Esta motivación social inicial se amplia a través de la interacción con otros dando lugar al 

nivel dos, que avanza y se mandene en el tres en contextos pluralistas.

Bronfenbrenner intenta probar, por medio de ejemplos históricos, 

algunos aspectos y supuestos de su modelo contexrualista que resultan de Ínteres por sus 

implicaciones educativas
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1) Las crisis sociocultiiralcs y económicas provocan abundantes casos 

de deficiente o mala socialización en niños pequeños así como de regresiones dcl nivel 

dos al uno, por falta de atenciones y cuidados.

Hay abundantes ejemplos de crisis y malestar (Rusia entre 1919 y

1929...) que demuestran que se disparan las conductas desapiadas y delictivas en 

jovenes, características del nivel uno.

Son también patentes los resultados de socialización que se derivan de 

la evolución de las sociedades industriales de Occidente (Bronfenbrenner 1962). La 
disminución de las interacciones entre padres e hijos explicaría, según este modelo y 

apoyándose en los datos aportados por estudios cross-culturales (Bronfenbrenner 1970 ), 
las formas que se adoptan en el nivel dos, con una orientación peculiar hacia los 

compañeros para rellenar el vacío. Bronfenbrenner (1973) señala ésta como una de las 
principales causas del aumento alarmante de la delincuencia juvenil. La susceptibilidad a 

las influencias del grupo de compañeros parece aumentar en U medida que hay poca 

presencia de los padres.

2) La intervención humana adecuada puede conseguir una recuperación 

y reorientación hacia el nivel dos; es decir que la reestructuración del ambiente del 

individuo puede alterar y crear una orientación hada los agentes sociales.

3) La interrupción del pluralismo por periodos largos de tiempo provoca 

regresiones aunque hay una resistencia inicial.
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CAPITULO IV: INTERACCION ENTRE IGUALES Y CONSTRUCCION 

DE VALORES EN EL AULA

El reconocimiento de los factores sociales y la defensa dcl origen social 

del pensamiento ha sido hecha desde antaño desde m últiples campos: desde la 

Antropología Cultural, desde la Sociología (muy especialmente con Durkheim ), desde la 
Filosofía marxista y desde la Psicología (Psicología Social, Psicología Evolutiva y 

Psicología del Aprendizaje) por citar las áreas más destacadas.

Sin embargo, y paradójicamente, nos encontramos con una notable 

escasez de investigaciones empíricas en el terreno de lo psicopedagógico. Aunque no han 
fallado los enfoques interaccionisias (Baldwin 1906; Mead 1934; Vygotski 1986a-1930 y 

1986b-1934), apenas se ha intentado clarificar por medio de que procesos y mecanismos 
se promueve el desarrollo del pensamiento. La continuidad de los trabajos de .Mead quedó 
circunscrita a áreas muy concretas, tales como la interacción simbólica. El trabajo de 

Vygotski fue continuado por Luria (1985-1976) que demostró cómo los cambios sociales 

importantes inducen cambios en el pensamiento de los habitantes.

Excluyendo estos pocos trabajos, la literatura existente sobre el tema tan 

sólo apona un reconocimiento de la importancia de la interacción, lo cual es, quizás, 

comprensible por la dificultad de encontrar paradigmas capaces de reflejar la naturaleza 

esencialmente social del pensamiento.

Recientemente, se ha reavivado el interés por la interacción social y se 

han llevado a cabo múltiples estudios, sin que hasta ahora se haya conseguido un grado 

de acuerdo suficiente sobre cuáles son los mecanismos que se ponen en marcha para 

potenciar el desarrollo.

Entre las diferentes alternativas existentes para explicar los efectos de la 

interacción social cabe destacar, "la hipótesis de la imitación", defendida por los teóricos 
del Aprendizaje Social y las dos hipótesis, de carácter cognitivo, ofrecidas dentro del 

marco de los estudios de Psicología Evolutiva: la hipótesis del conflicto y la hipótesis de 

la intemalización.
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La hipótesis del conflicto se apoya en los datos aponados por las 
investigaci .zs cognitivas desarrolladas en dos áreas: la cognición lógica y la cognición 
socio-moral. Aunque cada una de estas líneas de investigación tiene su propia trayectoria 
y sus propios matices, ambas coinciden en defender que los cambios sucedidos en la 
interacción social surgen cuando el sujeto se enfrenta a hechos que no puede resolver con 
sus actuales estructuras de pensanücnto, y no por imitación. Desde una línea diferente los 
seguidores de Vygotski subrayan cl papel decisivo que juega la verbalización como factor 

de intemalización.

En la actualidad cl debate se ha desplazado y ya no se trata tanto de 

mostrar que la interacción social es importante como de encontrar las condiciones de 

eficacia bajo las cuales puede ser promotora de desarrollo. En este contexto surge la 
necesidad de contestar a interrogantes tales como : ¿cómo afectan las interacciones 
sociales a los niveles de comprensión social?, ¿Hay unos tipos de interacción social más 

beneficiosos que otros para cl progreso?, ¿Es buena para todos o sólo para algunas 
personas con cieñas historias o estilos de interacción social?, ¿Es igualmente beneficiosa 

para cl desarrollo de cualquier concepto o valor?.

Las respuestas parciales que se han ido esbozando nos permiten 

establecer dos tipos de condiciones que es preciso tener en cuenta cuando queremos 

trabajar el desarrollo del razonamiento interpersonal. Por una pane, están los requisitos 
individuales de la interación social, tales como el desarrollo lógico y la habilidad de role- 

taking y, por otra pane, los condicionantes dcl grupo de discusión.

En este capítulo se intentará hacer una breve síntesis del estado de la 

cuestión sobre los mecanismos y requisitos de la interación social y, finalmente, se 

presentan las paulas principales que han marcado la evolución de los programas de 

intervención constructivista para el desarrollo de valores.
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La tcona constructivista ha puesto de nianifiesto que el progreso 

evolutivo y la adquisición de estructuras cada vez más maduras es posible gracias a los 
conflictos y contradicciones que le permiten a la persona tener que acomodar y 

reestructurar sus esquemas.

Asimismo, ha ofrecido una nueva manera de enfocar el aprendizaje y la 

educación en base al supuesto del conflicto .omo mecanismo explicativo. La teoría 

constructivista sugiere que los educadores deben diseñar situaciones que permitan a sus 
alumnos experimentar conflictos cognitivos, teniendo en cuenta los esquemas que ya 

poseen. Sólo aprendemos, de forma verdaderamente significativa y no memorística, en 
aquellos contextos que nos permiten utilizar lo que ya sabemos o pensamos 

estimulándonos a ver nuevos aspectos.

"El sujeto aprende principalmente en situaciones que difieren algo de 
s i tuac ion es  an teriores  y  no aprende, en cam bio , en si tuaciones  
idénticas a las anteriores, en las que sólo repite esquemas , ni tampoco  
en situaciones to ta lm en te  nuevas , p a r a  la s  que no d ispone de 
esquemas adecuados, ni tan siquiera próximos"  (Delval 1983: 102)

En la hipótesis del conflicto pueden diferenciarse dos etapas o 

momentos de evolución teórica.

En un primer momento, se subrayó la idea de que la persona aprende y 

progresa en base a su propia actividad, en el sentido de que sus propias acciones sobre el 

entorno le enfrentan al descubrimiento de contradicciones que le ayudan a progresar.

Después, y más recientemente, se ha hecho hincapié en las relaciones 

sociales como motor de construcción y cambio. De aquí ha surgido la hipótesis del 
conflicto socio-cognitivo, según la cual, la confrontación entre centraciones 

moderadamente divergentes, en ambientes significativos y no amenazantes, parece ser un 

factor decisivo para explicar los avances que se producen en el desarrollo cognitivo, ya 
sea lógico, social o m oral, cuando se trabaja de forma cooperativa y se utilizan estrategias 

de interacción social en el aula.
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Veamos cuál es la breve historia de esta hipótesis, los puntos de vista 

que se defienden y la problemática que suscita en las dos áreas de estudio fundamentales: 

la cognición lógica y la cognición socio-moral.
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4.1.1.- EL CO>ÍFLICTO EN LAS INVESTIGACIONES SOBRE EL DESARROLLO 

COGNITIVO

El concepto de conñicto sociocognirivo ha sido popularizado desde la 

década de los setenta por un grupo de autores de la escuela de Ginebra, entre los cuales 
cabe destacar a Doise, Mugny y Perret-Clermont (Doise, Mugny y Perret-Clermonc 1975; 
Mugny y Doise 1978; Doise y Mugny 1979; Doise y Maclde 1981; Pcrrct-CIermont 1984; 

Perret-Clermont y Brossard 1985; Doise 1985; Paolis y Mugny 1988; CaxTigatri y Mugny

1988...).

La escuela de Ginebra ha recogido y reelaborado las ideas de Piaget y 

ha formulado toda una teoria del conflicto socio-cognitivo. Esta escuela asigna un papel 

imponante a los conflictos como fundamento de la descentración, la reestructuración y el 

desarrollo del pensamiento.

Los antecedentes hay que buscarlos directamente, en los trabajos de 

Piaget. y más indirectamente- porque recogen sus ideas- también en las aponaciones de 

Mead (1934) y VygoLski (1984a-1930. 1984b-1934).

De hecho, el concepto aparece de forma implícita ya con Piaget en los 

primeros escritos de los años veinte (Piaget 1972a-1923 ,1972b-1924. 1973-1926)

"La diferencia  de los objetos crea una d esa d a p ta c ió n  y  es esta  
desadaptación  la que ocasiona la toma de conciencia...pero ¿cuáles 
son los medios de esta toma de conciencia. Para responder a esta  
pregunta  conviene introducir una segunda ley, la "ley del desajuste"  
(Piaget 1972a: 163-16-1)

El concepto es reformulado. posteriormente, por los colaboradores más 

cercanos a Piaget (Inhelder. Sinclair y Bovet 1975).

"¿En qué consiste la aportación de la interacción con lo real a los 
progresos del conocimiento?. Dos m omentos nos parecen esenciales, 
uno positivo , el despertar  de la curiosidad por  lo im previs to  de las 
situaciones nuevas, el otro negativo, la producción de contradicciones 
entre las  predicciones o juicios del sujeto y  la comprobación de los 
hechos observados...
El segundo momento, íntimamente ligado al primero, se refiere a las 
contradicciones que el sujeto puede comprobar entre sus anticipaciones  
o predicciones y  los resultados de sus acciones o el desarrollo de los 
acontecimientos f ís icos’ (Inhelder, Sinclair y Bovet 1975: 322-323)

IV..Interacción entre ifualtt y construcción de ralores en el aula
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Ahora bien, cl conflicto tal y como se entiende en los trabajos de Piaget 

y sus seguidores más inmediatos, sólo considera cl conflicto que se produce en la 

interacción dcl niño con su entorno físico.

‘a)el niño m antiene a lgun a  creencia incorrecta  
que le lleva a esperar que su com portam iento  producirá  ciertas  
consecuencias prescritas en el entorno

b)el niño descubre que las consecuencias de su conducta no son  
precisamente las que esperaba (AJ y  ésto le lleva a adoptar un concepto 
m ás apropiado (A ‘) (Brainerd 1986:85)

Los trabajos más completos y recientes sobre cl conílicto como 

mecanismo que actúa en la interacción facilitand ) cl desarrollo lógico se han realizado 

desde una perspectiva psicosociológica. Desde esta perspectiva el conflicto tiene dos 
dimensiones, una dimensión psicológica, cognitiva c individual y una dimensión social; cl 

conflicto es cognitivo y es social, lo cual ha dado lugar al termino de "conflicto socio- 

cogr.itivo"

Los autores de este enfoque socio-cognitivo aceptan los presupuestos 
básicos establecidos pero quieren ir más lejos en el énfasis de la interacción, en cl 

subrayado de los factores sociales. Al hacerlo se produce una mayor orientación social y 
se desplaza el interés por la imponimcia de las interacciones con el entorno propuestas por 

la Teoría del conflicto cognitivo a las interacciones sociales como mecanismo dcl 

desarrollo. En este sentido se avanza de lo que es el conflicto cognitivo hacia el conflicto 

socio-cognitivo. El presupuesto básico de este nuevo enfoque (Doise y Mackie 1981) 

subraya, pues, los factores sociales.

"El desarrollo dcl pensamiento no resulta sólamente de la interacción 
entre el niño y  su ambiente físico, sino también, y  fundamentalmente,  
de la reestructuración d e l  p en sa m ien to  que tiene lugar  en las  
interacciones entre el niño y  otros seres sociales. Las estructuras del 
pensamiento se desarrollan, primero, entre los individuos y  sólamente  
después se convierten en características del pensam iento  indiv idual"  
(Doise y Mackie 1981:63)

De este presupuesto básico se derivan las siguientes hipótesis:
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1) La inicracción favorece un desarrollo dcl pensamiento 

mayor que el que podrían adquirir por sí mismos sus participantes.

2) El progreso que sigue a la interacción depende dcl 

conflicto socio-cognidvo, es decir que habrá progreso en la medida en que la 
interacción se produzcan centraciones opuestas, que se expresen.

3) El efecto de la interacción y el pensamiento es recíproco. 
En la medida en que las capacidades sociales adquiridas en la interacción social 

sean mayores, el niño estará preparado para participar en interacciones sociales 
más complejas, que a suvez le dotarán con habilidades cognitivas más 

perfeccionadas.

4) En contra de lo que presupone la teoría del modelado, el 

avance resultará no tanto de la exposición a un modelo más elevado como de 
que en la interacción se originen varias soluciones y de que esas soluciones 

estén en conflicto entre ellas.

5) En contraste con un enfoque puramente cognitivo del 
conflicto la teoria sociocognitiva defiende que el progreso se producirá si el 

conflicto se presenta por una via de interacción social.

6) Las situaciones mis eficaces para promover conflictos en 

la interacción social son aquellas que se producen entre iguales.

Así pues, el pensamiento individual es una fase de un proceso más 

complejo cuya naturaleza es social. La reestructuración cognitiva se produce en la medida 

que hay una necesidad de coordinar centraciones o respuestas diferentes. Estas 

centraciones diferentes son, siempre, producto de la relación y experiencia social. Es lo 

que se conoce con el nombre de "mareaje social"

¡V.-!nítracción enírt Igualti j  coHttruccián dt raíorts tji ti aula
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'El mareaje social abarca las situaciones sociocognitivas en las  que el 
in d iv id u o  establece una correspondencia  ps ico lóg ica  en tre  los 
principios de respuesta que se desprenden del conocimiento que tiene 
de una relación social y  de los p r in c ip io s  de respuesta  que se 
desprenden de su nivel de organización en el p lano  cognitivo. El 
es tab lec im ien to  de es ta  correspondencia  tiene que im p l ic a r  un
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conflicto de respuestas para  que dé lu g a r  a un progreso cognitivo’ 
(Paolis y  Mugny 1988: 131)

El concepto de mareaje social tiene imponantes implicaciones ponqué 

supone que la relación directa no es indispensable para que se produzca conflicto socio- 
cogniiivo y que puede aparecer cuando la persona trabaja individualmente. El diseño de la 
tarea puede, en estos casos conseguir que se produzca la confrontación entre dos 

centraciones: la centración cognitiva del sujeto y la que introduce la tarea.

Se trabaje ya individualmente ya en grupo lo esencial es que se 

produzcan centraciones u enfoques opuestos.

’D a d a s  las condiciones a p rop iadas  de  la confrontación de estos 
diferen tes  enfoques puede resu ltar  una nueva coordinación, m ás  
compleja y  mejor adap tada  a la resolución de problemas que ningún  
otro enfoque previo por si sólo." (Doise 1985: 298)

De todas las maneras, las investigaciones han tendido a crear el 

conflicto socio-cognitivo a través de la interacción y el trabajo en grupo.

Las condiciones para que se produzca el conflicto sociocognito en una 

interacción social (Carugatti y Mugny 1988) son las siguientes:

a)- Heterogeneidad de estadios entre los niños que trabajan

juntos.

b)- Centraciones opuestas o enfoques contrapuestos en 

niños que tienen estadios evolutivos iguales.

c)- Estadio igual, razonamiento idéntico pero puntos de 

vista u opiniones diferentes.

d)- El cuestionamiento o método socrático por parte del 

profesor, que hace sugerencias y preguntas para captar la estructura lógica dcl 
niño y cuestionarla.

En resumen, lo que se requiere es que haya dos centraciones, o al 

menos, dos puntos de vista contrarios, lo cual puede suceder más fácilmente cuando hay

tV.-Jnttraceióm entre ifualet j  construcción de valortí en el aula
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nivclc hetcrógcncos o un aduiio que cuestiona pero no es indispensable. El conflicto 

socio-cognitivo puede producirse entre sujetos que contrastan pareceres.

El progreso puede resultar de soluciones que sean de un nivel igual o 
incluso inferior. Para que se produzca desarrollo basta que cada uno de los participantes 
perciba en que difiere su posición de la dcl compañero, es decir, basta que perciba la 

dimensión cognitiva dcl conflicto

'Para que el conflicto cognitivo sea productivo, en cuanto a l  desarrollo,
ha de haber puntos de vista discrepantes u heterógeneos, y  el sujeto debe
ser consciente de tal heterogeneidad'  (Luque 1987: 72)

Por otra parte, la coordinación de enfoques o puntos de vista diferenies 

ante un problema, que se define como conflicio socio-cognitivo, parece ser el motor 
necesario y suficiente de la interacción social para promover desarrollo, incluso por 

encima de que se llegue a una solución aparente durante la interacción.

Ahora bien es precisamente esta necesidad de que existan enfoques 

divergentes la mayor riqueza y la mayor limitación .Si la interacción entre compañeros es 
el terreno donde puede surgir el conflicto cognitivo lo cieno es que la interacción por sí 

sola no garantiza la aparición de conñicto cognitivo. Así pues, el conflicto cognitivo como 
hipótesis explicativa, como supuesto mecanismo que actúa en la interacción social 

fomentando el desarrollo parece tener importantes limitaciones a tener en cuenta.

De todas las maneras, ya desde los primeros momentos, los defensores 

de la posición socio-cognitiva reconocen las limitaciones y la existencia de algunas 

situaciones-tipo en las que no se genera conflicto cognitivo, y por tanto, tampoco 

desarrollo. Se trata de aquellas situaciones en que o bien están todos de acuerdo o uno 

impone su punto de vista.

En la medida en que la responsabilidad de las decisiones se jerarquiza o 

monopoliza disminuye la posibilidad de aparición del conflicto socio-cognitivo.

La complacencia hacia el adulto, hacia el b'der o hacia el grupo es otro 

importante aspecto relaciona! que impide que aparezca el conflicto sociocognitivo.

lV..lnttracción tntrt iguatts y eonstrucción dt •clortt tn ti aula

207.-

Desarrollo de valores grupaUs



Paolis y Mugny (1988) diferencian, en este sentido, io que son las 
interacciones sociocognificas y las interacciones relaciónales, donde la resolución del 

conflicto no se establece a nivel cognitivo. Es decir, que no es la existencia de 

centraciones o puntos de vista diferentes lo que promueve la reestructuración de los 

esquemas sino la necesidad de resolver un problema relaciona!.

'La im portancia de esta distinción entre regulaciones relaciónales y  
sociocognitivas reside en que estos tipos de resolución del conflicto 
t ienden a oponerse mutuamente. En efecto, suele ocurrir que cuanto  
m á s  d e  naturaleza  relacional es la m o d a l id a d  de resolución del  
conflicto interpersonal, menos aparecen progresos cognitivos, puesto  
que, p o r  definición, ta l  m o d a l id a d  se centra en re-establecer o 
establecer un nuevo modo de relación en la que el conflicto quede 
ex tirpado . Corolariamente, la regulación socio-cognitiva  aparece  
prec isam ente  cuando la regulación relacional queda con trarrestada'  
(Paolis y Mugny 1988: 122)

Finalmente es imponante destacar que la interacción es particulamiente 

imponante cuando se están desanollando nociones cognitivas nuevas, y menos vital 

cuando el sujeto ya posee un cierto grado de autonomía sobre esas nociones. La 

importancia dcl conflicto socio-cognitivo es, decisiva en la adquisición de conceptos que 
el sujeto no tiene muy elaborados y menor cuando el sujeto ya tiene nociones previas 

sobre el concepto

IV.-lAttraeeióa tñtrt iguaUt y eoimrueelÓH dt raíorts tn ti a u U
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4.1.2.- EL CONFLICTO EN LAS INVESTIGACIONES DEL DESARROLLO SOCL\L 

Y MORAL

En el ámbito de la cognición social los primeros estudios daban por 

supuesta la existencia de procesos equivalentes en el desarrollo de la cognición lógica y la 
cognición socio-moral. Además,todos los trabajos iniciales se concentraron en tomo a la 
dimensión moral, en base a las coordenadas de justicia que empezó estudiando Piaget y 

que constituyen el centro de investigación de la obra de Kohlberg.

Poco a poco el campo de la cognición social ha ido ganando en 

autonomía, frente al campo de la cognición lógica. Actualmente se acepta un cierto 
paralelismo pero se prefiere que cada campo tenga su propia entidad y se habla de 
estructuras parciales, de conceptos y valores interpersonales no necesariamente 

considerados dentro del dominio moral (concepción sobre el liderazgo, la amistad, las 

normas ...).

Lo que se reivindica, estos últimos años, es la no reducción de la 

cognición social a una simple aplicación de las habilidades o estructuras cognitivas, o la 

reducción de lo interpersonal a las relaciones de justicia.

“Los dominios sociales son parc ia lm en te  dependientes de lo que se 
considera una estructura cognitiva  esencial (la hipótesis necesaria  
pero no suficiente)...
No hay un sistema central de conocimientos social, como a veces se ha 
dado a entender para  la m ora lidad  o la  adopción de perspectivas. Por 
tanto, se propone que los ju ic ios  sociales del individuo no form an un 
sistema general unifu:ado' (Turiel 1989; 50 y 57)

El desarrollo de pensamientos y concepciones sociales tiene entidad 

propia con respecto al desarrollo de la cognición no social y debe ser estudiada en toda su 
especificidad (mecanismos, requisitos). Por otra parte, dentro de la cognición social hay 

que delimitar dominios y conceptos e<;pecificos puesto que. tampoco, se pueden 
extrapolar conclusiones presuponiendo que se trata de un área uniforme. Esta posición ha 
ampliado el campo de estudio de la cognición social y enriquecido la perspectiva de 

análisis.
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Es im ponante destacar que en estas investigaciones, se sigue 

manteniendo el conflicto como mecanismo explicativo fundam ental, al igual que en las 

investigaciones de la cognición lógica.

Desde la perspertiva conscructivista los valores interpersonales son una 

construcción que üene lugar siempre que se produce un conflicto interno. Este puede 

tener lugar o bien porque la persona se enfrenta a situaciones que le cuestionan sus 
razonamientos y valores, o bien porque se contrasun con los de personas cercanas y 

significativas.

'Cabe citar dos tipos de conflictos como motores del desarrollo moral, 
los producidos mediante la exposición a situaciones en ¡as que hay que 
to m a r  dec isiones que provocan con trad icc ion es  in te rn as  en la 
..structura del propio razonamiento moral o mediante la exposición a 
otras personas significativas cuyo razonamiento discrepa del propio" ( 
Diaz Aguado 1989b: 87).

En cualquier caso, lo que se produce es un confliao interno que ha sido 

destacado p)or casi todos los psicólogos evolutivos que se han ocupado del desarrollo de 
los valores (Piaget 1984-1932, Kohlberg 1969, Selman 1980...).

Así, por ejemplo, Piaget explica la aparición del valor dcl igualitarismo 
en función de que el niño es capaz de descubrir que los mayores se equivocan y que la 

autoridad no es infalible.

Selman, en este mismo orden de cosas, dice que la gran mayoría de los 

nuevos conceptos y valores interpersonales que aparecen en la secuencia evolutiva 

podrían ser explicados, precisamente, por la existencia de un conflicto interno que obliga 
a la reestructuración. Así, por ejemplo, el niño pequeño tiene la idea de que la gente que 

pelea entre sí o discute no puede tener una relación de amistad pero cuando observa 

repetidamente que personas que son amigas, o sus propios padres, no pierden el afecto y 

la relación de cercanía a pesar de tener discusiones, tiene que cambiar su concepto de la 

amistad y de las relaciones. La evidencia extema hace que su forma de pensar entre en 

conflicto y evolucione.

"El conflicto  cognitivo  puede  ser en ten d id o  como la conflicto o 
confrontación que surge cuando hay una evidencia externa que choca 
con la comprensión personal, ' in terna' que tiene el sujeto sobre la 
realidad  social" (Selm an 1980: 81)
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E1 tema no es fácil porque cl conflicto no aparece siempre. Sin duda, 

son muchas las ocasiones en que las personas nos encontramos ante experiencias y 

evidencias externas bien claras sin que, por ello, cambiemos para adecuar nuestros 

conceptos y valores a la realidad.

Este hecho nos sitúa, de inmediato, en el terreno de las condiciones o 

prerrequisitos necesarios. En definitiva la exposición a una evidencia que exija un nivel de 
razonamiento o una capacidad de role-taking ( toma de perspectiva e interpretación de la 

situación) superior a los niveles de madurez alcanzados por la persona rara vez ayudará a 

conseguir progreso.

Por otra pane, están los factores socio-afectivos al que pocas veces se 

hace alusión pero, como se ha comentado al hablar del conflicto socio-cognitivo en las 
investigaciones de desarrollo lógico, juega un papel clave. Cabe suponer, que tan 
importante o incluso más, puesto que si las relaciones afectan a la construcción de 
conceptos lógicos es de suponer que tratándose de conceptos interpersonales la influencia 

puede ser mayor.

Es importante destacar que el conflicto productor del cambio de 

esquemas interpersonales no se produce, necesariamente, como consecuencia de la 
experiencia directa.Las investigaciones realizadas muestran que gran pane del desarrollo 

puede ser proporcionado por evidencias "racionales" que tienen lugar en el diálogo 

cuando al sujeto se le descubren contradicciones y fisuras en su modo de pensar.

Una de las hipótesis básicas en las estudios de intervención para el 

desarrollo moral es precisamente la del conflicto, que se puede promover a través del 

diálogo y el debate. En definitiva tras esta hipótesis está la creencia de que las evidencias 

verbales, los razonamientos que cuestionan el modo de pensar del sujeto promoviendo la 

adopción de perspectivas son suficientes para promover conflicto (Kohlberg, 1969,

1984...

Buena pane de los trabajos sobre desarrollo y educación moral 

(revisión en Rest 1986) conceden un papel central,efectivamente, al conflicto como 

mecanismo del desarrollo originado en la discusión.
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Sin embargo, nos encontramos con problemas y limitaciones en cuanto 

al alcance y poder de los debates como suscitadores de conflicto.

Un problema considerable es que la consciencia del conflicto no se 

produce por el simple hecho de verbalizar opiniones, ni tan siquiera por contraponerlas. 
El factor crucial es el diálogo o experiencia de conflicto interno. Los alumnos que están 
callados pueden experimentar avance y los alumnos que expresan sus opiniones con 

frecuencia no siempre cambian su punto de vista o progresan (ver resultados).

Otro problema es que el debate, como instrumento suscitador de 
conflicto, parece tener ciertos límites evolutivos, más allá de los cuales ya no se produce 

progreso. La discusión puede ser útil y funcionar para pasar de la moral preconvencional, 

de trueque, a la moral convencional. Sin embargo, resulta insuficiente para pasar de la 
moral convencional de las normas a la moral de principios y hace falta una implicación 
más directa, una toma de decisión más vital. Este paso parece producirse como 

consecuencia de un conflicto interno originado por experiencias en las cuales el sujeto 
experimenta intensas reacciones emocionales que le llevan a cuestionarse los conceptos y 

sistemas de valores convencionales.
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4.1.3.- LA HIPOTESIS DE LA INTERNALIZACION COMO MECANISMO 

EXPLICATIVO

El rcdcscubrimicnto de la Psicología soviética y, cspccialmcntc de 
Vigotsky, ha sido uno de los principales motores en la defensa de la interacción social 
como factor fundamental dcl aprendizaje y del desarrollo. En dos sentidos, en el sentido 
en que ha favorecido la mayor consideración de los factores de interacción social entre los 

partidarios de la hipótesis dcl conflicto a la que hemos aludido y ,tambien,en el sentido en 
que ha proporcionado una hipótesis explicativa de la interacción social diferente a la dcl 

conflicto.

Recientemente, se ha extendido la defensa de la hipótesis de la 
"intemalización'* como proceso de la interacción social que puede dar cuenta del 

desarrollo del pensamiento.

Según esta hipótesis, y a diferencia de la expuesta anteriormente, el 

mecanismo del cambio no es la reestructuración producida por una confrontación de 
enfoques o centraciones distintas (conflicto sociocognitivo) ni un conflicto interno 

producido por un hecho que el sujeto no puede asimilar dentro de sus estructuras de 
pensamiento sino la intemalización de una acción que se ha llevado a cabo con otros. 
Transformar las estructuras cognitivas de una persona exige transformar el medio social 
en el que se desenvuelve. Lo que se afirma es algo más que la imponancia del medio 

social ya que se considera que éste es el principal instrumento de cambio. El progreso 

individual es, en cualquier caso, un reflejo de cambios en la estructura del funcionamiento 
social.

Hanup (1985) analizando la imponancia de las relaciones sociales y de 

la interacción en el desarrollo del pensamiento alude a la teoria de la intemalización de 

Vygotsky y señala cinco suposiciones, cinco puntos que la caracterizan, y que explican 
con un poco más de detalle el significado de este constructo.

1) El desarrollo se produce en el contexto de las 

interacciones sociales del individuo con los agentes culturales (gente) siendo el 
lenguaje el mediador más imponante para el cambio.
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2) Para que de la interacción social resuhe desarrollo los 
intercambios deben ocurrir dentro de la zona de desarrollo próximo, definida 

como el actual nivel de desarrollo y cl nivel potencial.

3) Toda capacidad se adquiere primero a un nivel extcmo 

social y despues se interioriza. Es decir que, primero, hay una regulación 

social y después viene la autorregulación.

4) El niño no es un actor pasivo en cl proceso. Más aún, es 

un transformador activo.

5) Las habilidades o capacidades se adquieren, primero, en 

cl contexto de actividades específicas y sólamente después se generalizan.

Algunas de estas ideas ya han sido recogidas por los teóricos que 

defienden la hipótesis del conflicto. Hay, sin embargo, dos puntos que no han recibido la 
suficiente atención dentro de sus consideraciones. Nos referimos a la hipótesis de la 
"intemalización" y ai concepto de "zona de desarrollo próximo".

Vygotski llamaba intemalización a la reconstrucción interna de una 

acdvidad externa y tal actividad tiene lugar siempre en la interacción social.

"En definitiva, el proceso de "desarrollo" de las conductas superiores  
consiste precisamente en la incorporación e in tem alización  de p a u ta s  
y  herramientas de relación con los demás. Sólo es posible porque el 
niño vive en grupos y  estructuras sociales, y  porque puede aprender de 
los otros, a través de su relación con ellos" (Riviere 1985; 59)

Y, precisamente, es esta posibilidad de interactuar con los demás la que 

permite que las intervenciones educativas faciliten la evolución y el desarrollo, lo cual es 
posible si tenemos en cuenta su zona de desarrollo próximo y le proporcionamos 

experiencias de aprendizaje que la esdmulcn.

Esto es precisamente lo que hacen los métodos tutoriales; facilitar que cl 
niño interactóe en la solución de una tarea o problema que el sólo no es capaz de resolver 

con alguien que sí sepa hacerla.
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En cl proccso de interiorización el lenguaje de interacción con los demas 

juega un papel fundamental. El prtxeso de interiorización marca el paso de la regulación 
externa, social, interpsicológica, mediante cl lenguaje de los demás, a la regulación 
interiorizada, individual, intrapsicológica,mediante el lenguaje interno o pensamiento 

verbal. Aquí nos acercamos a la problemádca del diálogo interno, dcl pensamiento, que 
nace a través del diálogo con los demás y que es especialmente importante a partir del 

periodo escolar en que el niño posee ya, de forma diferenciada, un lenguaje para sí mismo 
y un lenguaje social. Es, precisamente, en este contexto donde se puede entender que 

Vygotski afirme que

"El pensamiento nace a través de las p a la b ra s’ (Vygotsky 1986 :196.)

Sin embargo, 'Para comprender el lenguaje de los otros , no es 
su fic ien te  com pren der  la s  p a la b r a s ;  es necesario  en ten d er  su 
pensam ien to .  Pero incluso ésto no es suficiente, tam bién  debemos  
conocer las mofíuacíoaes."(Vygotski 1986b: 195)

Esto explicaría por qué no siempre el aparente diálogo exterior conduce 

al desarrollo. Para que los demás le entiendan no es suficiente con que tengan un lenguaje 

común, no es suficiente que entiendan sus palabras, tienen que entender su pensamiento, 
sus motivaciones, tienen que entender la historia social de ese pensamiento, su lenguaje 

interior. Ese es el lenguaje que transforma a la persona.

En resumen, la génesis del pensamiento está en las relaciones sociales. 

Lo que el sujeto experimenta e intercambia con los que le rodean determina la evolución 

de su pensamiento verbal y su lenguaje interior. El sujeto interioriza aquello que ha vivido 
en su interacción social. La interiorización, el paso del diálogo exterior al diálogo interno 

es el mecanismo explicativo del desarrollo. En ese sentido, la verbalización juega un 

imponante papel pero sólo cuando da lugar a un diálogo interior.
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4.1.4.- DISCUSION

Así pues, si consideramos los mecanismos que se ponen en marcha en 

la inieracción, promoviendo mayores colas de desarrollo, tenemos dos explicaciones.

De acuerdo con la primera los conflictos que se producen como 

resultado de la confrontación de puntos de vista y que le empujan al sujeto a reestructurar 
su pensamiento. De acuerdo con la segunda, la inierregulación que ejercen entre sí los 
participantes según la cual el lenguaje, la verbalización del pensamiento, la necesidad de 
entender y hacerse entender tiene un papel fundamental. Según esta ultima, no es una 
reestructuración del pensamiento lo que se produce sino una interiozación de la vivencia 
social, que se manifiesta y expresa a través del lenguaje. Esto explicaría por qué, a veces, 

sin aparente conflicto el sujeto evoluciona en su forma de pensar.

Ante ambas explicaciones uno constata, en prim er lugar, que la 

hipótesis del conflicto, desde las dos líneas de investigación en que se ha estudiado, y la 
hipótesis de la regulación verbal tienen numerosos puntos en común, en cuanto a los 
supuestos fundamentales que explican la naturaleza y desarrollo del funcionamiento 
cognitivo. En cualquier caso parece que los cambios cognitivos se generan en los 
procesos de interacción, aunque todavía no es mucho lo que sabemos sobre estas 

dinámicas.

Sin embargo, y a pesar de que tienen muchos puntos en común, no son 

reducribles la una a la otra. Esto nos lleva, inmediatamente, a preguntamos cómo valemos 

de ellas. La cuestión es delimitar en qué sentido puede ser más útil una u otra hipótesis.

Respecto al conflicto se considera una hipótesis explicativa muy útil 

para situaciones de "discusión".

"..Jes una hipótesis de gran ayuda para  explicar aquellas situaciones 
en las cuales el conflicto cognitivo se expresa de forma clara y  abierta  
en co m p o r ta m ien to s  socia les  externos como, p o r  e jem plo, las  
discusiones. En cam bio es de menor ayu da  p a ra  entender aquellas  
situaciones en las cuales el conflicto abierto no es aparente". (Form an  
y Cazden 1984:153)
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Esto ha sido puesto de manifiesio por casi todos los autores que se han 

ocupado del tema y se repite, casi de forma constante, en los numerosos trabajos que han 
ido apareciendo durante ios últimos años (Coll 1984; Etxeita 1988). El conflicto cognitivo 

funciona como mecanismo explicativo de la evolución cognitiva en aquellos contextos 
donde existen manifestaciones claramente divergentes. Por otra pane, cabe añadir que 

estos contextos suponen, por lo menos, dos condiciones mínimas:

1) disponer de una gran evidencia empírica que sugiera, por lo 

menos, dos soluciones distintas al problema.

2) necesidad y voluntad de encontrar una solución de consenso 

las panes que se enfrentan.

Se trata, una vez más, de insistir en que el conflicto cognitivo puede 

surgir, y servir como explicación de progreso, cuando hay un contexto relaciona! que 

permita la contrastación y el intercambio de pareceres, cuando surge una dinámica de 

interacción positiva. Es decir, cuando hay condiciones de discusión abiena y manifiesta

'Cuando los sujetos están planteando niás que un punto de v is ta  sobre 
una persona.. .y  cuando a l  menos están d ispuestos  a ex a m in a r  y  
responder a los diferentes puntos de v ista  expuestos...con la intención 
de am pliar  su conocimiento , comprensión y  lo  juicio sobre la materia  
que se discute'  (citado en Alvermann, Dillon y 0 ‘ Brien 1990- :14)

De alguna manera, la teoría del conflicto va asociada a la utilización del 

debate como estrategia educativa y es, precisamente, en los contextos de discusión donde 

alcanza su mayor capacidad explicativa. Sin embargo, hay otro tipo de situaciones y 

progresos difícilmente interpretables desde la teoría del conflicto. En este sentido Cesar 

Coll (1984) apunta que la hipótesis de la intemalización puede explicar y dar cuenta de lo 

que sucede en algunas situaciones en las cuales la teoría del conflicto falla.

Lo que las posiciones constructivistas no parecen dispuestas a admitir 

es el papel omnipotente del modelado como explicación del progreso

'N u estros  traba jos ,  que p ro fu n d iza n  m á s  en el ca m p o  de la  
investigación  c lín ica de  la s  e s tru c turas  o p era to r ia s  d e l  sujeto, 
confirm an de una m anera  absolu ta  los d a to s  que la  teoría  del  
aprendiza je  social no logra explicar. Porque, aunque d ich a  teoría 
otorga un lugar central a los procesos de imitación, hay que destacar
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qu£ éstos, por una parte, no permiten comprender por qué el modelo que 
presenta  conductas inferiores a las del sujeto no es im ita d o ’ (P erret- 
Clermont 1984: 203)
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4.2.- CONDICIONES DE EFICACIA DE LA INTERVENCION EN EL 

AULA
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Las teorías estructuralistas han puesto de manifiesto que la construcción 

de valores personales es un proceso evolutivo y han defendido que la institución escolar 

tiene un importante papel en la estimulación de tal desarrollo.

La pregunta clave es que tipo de expieriencias puede facilitar la escuela, 

como institución, y más concretamente el educador, para fom enur cl desarrollo dcl 
razonamiento autónomo. En este sentido la propuesta de una educación antiautoritaria y 
progresista, en la línea en que la plantean Piaget y Kohlberg constituye un ideal deseable 

que permite plantear la autonomía y justicia como objetivo de la educación en valores, y 
posible mediante un aprovechamiento máximo de las posibilidades de interacción social 
que surgen en el aula. En este sentido, es una alternativa importante frente a las 

numerosas restricciones y negaciones de que ha sido objeto en las últimas décadas.

Sin embargo, tiene unas mínimas condiciones de eficacia que es 

.absolutamente imprescindible analizar con cuidado antes de poner en marcha un programa 

de intervención. Aquí, precisamente, radica la dificultad.

El desarrollo lógico y social de los sujetos individuales son condiciones 

mínimas. El nivel de los razonamientos de valor depende, en gran medida, de la capacidad 

intelectual, entendida en sentido constructivista, y de la capacidad de ponerse en cl lugar 

de los otros, sin olvidar que la construcción de valores es inseparable del desarrollo dcl 

autoconcepto y del desarrollo general de la personalidad (ver cap.3).

Dado el gran número de variables intervinientes, no basta con tener una 

idea aproximada de que la interacción social afecta positivamente a los niveles de 

comprensión y razonamiento en valores. Es, también, necesario preguntarse si hay unos 

tipos de interacción social más beneficiosos que otros para el progreso, si los programas 

de interacción social son buenos para todos, igualmente, o si, por cl contrario, son 
únicamente aptos para aquellos alumnos que cumplen cieñas condiciones previas de 

maduración- intelectual, social, afectiva...- o que tienen ya cienos estilos de relación 

social.
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Podríamos también preguntamos si la propia estructuración de la 

escuela es o no adecuada para implantar un programa de interacción social, si los

mensajes institucionales- el üpo de autoridad que se ejerce, las estrategias que se utilizan 

para resolver los conflictos, la importancia que se concede a un ambiente de libre 

expresión y pluralismo- van en la misma línea o, por el contrario, entnm en contnidicción 
con el programa de intervención en el aula que se pretende poner en marcha. Requiere, 
también preguntarse cómo ha de actuar el educador, cuál es su papel, cómo ejercer 

autoridad favoreciendo la interacción y dando seguridad a los educandos. Todo ello 
requiere mantener un equilibrio- no fácil de conseguir- y. por desgracia, fácil de 
mal interpretar hasta el punto de llevamos a extremos no deseables de desorientación e 

impotencia.

Finalmente, hay otro bloque de cuestiones en tomo a las características 

de los grupos donde se establecen las discusiones, ya que en sí mismos forman 

microambientes que pueden ser decisivos para ayudamos a entender por qué se avanza en 

unos casos y no en otros. Los niveles de estmcturación cognitiva del gmpo y las propias 
estrategias de discusión que se emplean son. por ejemplo, dos tipos de variables 

imponantes.

En tomo a todas estas cuestiones tenemos, todavía, muchos más

interrogantes que respuestas y está casi todo por hacer. La escasa literatura sobre el lema,

en cuanto a construcción de conocimientos sociales y valores, tiene un carácter, en su 

gran mayoria, más teórico que práctico. Son muy pocas las investigaciones que respaldan 

las posibles respuestas a todos los interrogantes que tenemos planteados.

Con el propósito de sistematizar los datos disponibles se han 

establecido dos grupos de cuestiones. Por una pane, aquellas que nos pueden ayudar ai 
análisis de los requisitos individuales y, por otra pane, aquellas que nos sirven para 

reflexionar sobre los propios requisitos de la interacción social.
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4.2.1.- REQUISITOS INDIVIDUALES

4 .2 .1.L- D esarro llo  Lógico

A medida que aumenta la edad parece aumentar la capacidad de 

razonamiento moral de las personas. En el niodelo de Kohlberg, por ejemplo, ésta parece 
ser un factor importante en la evolución hacia los estadios más altos (Kohlberg y Candec

1984). Antes de los diez años los niños suelen tener un nivel de razonamiento que se sitúa 

entre el estadio uno y el uno y medio, mientrás que la mayoría de los de diez años se 
sitúan entre cl uno y medio y dos, siendo muy pocos los que puntúan en el dos y medio. 
El comienzo de la Adolescencia, hacia los trece años, se asocia al uso generalizado dcl 
estadio dos y medio y tan sólo al final de la Adolescencia se consigue el dominio dcl 

estadio cuarto.

Sin embargo, la edad es tan sólo un punto de referencia y no un factor 

de cambio. Si bien es cierto que con la edad se producen cambios evolutivos en la forma 

de concebir los valores, estos cambios son producto del desarrollo lógico y social que, 
comprensiblemente y siempre que se trate de un proceso evolurivo normal, tienen lugar a 

medida que crece la persona.

El modelo Cognitivo-Evolutivo ha insistido, desde el principio, en la 

imponancia dcl desarrollo lógico como prerrcquisito para cl desarrollo de las estructuras 

de razonamiento ético.

“N uestra  hipótesis cognitiva es que, básicamente, el juicio moral tiene 
una forma característica en cada estadio y  que esta forma es paralela a 
la fo rm a  de ju ic io  in te lec tua l .E sto  im p lic a  un p a r a le l i s m o  o 
isom orfism o entre el desarrollo lógico y  el desarrollo  ético...de tal 
m anera  que en cada estadio moral subyace una estructura lógica 
determ inada, pero este isomorfismo entre desarrollo  lógico y  moral no 
consiste simplemente en la aplicación de un nivel de inteligencia a los 
problem as morales’ (Kohlberg 1971: 186)

Este desarrollo lógico no se puede reducir a C.I. Cabe suponer que los 

tests de inteligencia, al menos de forma indirecta, captan y miden las operaciones mentales 

definidas por las estructuras cogniüvas. De hecho, las investigaciones que han estudiado 

las relaciones entre C.I y razonamiento moral han encontrado que éstas son 
moderadamente positivas, tanto si se toman las pmebas de razonamiento moral de Piaget
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(Hoffman 1970), como las de Kohlberg (Kcascy 1975). Sin embargo, se trata de 
concepciones de la inteligencia muy diferentes, que no siempre es de esperar que 
coincidan, por lo cual es mejor, a la hora de estudiar las correlaciones y establecer 
comparaciones, no utilizar cl C.I como criterio comparativo sino pruebas de tipo 

estructtiralista.

Lo que se propone es que cada estadio moral requiere un determinado 

nivel de desar.vjllo lógico entendido en sentido constructivista.

El paso dcl estadio uno al dos supone la superación del egocentrismo y 

el dominio de operaciones concretas (Kuhn 1972).

Asimismo, se presupone que el desarrollo de las operaciones formales 

es un requisito indispensable para la aparición de la moralidad convencional (Kuhn 1972; 
Keasey 1975) y que sólamente en la medida que aquellas se dominan se adquiere, 

después, una moralidad basada en principios.
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Sin embargo, el avance en cl desarrollo lógico no conlleva 

automáticamente a cambios en el razonamiento moral.Se trata de una condición mínima 

pero no suficiente.

En resumen, el desarrollo cognitivo parece facilitar el desarrollo moral 

aunque no lo garantiza puesto que hay otra variable decisiva: la capacidad de role-taking.

El problema se complica cuanto mayor es la edad de las personas. Si 

bien en los primeros estadios las relaciones entre desarrollo lógico y desarrollo moral son 

fáciles de observar, no sucede lo mismo a medida que el sujeto tiene más años. En ciena 

forma es comprensible que ésto suceda puesto que las experiencias sociales empiezan a 

diversificarse dando lugar a diferentes capacidades de role-taking.

Hay, además, otros dos aspectos que el modelo Cognitivo-Evolutivo 

debe afrontar con respecto a estas relaciones entre desarrollo lógico y desarrollo formal.

Por una pane, si la inteligencia formal es un requisito para un 

razonamiento moral autónomo y puesto que la inteligencia formal parece ir muy unida a
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altos grados de instrucción educativa, cabe preguntarse si aquellas personas que carecen 

de instrucción y de operaciones formales no pueden desarrollar un código de valores 
autónomo. Podría aducirse que el modelo Cognitivo-Evolurivo ha reconocido que son las 

experiencias intensas, más que las experiencias cognitivas, las que motivan el 
''uestionamiento de la moralidad convencional y la aparición de los principios. Ello 
serviría para explicar por qué pueden darse fenómenos de este tipo pero pone en un serio 
apuro al modelo a su planteamiento del desarrollo lógico como condición mínima.

Lo que parece desprenderse, por otra parte, es una seria duda hacia lo 

que mide realmente el razonamiento moral. Han sido muchos los autores que han puesto 
de manifiesto una sospechosa relación entre años de escolaridad y nivel de razonamiento 

moral alcanzado (ver revisión en Resi 1988)

Algunos autores han querido ver una relación entre habilidad escolar y 

razonamiento moral, de taJ manera que se supone que los alumnos más hábiles y con 

mayor rendimiento serán aquellos que obtengan mayores puntuaciones. Sin embargo, la 

cuestión no está tan clara. Hemos observado cómo alumnos con dificultades cogniüvas 
tienen razonamientos morales por encima de la media. También aquí podría aducirse- y 

creemos que, efectivamente, así es, que la capacidad de role-taking lo explica-. De manera 

que habilidad escolar o motivación intelectual no parecen indicadores adecuados. Con 

todo, es cieno que la educación parece tener un efecto en el nivel de razonamiento 
alcanzado porque las correlaciones encontradas son altas (Rest 1988). Ahora bien, parece 
que es la oportunidad de toma de conciencia respecto a uno mismo y los demás la que 

fomenta el cambio. En muchas ocasiones se dan juntos pero no riene por qué suceder asi 
necesariamente.

"Pensamos que la evidencia sugiere que es la estim ulación intelectual 
la principal causa de que la  estancia en el colegio se asocie con avances 
en el desarrollo moral. E l colegio no es necesario ni suficiente para  el 
desarrollo del ju ic io  moral, pero ofrece oportunidades...
E l cuadro de las condiciones de desarrollo  del ju ic io  m ora l incluye 
ta n to  carac ter ís t icas  personales  como socia les . . .La  conciencia del  
m undo social y  el lugar que uno ocupa en él parece ser m ás decisivo que 
la s  cr is is  m rales.  las funciones de  lid erazgo , o lo s  program as 
específicos de educación" (Rest 1988: 192)

En cualquier caso, es un tema que no se ha estudiado demasiado en los 
últimos años y que requiere de mayor investigación.
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4.2 .1 .2 .- El Role-Taking

El role-taking, o toma de perspectiva , se define como la capacidad de 
tener en cuenta el punto de vista y la p>osición de la otra persona. "Ver el mundo con los 
ojos del otro" , "meterse en sus zapatos "."ponerse en su piel" son algunas de las muchas 
y frecuentes metáforas que se utilizan para describir esta habilidad.

El concepto de role-taking se ha popularizado en las últimas décadas 

pero su origen se remonta hasta los escritos de G.Mead (1934) que utilizó el concepto de 

"toma de rol" para explicar cómo el niño, a través de la imitación y el desempeño de 

papeles en los juegos infantiles, construye su pensamiento y su identidad al tiempo que 
aprende el respeto a las normas sociales. A pesar de su origen etimológico, el concepto 

suele emplearse con un significado diferente, como descentración y superación del 
egocentrismo, en la línea en que lo utilizó Piaget (1973-1926).

"La relativización del punto de vista propio es un elemento esencial del 
desarrollo  cognitivo y  social que se relaciona con la capac idad  de 
presen tar  adecuadamente la información, la solución constructivista  
de los conflictos, la cooperación, las  ac t i tudes  p o s i t iva s  hacia los 
dem ás, el ju ic io  moral autónomo... La relativización  del punto  de  
vista  propio puede ser definido como la capac idad  para  com prender  
cómo una situación es vista por  otra persona y  cómo esta persona  
reacciona cognitiva y  emocionalmente a d icha situación" (Coll 1989; 
338)

En la actualidad es un constructo fundamental que puede ser aplicado a 
diversos dominios (role-taking lógico-perceptivo, social, afectivo o más comunmente 
denominado empana) y cuya comprensión exige un tratamiento multidimensional.

"Es necesario  en ten d er  el r o le - ta k in g  como una h a b i l i d a d  
sociocognitiva de carácter multidimensional"  (Kurdek 1978; 6)

Con respecto al estudio del desarrollo y construcción de valores es el 

role-taking social el que ha ocupado un lugar central en la atención de los investigadores.

Se define como descentración social, como la habilidad para 

comunicarse de forma no egocéntrica, o también como la capacidad de predecir y entender 

los pensamientos, sentimientos, intenciones o acciones de las otras personas.
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El problema, no tan sencillo, está en delimitar qué dimensiones 

componen esta capacidad. Entre las propuestas (Higgins 1983) cabc citar las siguientes:

1)- Capacidad infercncial

Algunos autores (Ravell 1968,1974...) han definido el role-taking 

como un proceso por medio del cual la persona aumenta su capacidad para comprender las 

características de las otras personas. Con cl desairollo de esta habilidad las características 
que uno es capaz de tener en cuenta al juzgar a los demás , no sólo aumentan en cantidad 
sino también y, fundamentalmente, en cuanto al grado de inferencia.

Así considerado, el role-taking es la habilidad para ir más allá de lo 
puramente descriptivo y superficial, lo cual le permite a la persona inferir o deducir 

aspectos no disponibles en el contexto físico inmediato. Al principio, los niños sólo se 
fijan en aquellos aspectos que son perceptibles. Poco a poco es capaz de ir más allá de la 

apariencia inmediata para considerar las intenciones, necesidades y motivaciones de las 

otras personas.

El aspecto decisivo o crítico para el desarrollo del role-taking no es tanto 
la habilidad para ir más allá de la información dada, sino la habilidad para hacer una 

inferencia y no una simple descripción. Es, por ejemplo, la habilidad para darse cuenta de 

que una persona puede sonreír y no estar bien.

Esta habilidad tiene una gran importancia en la resolución de problemas 

interpersonales, porque en la medida que se incrementa esta capacidad la persona 

considera no sólo la información objetiva que nos proporcionan los otros al hacer un 

razonamiento sino que también valora otros aspectos no tan evidentes.
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2)- Capacidad de atender a una mayor cantidad de contenidos.

En los primeros momentos de evolución, los contenidos de los 
razonamientos interpersonales se centran, casi exclusivamente , en las acciones y las 

características más superficiales. Progresivamente van apareciendo las referencias a los 

rasgos psicológicos, a los sentimientos y pensamientos.

Desarrollo de ralores grupalts



A pesar de que hay suficiente evidencia empírica de que ésto es así ( 

Shantz 1975; Chandler 1977), también sabemos que todos los cambios de contenido no 
reflejan, al menos no necesariamente, una mayor capacidad de role-taking y que no hay 

una correspondencia directa.

Por ello, si bien es verdad que, en general, el cambio de énfasis hacia 
unos u otros contenidos refleja una evolución en los procesos de role-taking, no es un 
criterio adecuado para establecer los diferentes estadios o niveles, porque el role-taking 
puede necesitar tanta complejidad para juzgar caracteristicas extemas como intemas, 
acciones como pensamientos, características físicas o psicológicas. De hecho, un 

razonamiento que haga referencia a una característica interna puede no requerir una 

inferencia. Por ejemplo, se puede decir, al juzgar a una persona, que es "egoista" 
simplemente porque se ha oído. Y viceversa, un razonamiento sobre una caracteristica o 

rasgo extemo puede requerir una inferencia o deducción.

3)- Capacidad de interrelacionar múltiples factores

A medida que se desarrolla el role- taking se incrementa el número de 

elementos o aspiectos que se tienen en cuenta ai realizar un juicio interpersonal

La mayor pane de los estudios evolutivos sobre role-taking han 
subrayado este aspecto (Ravell 1968; Miller, 1970; Selman y Byme 1974; Selman 1976).

Estas propuestas evolutivas sugieren que hay una mayor capacidad para 

atender a varias dimensiones, al mismo tiempo, a la hora de hacer razonamientos 
interpersonales y resolver conflictos. Así, por ejemplo, al principio sólo se tienen en 

cuenta las conductas; después las conductas y las consecuencias. Finalmente, el sujeto es 
capaz de considerar un problema interpersonal en base a una triple consideración: 

conductas-consecuencias-intenciones.

También los modelos de procesamiento neo-piagetianos insisten en este 

aspecto de complejización para definir la habilidad de toma de perspectiva social.

4) El control del self.
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Los niños se hacen, progresivamente más capaces de controlar sus 
propias consideraciones, percepciones y juicios, lo cual les permite captar, sin 

interferencias creadas por sus propias perspecdvas, los punios de vista de otras personas.

Este es uno de los puntos más citados en la literatura del desarrollo 

social evolutivo (Piaget 1984-1932; deVries 1970, Shantz 1975...).

“El razonamiento no egocéntrico se caracteriza, por  la capacidad  de
tener en cuenta el punto de vista del otro, precisamente, cuando difiere
del p rop io’ (Higgins 1983; 126).

El control del propio punto de vista cuando se hacen juicios de otros 

puede variar en dificultad.Es más fácil, por ejemplo, adopuir una postura de role-taking 

simacional que individual. Es decir, que es más fácil entender que otra persona puede 

tener una respuesta diferente a la de uno porque está en otras circunstancias, que entender 
que pueda ser diferente estando en las mismas circunstancias. Esta mayor dificultad puede 

tener varias razones.

1) En el role-taking situacional se pueden utilizar las 

propias experiencias para entender la perspectiva dcl otro mientras que ésto 
no es posible en el role-taking individual.

2) En el role-taking situacional sólo hay que tener en 

cuenta la situación pero en el role-taking idividual se complica el número de 

factores a considerar.

Por otra parte, la dificultad depende también de la habilidad para 

considerar informaciones rivales controlando que la propia posición y sentimientos no 

interfieran.

Lo más difícil es entender que las diferentes perspectivas provienen de 

diferencias individuales y no, simplemente, situacionaies. Una vez que ésto se consigue 

se incremente la habilidad para contrastar la propia perspectiva con la de otras personas, 

que poseen sus propias características individuales y mejora, notablemente, la capacidad 
de juzgarse uno mismo desde el punto de vista de otra persona y de conseguir auténticas 

coordinaciones.
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En definitiva, la capacidad de role-taking se adquiere, progresivamente, 

en función de la edad y las relaciones interpersonales.

Desde la perspectiva evolutiva se han hecho propuestas de 

sccuencialización del role-taking (Chandler 1977; Selman 1971, 1975; Selman y Byme 
1974; Kohlberg 1976...) que sirven como base para explicar los avances que se prcxiucen 

en la cognición social y la comprensión de lo interpersonal.

"Un nivel de tom a de perspectiva  social describe las m aneras  de  
entender la relaciones entre la perspectiva de uno m ism o y  la de los 
demás"  ( Selman y Damon 1975: pag.59)

Los estad ios de tom a de p e rsp ec tiv a  so c ia l son, 

gcneralmente,concebidos como una coordinación de perspectivas cada vez más 

complejas. En los niveles más bajos la persona tiene dificultades para coordinar su propia 

perspectiva con la de los ouos. Progresivamente, se adquiere la capacidad para coordinar 
dos o más perspectivas, moverse en una perspectiva de grupo y. finalmente se logra la 

habilidad de ver los problemas interpersonales desde la perspectiva de diferentes grupos y 

del sistema social.
Estos estadios de toma de perspectiva social se entienden como 

prerrequisitos de la comprensión social e interpersonal y del juicio moral.Es decir, que un 
determinado estadio en la concepción de la justicia, la responsabilidad, el liderazgo o la 

autoridad se fundamentan en previos niveles de toma de perspectiva social.

"Se considera que el desarrollo  del ju ic io  moral está estrecham ente  
relacionado con la toma de perspectiva social... A medida que el niño 
es m ás capaz de reconocer las consecuencias de sus acciones sobre los 
otros (Role-taking social), se supone que los juicios del niño sobre esas 
acciones cam bian...
Sin embargo, la h ab ilidad  para  a d o p ta r  el punto de vista del otro se 
con sidera  una condición necesar ia  pero  no sufic ien te  p a r a  el 
desarrollo de ju ic ios morales m ás altos.No suficiente en el sentido que 
puede ser consciente de las consecuencias de  sus acciones sobre los 
otros pero pu ede  no u ti l iza r  esa información  p a ra  sus  ju ic ios"  
(Underwood y Moore 1982: 144)
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4.2.2.- REQUISITOS DE LA INTERACCION: EL GRUPO DE DISCUSION Y EL 

EDUCADOR.
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Los programas de intervención constructivisia han insisddo, durante los 

últimos años, en la imponancia que tiene la interacción entre iguales para promover 

conflicto cognitivo y, por tanto, el desarrollo y la construcción de estrucruras más 

equilibradas y maduras.

Desde esta perspectiva, se ha propuesto la organización de grupos de 

discusión como estrategia de trabajo. De esta manera, el interés y el protagonismo se 

concentra en gran pane, sobre el propio grupo de compañeros.

Se subraya, sobre todo, el valor educativo de la heterogeneidad. Hay un 

buen número de investigaciones que indican que la agrupación de alumnos con niveles de 

razonamiento de diferentes estadios puede ser un sustituto apropiado de la variable +1 
(presentación, por parte del profesor, de razonamientos de valor en un estadio 

inmediatamente superior al que emplean sus alumnos) porque ía confrontación entre sus 

puntos de vista puede ser suficiente.

La mayor pane de las intervenciones que han utilizado la heterogeneidad 

como estrategia de agrupamiento se han llevado a cabo en situaciones de laboratorio muy 
controladas y las conclusiones se han elaborado a partir de la observación de parejas, 

cuyos resultados se comparan con los obtenidos por sujetos que han trabajado 

individualmente. En este línea han trabajado los enfoques sociocognitivos sobre el 

desarrollo de la inteligencia (Perret-Clermont 1984. 1985; Mugny y Doise 1978...)

A panir de estos estudios se ha con.statado la existencia de casos en que 

el avance se produce, aunque tiende a suceder menos, entre sujetos de igual nivel.

Por su pane las intervenciones sobre cognición social y desarrollo 

mora] han utilizado, preferentemente, las discusiones en asambleas generales de clase y la 
estrategia de facilitación del profesor junto con la variable +1 . Sin embargo, también en 

este área, se han hecho algunos intentos de utilizar las estrategias de agrupamientos 

heterógeneos entre alumnos (Colby, Kohlberg, Fenton, Speicher-Dubin y Lieberman 

(1977) Perkowitz, Broughton y Gibbs (1977) así como intentos de probar la superioridad
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dc la interacción entre iguales frente a la influencia adulta (Damon 1983-1981). En cl 
trabajo de Damon se ha comprobado cl efecto de diferentes tipos de interacción.

Los resultados positivos obtenidos muestran que los niños pueden 

adquirir conceptos lógicos (conservación ...) o que pueden avanzar entre medio estadio y 
un estadio en su razonamiento moral, discutiendo entre ellos, con resultados superiores a 
los obtenidos cuando no hay interacción. Sin embargo,carecemos, todavía, de resuludos 
concluyentes para saber en qué condiciones de eficacia es mejor utilizar un tipo de 

agrupamientos u otros o cuándo utilizar la discusión por grupos y cuándo el trabajo en 

asamblea para la discusión de dilemas de valor. Esta falta de datos nos ha llevado, 
precisamente, a indagar más sobre esta cuestión (ver resultados 6.4) y a encontrar indicios 
en favor de que más que la heterogeidad u homogenidad lo que impona son las 

condiciones de la discusión.

Además, las intervenciones constructivistas no han sido capaces de 

explicar suficientemente los procesos del conflicto cognitivo que producen cl progreso. Se 
han dedicado a estudiar las bases de la interacción social y sus condiciones de eficacia, o 
lo que también se ha llamado (Berkowitz 1985) "variables de segundo orden" (facilitación 

del profesor y variable +1, heterogeneidad)en cuanto que todas y cada una de ellas se 

diseñan para producir conflicto cognitivo. Esto es una limitación imponante porque si 
bien es verdad que comprendiendo las condiciones en que funciona seremos capaces de 
predecir cl éxito o fracaso de un programa de intervención educativa para producir avance, 
no captamos el proceso en toda su imponancia. De hecho, hay indicios de que grupos con 

sujetos de niveles heterogéneos son más eficaces que los individuos aislados o los grupos 

homogéneos para producir conflicto. Sin embargo, en algunas ocasiones se producen 
avances en los grupos homogéneos. Queda, asimismo, sin explicar por qué a veces se 

produce progreso y otras veces no en los grupos heterogéneos.

Para dar respuesta a estas cuestiones sería preciso estudiar el conflicto 

cognitivo directamente. Sin embargo, por las muchas dificultades que entraña, han sido 
muy pocos los intentos de este índole y no han tenido éxito (Berkowitz. Broughton y 

Gibbs, 1977).

Ante la dificultad de captar el proceso en sí mismo, se han hecho 

intentos de observar el proceso de interacción social y discusión para buscar las variables 

mediadoras que puedan clarificamos cuáles son las condiciones de avance. En esta línea
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se ha sugerido que las estrategias de discusión son el factor explicativo más decisivo para 

cl cambio (Damon 1983-1981; Forman y Cazden 1984; Berkowitz 1985).

Damon (1983-1981) comprobó, con niños de edades comprendidas 
entre cinco y ocho, que el avance es mayor cuando la discusión se produce entre 
compañeros (situación del grupo experimental) que cuando es con cl profesor (situación 
del grupo control) Comprobó también, mediante el diseño de dos condiciones 

experimentales (grupos hetrogeneos y grupos homogéneos), que más decisiva que la 
composición de los grupos es cl tipo de interacción que se establece entre los 
comjx)nentes. Los resultados empíricos denuestro trabajo, como ya hemos apuntado 

antes, también esuín en esta linea.

Forman y (üazden (1984) proponen tres categorias- obtenidas por medio 

de la observación- de interacción muy útiles cuando se va a analizar la interacción social 

que se produce en los grupos que trabajan para la resolución de tareas.

1)- La interacción en paralelo en la que predomina el intercambio de 
materiales y comentarios pero sin ningún intento de controlar el trabajo del otro para 

coordinarlo con el propio.

2)- La interacción en asociación que denota ciertos intentos por 
intercambiar infonmación, saber qué hace el otro, con el objeto de controlar conjuntamente 

la tarea. A pesar de ello, no se consigue auténtica coordinación.

3)- La interacción de cooperación que supone un auténtico logro por 

ambas partes para coordinar, conjuntamente, el trabajo de ambos.

Berkowitz (1985) propone también tres grandes grupos de conductas 

transativas, o estrategias de diálogo, que pueden ser más adecuadas para el estudio de la 

interacción social durante las discusiones de dilemas y problemas de valor u opinión. 
Obtuvo estas tres categori'aá a partir de un estudio observacional de laboratorio. Se pidió a 

treinta estudiantes del mismo sexo que participaran en unos diálogos que tenían lugar 
semanal o quincenalmente. La intervención fue precedida y finalizada con la entrevista de 
juicio moral de Kohlberg, que sirvió como pretest y postest. En base a los resultados dcl 

prctest se hicieron parejas entre las cuales, y en base al tipo de agrupamiento, se 
encontraron diferencias significativas Después, se hizo análisis de los diálogos en si
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mismos, para explicar por qué dentro de! grupo exitoso había parejas que no 

evolucionaron y viceversa. Del análisis se concluye que efectivamente avanzan 
aquellossujeios que mantienen diálogos con un mayor grado de transacción.

Dcl análisis y comparación de estos diálogos Berkowitz ha identificado 

18 tipos de transacciones que clasifica y agrupa, según la dimensión alto-bajo, en tres 

tipos. Asi pues, teniendo en cuenta la mayor o menor cantidad de "transacción" los 

diálogos pueden sen
1)- "Representational". cuando hay una influencia baja en el 

razonamiento del otro. Esto suele producirse cuando los panicipantes en el diálogo se 
limitan a representar el pensamiento dcl on-o sin introducir nuevos aspectos. Puede decirse 
que cada miembro yuxtapone su pensamiento o razonamiento.La estrategia más 

representativa de este tipo de diálogos es el "parafraseo".

2) "Elicitational". En este tipo hay un grado medio de transacción c 

influencia en el razonamiento dcl otro. Las estrategias utilizadas son de feed-back y 
facilitación del intercambio, por medio de clarificaciones, petición de información o 

repetición.

3) "Operational" cuando hay un alto grado de transacción o influencia 

del razonamiento de uno en el razonamiento del otro. Entre las estrategias reseñables 

están:
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amplio.

-la integración del razonamiento del otro en un razonamiento más 

-el análisis lógico.
-razonamiento crítico para analizar las lagunas o contradicciones del 

pensanrüento del otro.

Todos estos estudios vienen a demostrar que la evolución que se 

produce en el razonamiento, desde el pretest al postest, refleja, de alguna manera, la 

dinámica que se ha seguido en el grupo de discusión. En definitiva, el tipo de estrategias 
que utilizan los compañeros en el diálogo puede explicar las transformaciones del 

razonamiento y los avances que se producen. Por ello, es preciso estudiar el dialogo en sí 

mismo, los rasgos de la discusión porque es en estas variables mediadoras del conflicto 
cognidvo donde puede entenderse "la construcción social dcl conocimiento".
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Cuando se pide a los alumnos que intenten discutir y resolver un dilema 

hemos de tener en cuenta las estrategias de discusión que poseen y las que igual 
deberíamos potenciar antes de pedirle una tarea así. Es conveniente no perder de vista 
cuáles son las formas de discurso interacdvo que emplean y evaluar si esas formas de 

intervención van a facilitar el desarrollo o no.

'Creem os que la conducía transactiva es la responsable del desarrollo  
m oral y  que la s  h a b ilid a d es  in d iv id u a les  en conducta  tra n sa tiva  
pueden  ser m ejoradas m ediante el en tren am ien to ' (B erkow itz 1985; 
211)

La Filosofía del Discurso (Habermas 197^9, 1982 ) ha servido , 

también, como punto de referencia para la elaboración de programas didácticos ( Keller
1985) que establecen pautas de conversación y estrategias de justificación que utilizan los 

sujetos y que pueden explicar parte del desarrollo y los avances que se producen.

El grupo de discusión puede, también, según sugieren algunos 
investigadores (Oser 1984...) ejercer su influencia en otro sentido. Las redes de 
complejidad cognitiva y comunicación que se establecen en el grupo constituyen en sí 
mismos niveles evolutivos que ejercen un poderoso influjo. Oser, ha elaborado, en este 

sentido, una teoría de la estructura cognitiva del grupo, que considera que debe ser 

considerada como una unidad de análisis e investigación, "la coordinación de argumentos 

constituye un sistema de elementos y relaciones que interactúan para formar un 

determinado nivel de complejidad y un proceso particular...

"D esde e s ta  p e r s p e c tiv a , los a rg u m e n to s  in d iv id u a le s  son  
considerados como parte de una acción de grupo que establece reglas y  
estrategias. Los m iem bros del grupo generan una estructura social que 
debe ser detec tada , directam ente, en la  situación  de d iscusión . E sta  
es tru c tu ra  o m odelo  no es la  sum a o la  m ed ia  de los ju ic io s  
ind iv idu ales sino algo m á s' (Oser 1984: 160-161)

La estnjcnjra cognitiva del grupo hace referencia a los argumentos que 

se producen enae todos a favor y en contra de una posición, norma o valor.

Dentro de la teoría de la estructura cognitiva del grupo se pueden 

diferenciar dos hipótesis: la hipótesis de los niveles de interacción social y la hipótesis de 
la cohesión comunicativa entre los participantes.
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La hipótesis de los niveles de iniercción pone de manifiesto que los 
argumentos esgrimidos en el grupo denen un nivel de complejidad que incide dircciamenie

sobre cl posible desarrollo y que es lo que Oscr llama "niveles de interacción 
comunicativa". Estos niveles, fáciles de detectar en los procesos de discusiones reales y 
cotidianas, siguen una secuencia jerárquica y evolutiva que no son una simple suma de los 
niveles individuales de los miembros del grupo. Los mismos sujetos organizados en 

grupos diferentes pueden, de hecho, dar lugar a niveles de interacción comunicativa no 
coincidcntcs. Por otra pane, Oser hace una serie de consideraciones, en tomo a estos 

niveles o perspectivas de interacción, que es importante destacar

1) sólamente pretenden delimitar el dominio de lo interpersonal; es 

decir, que son estadios válidos para estudiar la estructura cognitiva que se genera denuo 
de un grupo y para explicar, en base a ello, los posibles avances en la estructura del 

razonamiento de sus participantes.

2) aunque estos estadios tienen una buena validez descriptiva, obtenida
a partir de las discusiones observadas en estudiantes de secundaria, seria adecuado

completarlos y evaluarlos tanto desde la Filosofía como desde la Teon'a de la 

Comunicación.

3) La naturaleza evolutiva de estos niveles de interacción todavía no ha 

sido probada y son necesarios estudios longitudinales.

4) Estos niveles tienen dos dimensiones: los niveles de interacción en sí 

mismos y los niveles de cohesión comunicativa de sus participantes.

Los niveles de interacción son cuaupo y dentro de cada uno de ellos se 

perfilan dos subestadios.

1) Perspectiva ''funcional".

En este nivel se adoptan posiciones puramente instrumentales y 

pragmáticas. Sus participantes presentan soluciones a los conflictos planteados sin 

cuestionarse su justificación y legitimización.
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A) La discusión se limita a considerar un conjunto de soluciones 

factibles y raramente aparecen preguntas o hechos adicionales para considerar los distintos 

aspectos del problema.

B) La discusión se orienta hacia el logro de un resultado .Las las 

razones (análisis de consecuencias, intenciones y relaciones causales) se utilizan 
únicamente para confirmar la posición inicial que se ha adoptado.

2) Perspectiva analítica.

Este nivel se caracteriza por la creencia de que el conocimiento de los 

hechos garantiza una correcta decisión.

A) El análisis de hechos y necesidades de las distintas panes implicadas 

en la discusión es central.

B) El análisis sistemático de intenciones, consecuencias y relaciones 

causales es también imponante,sobre todo, con el propósito de establecer una jerarquía de 

argumentos

3) Perspectiva normativa.

Proporciona criterios de justicia; es decir, reglas y valores que sirven 

para interpretar los hechos.

A) La discusión se centra en las normas, principios y valores 

subyacentes. En base a todos ellos se analizan y discuten las decisiones.

B) Las normas morales son discutidas. Los participantes no las aceptan 

ni las rechazan de entrada. Se consideran como reguladores constitutivos del sistema 

social y pueden ser criticadas.

4) La perspectiva filosófica o perspectiva moral.

Los grupos resuelven los problemas en base a una concepción ético-

filosófica.
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A) El marco édco o filosófico sirve para analizar y criticar los aspectos 

prácticos de las normas, principios y valores.

B) Las teorías éticas o filosóficas se analizan para clarifcar y situar la

propia fXDsición.

Hay otra variable : "cohesión comunicativa" que hace referencia a la 

intensidad con que los parricipantes en la discusión hacen referencia a los argumentos y 

opiniones de los otros miembros de su grupo.

Oser establece tres posibles niveles de cohesión comunicativa:

1)- Los participantes de la discusión rara vez hacen referencia a lo que 

dicen los otros. Los argumentos se superponen

2)- Los participantes de la discusión hacen referencia a lo que dicen los 

otros de forma intermitente. Los valores de cada uno se hacen explícitos durante el 

proceso de discusión

3'' LOS participantes analizan con cuidado lo que dicen los otros de tal 

manera que se ^uede clarificar qué aspectos y qué valore son los que se comparten y los 

que son diferentes.

Oser (1984) llevó a cabo un estudio experimental de intervención para 

demostrar la existencia de la estructura cognitiva del grupo y comprobar en qué medida 

determina ésta los niveles de resolución moral que resultan y el avance conseguido.

La investigación consistió en un experimento multifactorial en el cual 

los sujetos experimentales no eran individuos sino gruposde individuos (42) 

penenecientes a 5 escuelas de dos cantones suizos. La población, toda ella peneneciente a 
clase media, recogía a adolescentes de 15 años.

Los resultados sugieren un modelo didáctico para la resolución de 

problemas. Como rasgo central cabe destacar la existencia de un orden jerárquico de
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nivelcs cognitívos de interacción moral así como cl cfccto cstímulantc de cienos 

tratamientos, intervenciones o instrucciones por pane del profesor.

Las instrucciones pueden realizarse en un dolé sentido o con un doble

propósito.

Por una pane, pueden ir destinadas a mejorar el nivel de interacción. En 

la investigación de Oser, los grupos que no recibieron ninguna instrucción o ayuda 
interactuaron, mucho más frecuentemente, en un nivel I en comparación con los otros 

grupos. Los grupos que recibieron estimulación de la com plejidad cognitiva - 
recomendaciones y sugerencias del tipo de "precisa las consecuencias de la solución que 
presentas", "Considera los efectos operaron a un nivel 2- y los grupos a los que se 
proporcionó principios de justicia (reglas) interactuaran a un nivel 3 - la presentación, 
también por escrito, de un conjunto de reglas de justicia al grupo de participantes para que 

las considere y tenga en cuenta en la resolución de los conflictos. Estas reglas están 
extraídas de los estadios morales de Kohlberg y ayudan a los alumnos como guía.

Por otra pane, las instrucciones del profesor pueden diseñarse con el fin 

de ayudar a los alumnos a aumentar su nivel de cohesión comunicativa. Los grupos que 
reciben instrucciones de discusión y comunicación - "estrategias guia" que presentan los 

pasos considerados como necesarios para llevar una discusión ordenada- parecen mostrar, 

según los datos de Oser, un efecto con respecto al estadio de interacción y, sin emargo, 

mostraron diferencias en los niveles de cohesión comunicativa.

Una de las implicaciones fundamentales que se extraen de sus 

resultados, es que no basia con animar a los estudiantes a dialogar, a comunicarse entre sí 

sobre la solución a un problema o dilema. El planteamiento de un debate no puede ser el 

único fin de un curriculum de educación para el desarrollo de valores. Es necesario 

propoorcionar una guía. Cuando se proporciona una giua para la discusión los estudiantes 
participan durante más tiempo y mejora cl tipo de interacción.Es necesario proporcionar 

técnicas y estrategias que ayuden a los alumnos tanto a discutir como a mejorar la 

comunicación y la coordinación entre los panicipantes

La necesidad de ayuda e instrucción nos lleva a otro punto esencial: el 
papel del educador. Dar un papel más activo a los alumnos no quiere decir que los
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profesorcs dcoan tener un papel más pasivo. Los maestros deben tener una presencia clara 

y continuada en varios sentidos.

La construcción de un razonamiento autónonK>- ya sea intelectual, social 

o moral- le exige al maestro que facilite experiencias de estimulación cognitiva. Es decir, 
que permita a los alumnos utilizar sus propios esquemas y razonamientos para construir 

otros nuevos, cada vez más autónomos.

La "estimulación cognoscitiva" es, probablemente, la tarea más 

importante y más difícil que debe afrontar el maestro para conseguirlo. Concretamente, en 
el terreno de los valores, es una tarea difícil que supone facilitar experencias para que los 

alumnos desairollen su capacidad de role-taJdng o habilidad para ponerse en el lugar de 

otros.

Estas experiencias surgen de los conflictos interpersonales y ello nos 
sugiere que, de alguna manera, los alumnos reflexionan sobre ellos y toman decisiones, 
de forma acriva. En este sentido, se propone la discusión de dilemas interpersonales 
donde los alumnos tengan que utilizar sus esquemas de valor sin que el maestro les diga 

qué es lo bueno y lo malo. Ahora bien, dejar que sea el alumno quien exprese y construya 
sus propios valores no significa que el profesor proponga "discusiones " o" debates" y 

renuncie a dar instrucciones.

Este es un malentendido que se ha generado, frecuentemente, al 

suponer que la estimulación cognitiva es incompatible con la instrucción.

'N o deb iéra  estab lecerse n ingún con traste  entre la  estim u la ció n  
cognoscitiva  y  ¡a enseñ an za  que su g iera  que la influencia  de los 
adu ltos no tenga una im portancia  fundam ental...
H ay un peligro  cuando se m in im iza  el p a p el de la instrucción en el 
desarrollo  m oral, porque los educadores se van, a m enudo, a l otro  
extrem o y  suponen que debe dejarse solos a los niños p a ra  que lo 
descubran todo por s í  m ism os. Pero los niños no se desarrollan  en esa 
form a si los adultos no proveen un tipo de am biente social estructurado  
y  estim ulan te’ (Velers 1984: 196)

La tarea del profesor no se puede limitar a organizar grupos de 

discusión, buscar los dilemas adecuados y esperar a que los alumnos intervengan para 

hacer preguntas ... Esta es, sin duda, una tarea imponante pero es tan sólo pane de una 
función más amplia. Al profesor le corresponde hacer los análisis de necesidades

IV.-ImttraeclÓH tntr* igualts j  eonstruccián á t  ralores tu  el aula

238.-

Desarrollo de ralores grupales



opominos para tomar decisiones, en cada momento dcl proceso, sobre cuáles son los 
pasos más adecuados a seguir. Para empezar, es necesario pararse a pensar si los alumnos 

tienen las habilidades cognitivas y sociales adecuadas, conocer su nivel evolutivo general. 
Se trata de contrastar los objetivos que se desean conseguir con la realidad de la que se 
parte para establecer la progresión de pasos intermedios que pueden resultar 

imprescindibles en cada caso. Puede ser necesario empezar por favorecer cl desarrollo 
cognirivo, o la capacidad de elección, o las estrategias de discusión y comunicación..I>e 
corresponde, también, hacer una valoración de la situación institucional, de los medios 
con los que cuenta. Conviene no perder de vista, además, la importancia que puede tener 

el educador para estimular "la zona de desarrollo próximo" de los alumnos mediante una 

adecuada guia.

Es imponante destacar que la panicipación de los alumnos, con sus 

ideas y sus argumentos, en la resolución de conflictos puede realizarse a múltiples 
niveles. Podemos afrontar la estimulación cognitiva por medio del planteamiento de 

dilemas del curriculum de Ciencias Sociales o Literatura, con lo cual podemos trabajar los 
ejes transversales del D.C.B. también podemos plaanteamos el debate de los conñictos 
interpersonales y, fundamentalmente, de disciplina que surgen en el aula para trabajarlos 

en tutorías e, incluso, la progresiva participación de los alumnos en la dinámica y 
organización de la escuela. En la medida que se avanza en el nivel de exigencias lo que se 

requiere es algo más que un programa de estimulación cognitiva y lo que se plantea es la 
necesidad de trabajar la atmósfera moral. La razón es bien sencilla. Nos puede suceder 

que estimulemos cl nivel de razonamiento de valor de los alumnos hacia cotas más altas 

que las que la propia escuela, como institución, pone en práctica.

En este sentido, trabajar un razonamiento autónomo en la escuela y 

mantener una estructura de funcionamiento autoritario cuestiona seriamente la eficacia del 
programa porque el razonamiento no puede ser deslindado de la experiencia (Dewey 

1982-1916). Tal y como él puso de manifiesto las experiencias sociales que proporciona y 

facilita la escuela tienen un papel fundamental en cuanto que constituyen los datos básicos 
con los que elaboramos nuestros principios y nuestro código de valores. La manera ideal 
de preparar a los alumnos para que construyan valores autónomos es proporcionar un 

contexto democrático porque no se puede deslindar el pensamiento de la experiencia.

Sin embargo, ésto no quiere decir que cuando una escuela pretende 

alentar cl ideal de autonomía de razonam iento deba renunciar, como suele
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malintcrpretarse, a cstableccr normas o dejarlas en manos de los alumnos. Aparte de las 

dudas más que razonables que podamos tener para creer que sea posible una escuela 
totalmente democrática, existe un buen número de razones que aconsejan no perder de 
vista que la autoridad la tienen los profesores y que puede ejercerse de una forma más o 
menos participativa pero no transferirse. Hacerlo puede pcijudicar más que favorecer el 
desarrollo. La autogestión plural requiere unos niveles de madurez evolutiva que los niños 

no tienen ni pueden conseguir en la escuela

IV.-Imt4rceei¿» tntrt igualti y eonitrneción i t  raUrtt  tn t i  úuU

240.-

Desarrollo de ralores grupales



4 . 3 . - L O S  P R O G R A M A S  C O N S T R U C T I V I S T A S  P A R A  EL
DESARROLLO DEL RAZONAMIENTO MORAL.
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4.3 .L -N E C E S ID A D  Y OPTIMIZACIÓN DE LOS PROGRAM AS DE 

INT1ERVENCIÓN CONSTRUCTIVISTAS

La reacción ante los programas de adoctrinación de valores ha dado 
lugar, en las últimas décadas, a intentos diversos de intervención para facilitar la 
construcción autónoma de valores. Estos intentos, realizados desde diferentes paradigmas 

de investigación, han conseguido, en general, resultados positivos.

Los m eta-análisis (Lockwood 1978, Higgins 1980, Rest y 

Thom a...l986) realizados con los datos obtenidos en las intervenciones indican que, 

efectivamente, los programas están justificados.

Uno de estos últimos meta-analisis (Rest y Thoma 1986) muestra que 

los avances, crás la intervención, y siempre comparando con sujetos de grupos de control 
donde no se realiza ningún tipo de programa para el desarrollo de valores, son 

estadísticamente significativos. Evidencia, también, que hay algunos programas que 

pueden ser más adecuados que otros.

Revisan un total de 55 estudios y extraen las siguientes conclusiones:

1) Los programas más exitosos son aquellos que fomentan el desarrollo 

total de la personalidad y los que trabajan con la discusión de dilemas .Los primeros 

intentan implicar a los alumnos en diversas clases de actividades (entrenamiento en 
empatia, habilidades de comunicación, juegos de simulación y cooperación, trabajo 

volunurio de servicio o ayuda a otros...) con el objetivo prioritario de facilitar la reflexión 
sobre uno mismo en relación con los demás. Esta reflexión, surgida en base a actividades 

y contacto con las situaciones reales, se completa con la discusión de problemas 

suscitados o bien con lecturas. Los segundos, persiguen elevar la capacidad de 

razonamiento de los alumnos, creando situaciones de conflicto cognitivo y toma de 

perspectiva mediante la discusión de los conflictos en el grupo de compañeros.
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En cambio, hay otro tipo de programas que dcncn resultados muy 
moderados y que no son tan significativos, al menos desde el punto de vista estadístico 
para promover cambios. Entre ellos están los programas que trabajan contenidos de valor 

presentándolos en programas de Humanidades, csnidios Sociales, Literatura, con una 
perspectiva academicista y énfasis en la adquisición de información. Estos programas no 

se ocupan, a diferencia de los dos tipos de programas anteriormente citados, de las 

estregias de resolución de problemas y desarrollo personal.

A la luz de estos resultados cabc extraer, por lo menos, una conclusión 
clara. La construcción de valores autónomos no es, tan sólo, un problema de 

conocimiento o información. Es necesario el desarrollo de habilidades sociocognitivas y 

personales. Es decir que, la intención y la forma de trabajar- exposición magistral o 

discusión- ios contenidos curricularcs humanos y morales p a tee n  ser decisivos.

2) La mayor duración de un programa de intervención no garantiza una 

mayor eficacia en ia consecución de los objetivos. La mayor pane de las intervenciones 

realizadas tienen lugar scmanalmcntc y su duración es diversa, oscilando entre un par de 

semanas y 30.

Parece que los programas muy conos (de O a 3 sesiones) no son 
eficaces para promover ei desanollo y que, curiosamente y en contra de lo que uno 

pudiera pensar en un principio, los programas de larga duración (13-29sesiones) no 

tienen más eficacia que los de duración media (4-12 sesiones). Este dato sugiere que la 

discusión de dilemas puede ser un primera paso y que la estimulación artificial es efectiva 

en periodos de tiempo limitados de manera que, una vez conseguida esta primera 

estimulación, es necesario recurrir a otro tipo de estrategias complementarias. 

Probablemente este es tm dato que va muy unido a otro dato comprobado: el efecto 

estimulador de la propia exposición a la teoría (generalmente ha sido utilizada la teoría de 
Kohlberg). Es probable que el avance se produzca mientrás hay una expectativa de que 
algo está cambiando pero que , con cl transcurrir del tiempo y la comprobación de que se 

trata de un simple ejercicio intelectual o actividad escolar, sin más consecuencias, se 
pierda el papel motivador.

Otro aspecto imponante a tener en cuenta es el de los efectos que los 

programas pueden tener en los distintos grupos de edad. La mayor pane de las 

intervenciones se han realizado con sujetos adolescentes, a partir de 13-14 años, y con
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adulios. Esio nos sugiere que falta por ver cl cfccto de los programas de intervención en 

edades más tempranas porque, aunque casi todas las investigaciones de intervención que 
han scgtíido cl modelo cognitívo-cvoludvo, apuntan hacia una máxima eficacia en sujetos 

más jóvenes no hay muchos datos empíricos que lo respalden. Por otra parte, es 
importante tener en cuenta, las limitaciones que pueda tener el modelo de Kohlberg para 
ser aplicado con niños pequeños cuando carecen todavía de los requisitos lógicos y 
sociales para la discusión y cl trabajo en grupo. En este sentido las reflexiones de Peiers 

(1984),sobre las dificultades que entraña csiablccer programas de elección y toma de 

decisiones cuando los niños no están preparados,son claramente elocuentes. Es más que 
cuestionable la posibilidad de establecer un enfoque democrático, tipo Comunidad Justa, 
sin haber pasado por ciertas fases previas. Que una escuela pretende alentar cl ideal de 

autonomía de razonamiento no significa, si nos atenemos a las implicaciones que se 
derivan de las investigaciones evolutivas sobre el grupo y cl lidcrazog que haya que dejar 
las normas en manos de los alumnos. Entre participación y autogestión hay, lógicamente, 

bastantes pasos intermedios. Existen un buen número de investigaciones y de razones 
para dudar que sea posible una escuela totalmente democrática. Estas razones no son sólo 

de orden administrativo (limitaciones prácticas por la organización y jerarquización 
institucional de la escuela ) sino también de orden psicológico. La autogestión plural 

requiere unos niveles de madurez evolutiva que los niños no siempre tienen.
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4.3.2.-B R EV E HISTORIA DE LOS PROGRAM AS DE INTERVENCION 

CONSTRUCTIVISTA

Las intervenciones constructivistas han insistido en la necesidad de 
potenciar la colaboración racional en la escuela. Frente a una disciplina de castigo se 

propone la cooperación y a participación de los alumnos en la resolución de los 
conflictos. Esu línea de trabajo fue sugerida por Piaget (1984-1932) y ha sido llevada a la 

practica escolar a partir de los trabajos de Kohlberg y colaboradores.

El propio Piaget destacó que el sistem a autoritario es un 

camino.ciertamente el más utilizado en nuestra sociedad, pero no el único posible para 
conseguir la adhesión a las normas del grupo. Opina que ejercer continuamente este tipo 
de relaciones de autoridad impide el desarrollo de la autonomía moral puesto que una 
influencia basada en la coacción y la obligatoriedad indiscutible favorece un tipo de 
moralidad que ha de ser necesariamente heterónoma. Además, la excesiva presión adulta 

retrasa el razonamiento infantil y puede acabar tropezándose con fuertes problemas de 
disciplina y reivindicación de solidaridad y admiración entre compañeros. Por otra pane, 
también el abandono y la dejación de autoridad crea fuenes vínculos compensatorios entre 
compañeros y problemas de disciplia (ver "grupo de referencia" según Bronfenbrenner en 

el capíailo 3). Planteado así el problema la cuestión está en decidir cómo deberian ejercer 

la autoridad tanto padres como maestros para facilitar las relaciones de igualdad, 
reciprocidad, colaboración y respeto mutuo, sin perder de vist.i que la autoridad la tienen 
los profesores y que puede ejercerse de una forma más o menos participativa pero no 

transferirse. La propuesta de Piaget, recogida posteriormente por Kohlberg, es acudir a 

los principios de la Escuela Nueva bajo el supuesto de que en la medida que se potencian 

las relaciones de participación, respeto mutuo y autogestión los niños aprenden a 

relacionarse razonando, de forma cada vez más autónoma, y no sólo obedeciendo.

"Lo que perdem os en presión m a teria l de las instituciones debem os  
g a n a rlo  en m o ra lid a d  in terior, en preocupación  person a l p o r  la 
solidaridad"  (Piaget 1984: 287)

Según la propuesta de Piaget ,una vez superado el egocentrismo infantil 

y las limitaciones cognitivas que este impone, los adultos deberían hacer todo lo posible 
por basar su autoridad en criterios de reciprocidad y no de autoritarismo. Concretamente, 

hizo interesantes reflexiones sobre el tipo de sanciones y la necesidad de cuidar que los 

castigos no sean arbitrarios y autoritarios. Las sanciones deben utilizarse para ayudarle al
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niño a comprender los requisitos de ia cooperación y la vida en grupo. En esta línea, 

propone las sanciones de reciprocidad entre las cuales están las sanciones naturales que 
apelan a la conciencia directa y material de los datos (privándole de aquello que ha 

abusado), las sanciones de restitución, la simple ccnsura...sicmprc teniendo en cuenta 
que si se hace con espíritu autoritario o vengativo pierden su sencido.

Salvo este tipo de planteamientos y recomendaciones Piaget apenas se 

ocupó de cómo llevar a la práctica escolar la teoría psicológica del desarrollo nxíraJ. Fue 

Kohlberg, como decíamos, quien elaboró un modelo educativo y cuyas bases generales 

se expusieron en el primer capítulo.

Es imponante destacar, sin embargo, la evolución de las propuestas y 

hacer un breve recorrido por su historia.

Blatt (1969),discípulo de Kohlberg, llevó a cabo la primera 

intervención escolar (doce semanas) con los supuestos de la teoría de Kohlberg. Con un 

diseño pretest-postest, tanto en los grupos experimentales como en los grupos de control, 

demostró que los alumnos sometidos a la situación experimental- es decir, a la discusión 
de dilemas hipotéticos con un nivel de razonamiento inmediatamente superior- avanzaban. 

La medida del razonamiento, conseguida a partir de las respuestas a los tres dilemas 
hipotéticos de Kohlberg, probó que la discusión socrádca había hecho avanzar a un tercio 

de los niños un estadio y que en los demás se había producido mejoría.

La década de los setenta se caracteriza por la extensión y consolidación 

del enfoque cognitívo-evolurivo a la educación (Kohlberg 1974; Blatt y Kohlberg 1975; 

Colby, Kohlberg y Fenton 1977...). Las intervenciones realizadas durante esta década 

siguen utilizando, preferentemente, los dilemas hipotéticos y, en algunos casos, pero en 

menor medida los dilemas reales. La estrategia principal es la utilizada por Blatt (efecto 

Blatt o variable +1) pero se introducen algunos cambios en la línea de intentar que sean 

los propios profesores quienes utilicen el contexto dcl curriculum para la presentación y 

discusión de los dilemas.
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A finales de los setenta comienza una etapa de revisión del modelo, 
tanto a nivel teórico como práctico, en respuesta a las críticas y a los problemas surgidos 

de la experiencia de intervención.
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Hay, sobre todo, dos problemas que le preocupaban a Kohlberg y que 
motivaron los cambios.

1) La falta de continuidad de las intervenciones una vez terminada la
investigación.

2) La necesidad de abordar cl problema de la consistencia y la conduaa. 

Esta necesidad vino, a su vez, determinada por varios hechos:

2.1.- Por una pane, cl conocimiento de los kibbutzs (comunidades 
educativas de internado para adolescentes israelíes) donde se consiguen resultados 
mucho más significativos y relevantes que los conseguidos con cualquier programa de 

discusión

"La investigación sobre el curriculum  m oral rea lizada  p o r el grupo de 
kohlberg en la ú ltim a década puede ser in terpretada como una serie de 
in ten to s  de crear un a m b ien te  s im ila r  a l de los k ib b u tz s , no 
doctrinario, de inm ersión total. E sto les ha llevado a transform ar la  
escuela en una com unidad justa"  (Gordon 1985: 286)

2.2.- Por otra parte, y en la misma línea, la búsqueda de estrategias 
para asegurar que un nivel mayor de razonamiento lleve a cambios conductuales. Si bien 

las investigaciones de intervención basadas en la discusión de dilemas hipotéticos 
apuntaba hacia una ciena relación la cuestión no había sido abordada directamente ni 
había pruebas definitivas.

Estas dudas venían motivadas, en pane, por el hallazgo de que las 

personas utilizamos niveles de razonamiento más bajos cuando se discuten dilemas reales 
y la consiguiente necesidad de trabajar con ellos para comprender la toma de decisiones y 
la conducta mord.

La relación entre capacidad de razonamiento, tal y como se manifiesta 

en la solución de dilemas hipotéticos, y nivel de razonamiento utilizado para solucionar 

problemas reales en los conflictos de la vida diaria se conviene en un problema central, 
que, al empezar a trabajarse en la escuela , inmediatamente plantea otra cuestión: el 

funcionam iento escolar,la atmósfera moral y el role-taking institucional. El
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dcscubrimicnto de los juicios de responsabilidad como explicación de la consistencia entre 

capacidad de razonamiento y conducta, y su aplicaciónal ámbito escolar constituye el 

sustrato de las nuevas propuestas del enfoque de Comunidad Justa.

'L os ju ic io s  de  r e sp o n sa b ilid a d  que h acen  los e s tu d ia n te s  se 
derivarían , en nuestra opinión, de su percepción de las norm as de la 
escuela y  del sen tido de la escuela como com unidad"  {H iggins, Power 
y Kohlberg 1984: 75)

Aunque los alumnos sean perfectamente capaces de analizar qué es 

justo o injusto en un conflicto escolar ésto no tiene una incidencia en su conducta, si la 
escuela no funciona de tal manera que potencie los juicios de responsabilidad que surgen 
de la panicipación y preocupación por el bienestar de la institución.Esto es, 
especialmente imponante, cuando la institución se enfrenta a problemas serios de 

disciplina y quiere conseguir cambios.

El enfoque de la Comunidad Justa surgió como una alternativa 
educativa al tratamiento disciplinario aplicado a las escuelas con graves problemáticas 
sociales, donde los niveles de razonamiento moral son muy bajos y donde las conductas 

plantean graves problemas.

"Tratar los problem as de d iscip lina  solam ente como cuestiones de un 
co n tro l d is c ip lin a r io  m ás severo  a u m e n ta  los p ro b lem a s . Lo 
im portan te desde nuestro punto de vista  es cam biar la  atm ósfera m oral 
(Power 1985)

El supuesto central del enfoque de la Comunidad justa es que los 

cambios positivos en las atmósferas morales irán acompañados de cambios positivos 

tanto en la forma de pensar como en las conductas morales de los estudiantes, y ello se 

consigue con un enfoque democrático dentro de la escuela, porque permite la 

participación y la implicación directas.

Kohlberg plantea una teoría de la responsabilidad social que surge del 

funcionamiento democrático. Esta teoría es una síntesis realizada a partir de los supuestos 

de Dewey, Durkheim y de los trabajos más recientes de Royce (1982).Kohlberg toma de 

Dewey sus ideas de la libenad y la educación progresista. Dewey defendió que la 

persona es más libre en la medida que tiene una identidad racional fuene y consideró que 
la educación progresista es aquella que le permite construirla. Ahora bien, supo ver, con
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gran acicno, que el pensamiento y la experiencia, están estrechamente interrelacionados. 

En este sentido, la educación no puede contentarse con trabajar cl razonamiento y, mucho 
menos en el terreno de los valores. El educador debe ser consciente de que las 
experiencias sociales que proporciona la escuela constituyen los datos básicos con los 
que se elaboran los principios y cl código moral. De aquí se deriva la necesidad, apuntada 
por Dcwcy y recogida por Kohlberg, de hacer de la escuela unacomunidad de vida donde 

los niños puedan tener una parricipaión activa. Dcwcy piensa que tan sólo así se dan las 

condiciones necesarias para el desarrollo de valores autónomos y se garantiza la conexión 

entre cl razonamiento y la conducta.

"Cuando no existe una conexión orgánica ín tim a entre los m étodos y  
m ateriales de conocim iento y  el desarrollo  m oral hay que recurrir a 
lecciones y  m odos de d isc ip lin a  particu lares: el conocim iento no se 
integra en las fuentes usuales de la acción ni en la visión d e  la vida, 
en tanto que la m oral llega a hacerse m oralista , es decir, un esquem a  
de virtudes separadas  (Dewey 1982: 378)

Las ideas de Kohklbcrg sobre cl enfoque de la comunidad Justa se 
completan con las ideas de dos sociólogos: Durkheim y Roycc.

Kohlberg insiste en que una esucla que funciones como una pequeña 

comuniad democrática puede enganchar a los alumnos, sobre todo a los adolescentes- que 

es con quienes más se ha practicado las propuestas de la Comunidad Justa- y darles un 
sentido de responsabilidad y solidaridad que para la familia es muy dificil. Lo que hace es 

recoger la idea de Durkheim. El respeto a las normas y la disciplina se derivan del 
resí>cto, la admiración y cl cariño hada los miembros del grupo.

"Siguiendo a Durkheim  nosotros ponem os el acento en que lo bueno 
como a ltru ism o  se cu ltiva  en la  com u nidad p o r  un sen tim ein to  de 
cohesión y  so lid a rid a d  a l grupo, los valores com partidos y  el cariño a 
la com unidad escolar y  a cada uno de sus m iem bros' (Kohlberg 1985:)
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Recoge, asimismo, las ideas de Royce sobre la lealtad y el idealismo 
adolescente. La identidad de los adolescentes se consigue, en gran pane, a través de la 

consideración del grupo y su conformidad, de tal manera que éste puede ser aprovechado 

como un recuno educativo.
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La discusión de dilemas reales y la panicipación en estructuras 

demcxráticas puede tener más éxito que la discusión de dilemas hipotéticos por varias 

razones (Kohlberg 1985)

1)- Los esmdiantes pueden tomar decisiones sobre su vida 
real en la escuela. Razonar, discutir y argumentar sobre lo que se considera 

justo e injusto en situaciones concretas les permite a los alumnos tomar 

responsabilidad de las reglas y del proccso de disciplina,

2)- Los estudiantes ven confrontados sus razonamientos 

con sus acciones delante de sus profesores y, sobre todo, sus compañeros. 

Se trata, de alguna manera, de un proceso de socialiMción en el que se 

aprovecha la cntíca, la recompensa y la disciplina del propio grupo

En gran pane, el enfoque de la Comunidad Justa (Reimer y Power 

1980, Kohlberg 1985; Power 1985,1988) es una fonma de integrar la cultura adolescente 

y utilizarla como recurso estratégico para cl cambio

"Sugiero que la presión de grupo, adecuadam ente estructurada, pu ede.
tener un efecto saludable ........ la  presión del g ru po  es un potencial y  un
recurso educativo , u tiliza r  la  presión  d e l g ru po  p a ra  p rom over el 
d esa rro llo  requ iere el estab lec im ien to  d e  n orm as co lec tiva s  que 
apoyen la  auotonom ía y  una estazdio  de razonam ien to  m ás alto, esto es 
lo que hemos intentado en los program as de a  C om unidad J u sta  y  los 
resu ltados indican que hem os tenido un éxito razonable"  (Power 1988; 
207)

Los programas llevados a cabc en las escuelas donde se ha aplicado cl 

enfoque de la Comunidad Justa (Cluster, Scarsdale Altemative Schoool y la escuela del 

Bronxs), han utilizado la asamblea para la discusión y toma de decisiones respecto a los 

problemas surgidos.

Respecto a la asamblea es imponante destacar que su funcionamiento 

requiere (Power 1988), para ser eficaz, una interacción no multitudinaria y no mayor de 

cien personas. Por lo cual, la asamblea se organiza en comités, en los casos de ser 

escuelas grandes.
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Apane de la asamblea se ha utilizado la estrategia clásica de la 

discusión de temas introducidos en el curriculum. Así, por ejemplo, durante el segundo 
año de experiencia (1986-1987) en la escuela del Bronx los profesores elaboraron un 

proyecto curricular de estudios sociales a través de la literatura y durante el tercer curso 
(1987-1988) se diseñó un programa de ciencias sociales que trataba de recoger el 
significado y las formas de injusticia social así como las razones históricas (Los esclavos 
en Egipto, la Inquisición y la quema de brujas, el tratamiento de los indios americanos...)

Los estudios sobre la efectividad del enfoque democrático indican que 

han sido razonablemente exitosos para el desarrollo individual y grupal. La participación 
e implicación de los estudiantes en la escuela supone cambios positivos en las conductas 
de los estudiantes. Han sido muy exitosos ante problemas de robo, integración racial, 
niveles bajos de panicipación y aspiración académica, mayor participación en actividades 

comunitarias fuera de la escuela .

En resumen, lo que se adviene al contemplar la trayectoria de los 

programas constructivistas es el desencanto hacia la discusión de dilemas hipotéticos y la 
evolución hacia un enfoque de discusión basado en problemas reales que implique a los 

alumnos. Paralelamente, se adviene un intento de trabajar el contexto Oa atmósfera moral 

de la escuela) para que la discusión y solución de conflictos interpersonales no se limite a 

una pura actividad académica.

La atmósfera moral, especialmente al trabajar con adolescentes, se 

conviene en el principal objetivo de trabajo. Se trata de consegiu" un desarrollo moral 

grupal, de la institución cuyas dimensiones son las siguientes: (Power 1985)

1)- Grado de comunidad

Es la primera dimensión de la atmósfera moral puesto que si queremos 
que los alumnos acepten las normas es imponante que la perciban como un grupo 

imponante para ellos.

Se trata de ver cómo la valoran. Generalmente no hay ningún sentido 

de comunidad y los alumnos ven la escuela como algo ajeno a sus intereses; en otros 
casos, la valoran de forma instrumental como un lugar donde obtener instrucción y
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preparación profcsioncal. En cualquier caso, se trata de alcanzar un senado de grupo que 

comparte responsabilidades.

2)* Grado de colectividad

la segunda dimensión concierne al grado en que se companen normas y 

valores. Convenirse en una comunidad exige compartir normas y valores y no hay razón 

para suponer que se conmpartirán si no se panicipa de las decisiones que afectan al 

grupo.

3)- Fase de la norma

La tercera dimensión hace referencia a la medida o grado en que los 

miembros dcl grupo están comprometidos para sostener las normas y reglas de la escuela

4)- Estadio de la colectividad, que se refiere al grado de adecuación 

moral de las normas y a los valores compartidos.
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CAPITULO V
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V .-P L A N T E A M IE N T O  DE LA IN T E R V E N C IO N : O B J E T IV O S ,
HIPOTESIS y  METODOLOGIA.

5.1.- OBJETIVOS.

Esta investigación se planteó, básicamente, en tomo a una pregunta: 

¿Es posible fomentar el desarrollo de valores grupales?.

Este interrogante surgió a partir de los planteamientos constructivistas 

y, sobre todo, de! modelo Cognidvo-Evolutivo de Kohlberg . Basándonos en los datos 
que aporta este modelo, teníamos la intuición de que la responsabilidad, el 

compañerismo, el respeto a la autoridad -en cuanto que responsable de la clase-, etc, son 
valores grupales que van unidos a cieno nivel de razonamiento, por lo cual se hace 

necesaria la estimulación de este.

Esto explica por qué hemos elegido el modelo Cognitivo-Evolutivo 

como marco teórico fundamental.

Asimismo, justifica el sentido y valor del trabajo por cuanto que puede 

aportar datos de interés sobre algunos interrogantes planteados en la literatura acmal. Más 
concretamente, sobre la aplicabilidad del modelo a contextos reales.

El modelo Cognitivo-Evolutivo. se ha centrado en las caracteristicas 

estructurales del razonamiento, es decir en el tipo de justificaciones que los sujetos dan 
para defender un valor u otro. Se han definido estadios de razonamiento moral, desde una 

perspectiva evolutiva, y se han intentado intervenciones para conseguir avances de un 

estadio a otro. Sin embargo, hasta los últimos años, se ha considerado el contenido como 

un aspecto secundario y no se han estudiado, suficientemente, qué interrelaciones hay 

entre el nivel o estadio de razonamiento y los contenidos o valores concretos, cómo se 
interrelacionan uno y otro. Por otra pane, y muy unido a ésto, apenas se ha considerado 
el problema de los dilemas del contexto real para evaluar el nivel de desarrollo evolutivo.
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La reflexión de estas limiuciones ha dado lugar a reacciones y 
sugerencias interesantes tanto desde otros marcos teóricos como desde los defensores dcl 
modelo, tal y como se ha expuesto en las críticas y revisiones en el apartado teórico 2.3. 
El objeto de esta invesdgación es responder, de alguna manera, a la necesidad de trabajar 
dentro de modelos contextúales, teniendo en cuenta las interacciones del nivel de 
razonamiento con los contenidos de valor concretos que se defienden en cada estadio. 
Investigaciones anteriores, Medrano (1986, 1989a,1989b), han puesto de manifiesto la 
necesidad de abordar el tema de los valores desde cl punto de vista de las interacciones 
entre estructura y contenido.

'De a lguna m anera, podem os decir que en todas tas edades 
observamos que la estructura de raxonamiento depende del contenido  
de la situación y  no siempre coincide el estadio que una persona utilisa  
ante una situación u o tra ' (Medrano 1989b: 89)

Desde esta perspectiva podrían explicarse, pensamos, algunas 
cuestiones polémicas que falta por esclarecer, tales como las supuestas diferencias entre 
chicos y chicas o los requisitos mínimos para un programa de intervención.

Se ü-ata. en definitiva, de ver hasta qué punto los valores grupales que 
nos planteamos requieren de una moralidad interpersonal y hasta qué punto podemos 
utilizar el contexto de la clase para conseguirlo. Por una pane, interesa indagar qué 
concepciones y argumentos aplican los niños ante las simaciones conflictivas que surgen 
en el grupo de compañeros. Por otra pane, se pretende averiguar hasta qué punto es 
posible intervenir sobre estas concepciones para favorecer su desarrollo, seleccionando 
algunas cuestiones que sirvan para contrastar la teoría existente y completar el cuadro en 
la medida de lo posible.

Nos preguntamos cómo se sitúan los niños ante la autoridad del 
profesor y los castigos, cómo entienden la responsabilidad, tanto individual como 
colectiva, qué consideran mas importante cuando tienen que elegir entre autoridad y 
solidaridad, entre obedecer al profesor y ayudar al compañero, o cuando se enfrentan sus 
propios intereses y su bienestar al bien del gnipo. Lógicamente, y puesto que se trata de 
un trabajo de intervención, nos interesa no sólo describir sus puntos de vista sino también 

incidir sobre ellos.

Dentro de esie planteamiento general cabe reseñar y concretar los 
siguientes objetivos de la investigación:
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1).- Analizar cl razonamiento de los los niños y ver si es posible cstablcccr 

perfiles o niveles evolutivos.

2).- Estudiar las características de cada uno de estos niveles y comparar las 
diferencias que puedan encontrarse en función del curso, cl sexo y la 
percepción que tienen los niños de las prácticas educativas de sus padres y 

maestros.

3).- Ver si la interacción social puede favorecer cl desarrollo de valores y, más 
concretamente, cl nivel estructural. Para ello comparar los resultados 

obtenidos en los cursos experimentales donde se realiza intervención con los 

obtenidos en los grupos de control.

4).- Estudiar los efectos de las distintas condiciones de interacción social y, mas 

concretamcntc, la incidencia dcl tipo de grupo en que cl niño ha estado 

durante la intervención; es decir, la heterogeneidad u homogeneidad de los 

niveles de razonamiento.

5).- Prestar atención a los aspectos de la discusión y a los intercambios sucedidos 

dentro de los grupos para saber hasta qué punto estos intercambios, tanto 

afectivos como cognitivos, son decisivos.

6).- Analizar los contenidos de valor elegidos por los niños y comparar las 

diferencias en función del sexo y el curso.

7).' Intentar dar una explicación a las diferencias evolutivas y a los posibles 

efectos de la interacción así como sus implicaciones.
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5.2.- HIPOTESIS

HIPOTESIS 1

Es posible cstablcccr estadios evolutivos con respecto a las 

concepciones y valores grupales de los niños.

H .I.I.- Las respuesms de los niños a dilemas reales de la vida de clase pueden ser 
catalogada en estadios evolutivos y ser interpretadas según la teoría 

constructivista.

H.I.2.- Los niños punnáan más alto en razonamiento hipotético que en dilemas reales 

donde se plantean situaciones cercanas.

HIPOTESIS 2

La interacción social y discusión de dilemas de grupo favorece el 

avance en el razonamiento interpersonal y los valores grupales.

H2.1.-Los sujetos de grupos experim entales, donde se discuten dilemas 

semanalmente, tendrán puntuaciones de razonamiento más alto que los sujetos 

de grupos control, donde no hay discusión.

H.2 .2 .-L0S cambios detectados en las puntuaciones del postest irán en el sentido de 
la secuencia evolutiva propuesta por la teoría constructivista.

HIPOTESIS 3
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En relación con la edad, el curso y el nivel previo

H.3.I.- Habrá diferencias significativas entre los niveles de razonamiento de quinto y 

octavo.

H.3.2.- La interacción y discusión favorecerá más a los sujetos jóvenes; es decir, se 
apreciará un cambio más significativo en los grupos de quinto que en los de 

octavo.

H.3.3.- La discusión de los dilemas con el grupo de compañeros tenderá a producir 
avances más notables en los niños de razonamiento bajo que en los de 

razonamiento alto.

En relación con el sexo.

H.3.4.- No hay diferencias estructurales significativas entre chicos y chicas del 

mismo curso.

H.3.5.- Chicos y chicas se beneficiarán de forma parecida, en lo que se refiere a 
progreso en el estadio de razonamiento, de la intervención

En relación con las prácticas educativas y el rendimiento.

H.3.6.: Los niveles de razonamiento moral estarán relacionados con la percepción de 
los niños respecto a las prácticas educativas de los padres (razonamiento 
frente a afirmación de poder, responsabilidad frente a proteccionismo y 

refuerzo positivo frente a castigo).

H.3.7.: Los niveles de razonamiento alto correlacionarán positivamente con la 

percepción de un clima escolar agradable.
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H.3.8.: El nivel de razonamiento moral estará relacionado, en general, con la 
capacidad de respuesa a las exigencias escolares (el rendimiento obtenido en 

las calificaciones).
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HIPOTESIS 4

El beneficio obtenido por la participación en discusiones dependerá de 

las niveles de los agrupamientos y de los niveles de interacción y discusión.

H .4.I.- Avanzarán más los sujetos que panicipen en grupos donde haya niveles 

heterogéneos de razonamiento moral que los que participen en grupos 

homogéneos.

H.4.2.- Sólo avanzarán aquellos sujetos que tomen pane en grupos con un alto 
porcentaje de discusión y conflicto cognitivo, mientras que no avanzarán los 

sujetos de grupos donde haya un alto porcentaje de rechazos o simples 

yuxtaposiciones

HIPOTESIS 5

Los contenidos de valor elegidos por los niños y niñas varían en 

función de la edad y el sexo, en cada nivel de razonamiento.

H .5.I.- Habrá diferencias significativas entre los valores elegidos en quinto y en 

octavo.

H.5.2.- Habrá diferencias significativas entre los valores preferidos por los niños y 

los preferidos por las niñas
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5.3.- DISEÑO

EL diseño empleado se podría calificar de "Grupo control no 

equivalente pretest-postest". Siguiendo el enfoque más estricto de Amau (1989), el 

diseño no puede calificarse de "Experimental" ya que esto implicaría los aspectos de 
manipulación, control y aleatoriedad. Precisamente en el aspecto de la aleatoriedad es 
donde este diseño se aleja más de los requerimientos estrictamente experimentales. Sin 
embargo, siguiendo criterios más clásicos como los de Cook y Campbell (1979) se 
podría denominar este diseño como "Cuasi-experimental" ya que, al menos, conserva 

caracteristicas de manipulación y control propias de los diseños experimentales.

En estí* diseño no ha sido posible la elección aleatoria de los sujetos que 

tomarán pane en la muestra ni la asignación de los m isn^s, también de forma aleatoria, a 

los grupos. Sí, en cambio, ha sido posible asignar aleatoriamente los tratamientos a los 
grupos si bien el escaso número de grup)os empleados puede ser un handicap también en 

este aspecto.

Esto ha sido debido a la necesidad de trabajar con grupos naturales 

clase-aula por las siguientes razones.

En primer lugar, la imposibilidad práctica de llevar adelante un 

intervención educaüva de la profundidad y duración exigida con alumnos segregados de 

su Centros y/o aulas escolares. Aunque ésto puede dar lugar a limitaciones en cuanto a la 
validez extema de población o generalizabilidad de los resultados a otros Centros o 
poblaciones, es la alternativa operadvamente posible en la mayoria de los trabajos de 

intervención educaüva en el aula.

En segundo lugar, desde el punto de vista de la validez externa 

ecológica, se hacía evidente la necesidad de llevar adelante la intervención dentro del 

contexto natural del alumno en interacción con sus compañeros. Esto úlümo proporciona 

mayores garantías en cuanto a la generalizabilidad de las simación experimental a otras 

situaciones de interacción en grupos escolares naturales.

En tercer lugar, el área de los valores nrarales o valores es un campo de 

investigación donde, tradicionalmente, se han venido utilizando los diseños pretest-
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postest con cl objeto de probar que la intervención tiene efectos posidvos sobre el 

desarrollo estructural y cl razonamiento moral.

El esquema dcl diseño planteado sería cl siguiente
Pretest Tratamiento Postest 

Grupo Experimental Oi Xi O2

Grupo Control Ol X2 O2

V.~Pla/ittamUato á t  la inUrTtmclán: Objetiroi, HIpóttsis j  MttoJología
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Nota: El tratamiento Xi tíenc dos modalidades, empleándose ambas 
con los sujetos de los grupos experimentales. De esta manera 
tenemos el tratamiento XiA que conrcsponde a discusión en ^ f> o  
con niveles homogéneos de razonamiento moral, y el tratamiento 
XiB que corresponde a discusión en grupo con niveles 
heterogéneos de razonamiento moral. El tratamiento X2 dcne una 
única modalidad aplicada a todos los sujetos de los grupos 
control que consiste en ser expuestos a la relfezión sobre los 
diferentes dilemas pero sin discusión sobre los mismos con los 
compañeros.

Al principio de este apartado habíamos calificado este diseño de "Grupo 
Control no equivalente Pretest-Postest". Sin embargo, este diseño, en concreto, podría 

considerarse bastante mejorado acercándose a los diseños de "Grupo Control pretest- 
postest", aceptados como plenamente experimentales. Como fundamento para esta 

afirmación se exponen las siguientes características del mismo.

En primer lugar, si bien la ausencia de aleatoriedad en la selección y 
asignación de los sujetos no proporcionaría estrictas garantías de equivalencia o 

comparabilidad entre grupo experimental y control, dicha comparabilidad queda 

fundamentada en dos aspectos:

a.-Los gmpos experimentales y control son apareados dentro del mismo centro y 

curso académico por lo que difícilmente podríamos encontrar fuertes 

diferencias entre ambos.

b.-Empíricamente, y a posteriori, ha quedado demostrado que los grupos 

Experimentales y Control son perfectamente similares, en los niveles pretest, 

en aquellas variables consideradas fundamentales para la intervención (Sexo, 

Nivel Razonamiento Hipotético, Nivel Razonamiento Real). A continuación
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prcscniamos los datos agregados de los diferentes grupos expcriraeniales y 

control. Los datos desglosados por Centro y Curso presentaban también 

escasísimas diferencias.

S e x o
% Varones Grupo Experimenta]: 
% Varones Grupo Control:

Razonamiento Moral Hipotético

58.6
59.6

Grupo Experimental Grupo Control

Estadio 1 6.1% 4.8%
Estadio 1/2 1.0% 7.7%
Estadio 2 45.5% 41.3%
Estadio 2/3 39,4% 37.5%
Estadio 3 8,1% 6.7%
Estadio 3/4 0,0% 1.9%

Razonamiento Moral Real

Grupo Experimental Grupo Control

Estadio 1 
Estadio 1/2 
Estadio 2 
Estadio 2/3 
Estadio 3

7.1%
36,4%
46,5%

6.1%
4,0%

5,8%
36,5%
48,1%

3.8%
5,8%

En segundo lugar, y muy ligado al anterior aspecto de comparabilidad 
experimental-control, tenemos el tema de la presencia/ausencia de iniervención sobre cl 

grupo control. La ausencia de cualquier tipo de intervención sobre el grupo control podria 
implicar dudas sobre si realmente es la intervención planteada la causante de cambios en el 

grupo experimental y no simplemente cl haber sido sometidos a intervención sea ésta del 

tipo que sea. Por esta razón se optó por diseñar un tipo de intervención idéntica en todos 
los aspectos menos en uno considerado como el fundamental (la discusión en grupo de 

los diferentes dilemas). El grupo control era expuesto a la reflexión sobre los diferentes 
dilemas de forma sistemática pero sin la discusión en el grupo de compañeros de los 

citados dilemas.
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En tcrccr lugar, este trabajo no se ha limitado a un sólo grupo 

experimental y un sólo grupo control. En efecto, se ha contado con cuatro grupos 
experimemales y cuatro grupos control realizándose el trabajo en dos Centros Escolares 

distintos y en dos niveles de E.G.B. (5“ y 8®). Esto aporta garantías respecto a la 
estabilidad de los resultados y respecto a posibles efectos no controlados ligados al 

centro, aula, alumnos o experimentador.

En cuarto lugar, este trabajo maneja dos estrategias metodológicas 
complementarias de ripo cuanritarivo y cualitativo. De esta manera, la evaluación de los 
resultados desde ambas perspectivas proporciona una interesante triangulación en apoyo 

de la validez del diseño.

F*recisamente sobre este último aspecto -estrategias de tipo cualitativo 

es necesario hacer algunos comentarios. Así, podemos decir que, gran pane de los 

objetivos de esta investigación requieren de planteamiento y análisis cualitativo, 

entendiendo que no toda la inforaiación útil puede ser cuantiñcada.

"Estrictam ente hablando, no hay investigación  cu a lita tiva  . H ay sólo
da to s  cualita tivos...
Los da tos cualita tivos son cualquier inform ación que el investigador
proporciona que no está expresadoen números" (Renata Tesch 1990; 55)

Explorar concepciones y valores de los niños para delimitar posibles 

estadios, así como analizar las interacciones entre estrucnu’a y contenido de los valores, 

exigen, en ambos casos, un minucioso análisis del contenido.

Sin embargo, hemos m antenido un uso com binado de los 

planteamientos cuantitativos y cualitativos, no sólo porque compartimos la idea de que es 
posible acercar ambos tipos de diseños (Cook 1986, Strauss 1988, Tesch 1990) sino 

también porque, en este caso concreto, eran fácilmente compaginables. Quizás, tal y 

como plantea Renata Tesch (I990)el estudio de categorías es, precisamente, uno de los 
áreas donde más fácil resulta compaginar lo cuantitativo y lo cualiutivo.

Con todo, se han mantenido por separado los análisis, por una razón 

que apunta G.H. Trend (1986) y que consideramos fundamental: la necesidad de 

estimular análisis y explicaciones variadas que podamos contrastar.
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’Los distintos análisis, basado cada uno en una forma diferente de irformación, han 
de rnamenerse separados kasia una fase posterior en el juego analíáco. Luego habrán 
de compararse. Si encajan, se obtiene una prueba independiente de la validez de la 
inveságación. En caso negativo, las áreas de disensión proporcionarán unos puntos 
sobre los que podrá ejercerse uno posterior acción analUica“ (TraxI 1986: 106)
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5.4.- DEFINICION Y MEDICION DE LAS VARIABLES DE LA 
INVESTIGACION.

5.4. L- VARL\BLE DEPENDENTE

El estadio de razonamiento interpersonal o moral, definido como la 

capacidad para razonar, justificar o argumentar en favor de los contenidos de valor que 

uno tiene, es la variable central en este trabajo.

Estas variable ha sido medida de acuerdo a los criterios del modelo 
Cognitivo-Evolutivo y se han utilizado tres dilemas morales; es decir, tres sinjaciones 
donde se le presentan al niño dos valores o contenidos de valor en conflicto y se le hacen 
preguntas, para cada uno de los valores, con el prop>ósito de evaluar que nivel estrucmral 

de razonamiento tiene.

El primero de los dilemas (anexo I) está tomado del cuestionario de 

razonamiento moral elaborado por Kohlberg, según la versión standarizada de Colby, 

Gibbs, Candee, Speicher, Dubin y Hewer (1983). Plantea una situación en la que un 

padre, primero concede permiso a su hijo para ir a un campamento de verano, con la 

única condición de que gane el dinero por sí mismo, y, después, cambia de opinión 
reclamando del hijo que le de cl dinero ganado. Se le plantea al sujeto que debería de 
hacer el hijo y surge, así, un dilema en el cual es preciso elegir entre el valor del contrato 

o promesa y el valor de la autoridad.

Los otros dos dilem as (anexo II) han sido construidos, 
específicamente, para atender a los objetivos de este trabajo de investigación.

El primero de ellos, narra una situación de examen en la que un 

compañero, habituaimente trabajador y estudioso, pide ayuda a otro de tal manera que 

éste debe decidir entre obedecer la consigna dada por el profesor - no copiar- y ayudar a 
su compañero. Se enfrentan, pues, los valores de autoridad y solidaridad en un contexto 
que puede, a nuestro parecer, aportar datos importantes sobre la forma de razonar 

utilizado.
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E1 segundo dilema real elaborado plantea una situación en la cual un 

grupo de compañeros insulta a otro y llega un tercero que interviene intentando evitar 1a 
pelea pero que, finalmente, acaba peleándocse. El Director castiga a todos por pelearse 
dentro de la escuela y se le plantea al sujeto si está bien 1a decisión adoptada por el 

director, con lo cual tiene que elegir entre los valores de moralidad-conciencia y castigo.
El cuesdonario resultante- los tres dilemas con sus correspondientes 

preguntas- nos ha servido para realizar una entrevista clínica individual a cada uno de los 
208 niños que componen la muestra. Estas entrevistas, semiestructuradas en tomo a un 

guión mínimo (ver preguntas de los anexos I y I I ) , duran entre media hora y una hora 
para cada niño. Todas y cada una de ellas fueron grabadas magnetofónicamente y 

transcritas posteriormente para ser evaluadas y decidir cl estadio de razonamiento para 

cada uno de los niños.

Es imponante destacar que, aunque tan sólo consideramos una variable 
dependiente, dos son, en realidad, los aspectos que nos interesa estudiar .Por una pane, 
los contenidos o características que los niños aprecian y valoran positivamente tanto en las 
relaciones interpersonales con sus compañeros como con los profesores; es decir aquellas 

ideas o creencias que derienden, especialmente en las situaciones de conflicto. Por otra 

pane, el nivel estructural o tipo de razonamiento subyacente que motiva y sustenta esas 

creencias.Son estas interrelaciones entre estructura y contenido las que más nos interesan 
así como las que justifican la necesidad de los análisis cualitativos.

La valoración de los estadios- es decir, del nivel estructural de los 

razonamientos- se ha realizado en base al manual tanto para el dilema de Kohlberg como 
para los dos dilemas reales.

Cabe destacar, asimismo, que se ha llevado a cabo un estudio de la 

fiabilidad inteijueces para la valoración de los estadios. Se ha procedido a calcular la 
fiabilidad inteijueces de Ebel (1951), tomada de Rivas, F (1984) y basada en un ANOVA 

de medidas repetidas. Los coeficientes de fiabilidad obtenidos son los siguientes:

1).- Para el dilema hipotético Pretest rjj= 0.975

2).- Para el dilema hipotético Postest rij= 0.746
3).- Para el dilema real Pretest ijj= 0.89
4).- Para cl dilema real Postest rjj= 0.724
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Conviene destacar que las fiabilidades bajan en el postesi . La 
realizadora del trabajo ha tendido, sistemáticamente, a puntuar más bajo por miedo a 
sobrevalorar los efectos de la intervención y esto ha incidido en una menor valoración de 

los avances así conx) en una disminución de los coeficientes de fiabilidad.
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5.4.2.- VARIABLES INDEPENDIENTES,

El eje central de este trabajo gira en tomo a la posibLlidadde mejorar los 

niveles de razonamiento moral, mediante la interacción y discusión en grupo. De esta 
manera la variable independiente fundamental que es objeto de manipulación es la 

presencia/ausencia de discusión de los diferentes dilemas morales en grupo. Estos 
diferentes niveles de la citada viriable fundamental serán denominados a continuación 

como "Grupo Expcrimenul’' y "Grupo Control".

Al nüsmo tiempo, otra variable independiente que ha sido objeto de 
manipulación ha sido la asignación del sujeto a un grupo de discusión homogéneo o 
heterogéneo. Los grupos homogéneos se caracterizan porque sus miembros tienen 

estadios de razonamiento similares y, en cambio, los grupos heterogéneos están formados 

por sujetos que tienen diferentes estadios de razonamiento.

Al margen de estas variables propiamente experimentales por estar en 
manos del investigador la asignación de sus valores a los sujetos, hemos tenido en cuenta 

otros aspectos no susceptibles de manipulación.

Por una pane, dos variables, la edad y el sexo, que son nominales y 
que no requieren, por tanto, de defuiición o medición pero que constituyen, precisamente, 
el punto cardinal de este trabajo, por lo cual vamos a pasar a exponer las razones y el 

sentido de su utilización.

La edad ha sido un criterio imponante para seleccionar, como cursos 

experimentales, quinto y octavo, por varias razones. Por una pane, consideramos que los 
10 y los 13 años constituyen dos momentos evolutivos bien diferenciados que nos 

permiten ver si los efectos de una intervención dependen de los niveles de desarrollo.

Cabe destacar, igualmente, que no se ha trabajado con niños menores 
de diez años porque la discusión requiere cienos mínimos y porque deseábamos que los 

valores pudiesen diferenciarse de las normas y mandatos convencionales de forma clara 

(Turiel, Ileana Enesco 1989...).
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Una vez realizada csia sclccción la variable que manejamos y a la que 

nos referimos para explicar lanto las diferencias evolutivas como los efectos de la 
intervención es el curso escolar 1) quinto y 2) octavo de EGB.

Ser chico o chica es otra de las variables que pensamos que tiene un 

importante valor explicativo de las posibles diferencias. En esta investigación tiene una 
especial relevancia dado cl nivel de polémica actual sobre el tema. Pensamos que cl 

esmdio desde cl punto de vista de las interacciones entre estructura y contenido podría 

naatizar dónde aparecen.

Además de estas dos variables que tienen, lógicamente un carácter 

descriptivo, hemos considerado interesante introducir otras dos variables que nos 
permitieran intentar esclarecer, en alguna medida, los problemas y debates planteados 

entre los distintos paradigmas de valores.

Hemos elegido dos cuestiones planteadas desde cl paradigma dcl 

Aprendizaje Social que, a nuestro entender, y a pesar de trabajar en un marco 
constructivista, nos parecen importantes: las practicas educativas y el clima escolar. 

Aunque éste no constituía el objetivo central de este trabajo nos pareció interesante tenerlo 

en cuenta.

Pensamos que una manera de acercamos a esta problemática era captar 
la percepción de los niños en tomo a estas cuestiones y ver si está relacionada con su 

nivel de razonamiento o los posibles beneficios obtenidos por una intervención.

La medición y evaluación de estos aspectos fue realizada mediante un 

cuestionario construido para este propósito (ane.xo III).

El cuestionario, que consta de 35 iiems, fue elaborado para medir la 

percepción de los niños sobre practicas educativas y clima escolar.

En cuanto al primer aspecto primero se han tenido en cuenta tres

factores:
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1)- Afirmación de pcxlcr (iiems 1,11, 20, 24, 25) versus utilización de 

razonamientos por parte de los padres (itenis 7, 19, 21). Fiabilidad Alpha de Cronbach: 

0,61

2)- Proteccionismo (itcms 8, 13, 15 y 23) versus favorecimiento de 
toma de responsabilidad (items 3, 10, 16, 18 y 31). Fiabilidad Alpha de Cronbach; 0,56

3)- Refuerzo positivo (items 2, 27, 33 y 34) versus refuerzo negativo y 

casdgo (itcms 5, 28,29 y 30). Fiabilidad Alpha de Cronbach; 0,68

Para captar la percepción sobre cl clima escolar considcrmos tan sólo 

esta dimensión, en sus dos polos: percepción positiva del clima escolar (items 4, 9, 12, 
17 y 26) versus percepción negativa y desfavorable (items 6, 14, 22, 32 y 35). Fiabilidad 

Alpha de Cronbach: 0,80

Los citados niveles de Fiabilidad podrían considerare como bajos para 

objetivos de diagnóstico individual pero el uso de estas escalas a nivel agregado para la 

comparación de grupos hac:n perfeciamenic aceptables los referidos coeficientes de 

fiabilidad.

Finalmente, cabc destacar la introducción de otra variable que ha sido 

propuesta como explicación de una mayor desarrollo del razonamiento moral. Nos 

referimos ai rendimiento escolar. Nos interesa ver si, efectivamente, correlaciona con cl 

nivel de desarrollo o con los posibles avances. La medición se hacc tomando la nota 
media del curso en el cual se realiza la intervención.
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5.5.- LA MUESTRA.

La intervención se llevó a cabo en quinto y octavo de EGB de dos 

escuelas de Vizcaya, con un total de 203 niños. De ellos la mitad, aproximadamente, 

pertenecían a grupos control (104) y la otra mitad (99) a grupos experimentales.

En la escuela del Pilar el total de participantes en la condición 

experimental era de 27 en quinto y 27 en octavo, mientras que para la condición de 

control había 28 para quinto y 26 para octavo.

En la escuela de Alonsotegui, el total fue de 18 para quinto y 27 para 

octavo, en los cursos experimentales mientras que eran 26 y 23 en los cursos de control.

La distribución por Sexo, Curso, Grupo y Centro puede verse a

continuación:

ESC.  D E L  P I L A R E S C ,  D E  A L O N S O T E G I

M u je r e s Varones M u j e r e s V aro nes T ota l

5“ E.G.B. Experim. 11 (<0,7) 15  (59,31 1 (38,9) 11 (61,1) 45

5® E.G.B. Control 13 15 ( 5 3 , fi) 9 (36,0) 16 (64,0) 53

8“ E.G.B. Experim. 13 14 (51,9) 10  (37,0) 17 (63,0) 54

8= E.G.B. Control 12 {44,-1) 15  (55,6) 8 (33,3) 16  (66.7) 51

T o t a l 49  (45,0 60 (55.0) 34 (36.2) 60  (63,3) 2 0 3

Es importante destacar que la muestra escolar con la cual se ha trabajado 

pertenece a un medio socioeconómico bajo, caracten'stico de las escuelas de barrio.
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5.6.-SEC U EN C IA LIZA C IO N  Y DESARROLLO DE LA IN TERV EN CIO N ; 

PR O C ED IM IEN TO S Y M ATERIALES.

1 9 6 9

Enero

Ju n io

Octubre

D ic ie m b re

1 9 9 0

Enero

F e b re ro

A b r i l

Mayo

Ju n io

FAS£ D€ EXPLORACtON

B ú s q u e d a  de  s ituaciones 
conflictivas y di lemas 

Preparación  y p uesta  a 
prueba de los dilemas

COMTACTO CON CEWTROS
Y PHOfESOflES
• HBur«y.« aon tuScyci
• S«(«caór <¡e dU B l

fiEALI2ACIC»J C«l PRETEST
• Eni;*visu tílrki ircvicuai 

I y II)

CCNSTRUCCXX 0€ GRUPOS 
EXPERtMEWTALES ( HETEROGENEOS
Y HOMOGENEOS) sociogr;^»a^ 
(A/^««o 12)

DESARROLLO DE LA 
INTERVENCION 
( A n e x o s  á - 1 t )

POSTHST
E N T R E V IST A  CLINICA 
(Anexos 1 y 2)

CUESTIONARIO SO B RE  
PERCEPCION DE PRACTICAS 
EDUCATIVAS

NOTAS DE RENDIMIENTO
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5.6.1.- FASE DE EXPLORACION

La fase de exploración, entre Enero y Junio de 1989, tuvo dos 

objetivos primordiales:

1)- Exploración de situaciones conflictivas y dilemas de clase habituales 
en Ciclo Medio y Ciclo Superior.

2)- Preparación y prueba de los materiales en dos escuelas.

Se comenzó recogiendo dilemas propuestos por chicos y chicas de 

EGB, desde quinto hasta octavo, para ver qué aspectos eran más representativos o 

conflictivos con respecto al tema que nos interesaba estudian los valores grupales en el 

contexto de clase.

Durante esta primera fase , la recogida de datos tuvo lugar en 

Guipuzcoa, tanto en escuelas públicas, colegios como ikastolas.

Curiosamente, a pesar de la gran cantidad de conflictos recogidos, 

había una ciena constancia en los dilemas que parecen preocupar a los sujetos de quinto y 

octavo.

Estas ideas fueron recogidas y sirvieron como punto de partida para la 
elaboración del material . Se trataba de dar forma a las situaciones planteadas y 

reformularlas como dilemas con dos valores en conñicto

Una vez diseñados los dilemas se intentó poner algunos de ellos a 

prueba con el propósito de ver hasta qué punto eran útiles y adecuados para suscitar 
discusión, puesto que éste era el objetivo fundamental.

La experiencia de puesta a prueba se llevó a cabo en una escuela Pública 

de Guipuzcoa (octavo) y en otra escuela pública de Vizcaya (quinto). Aunque se 

realizaron, únicamente, dos sesiones de discusión en cada grupo los dilemas funcionaron 

perfectamente como suscitadorcs de debate entre los alumnos, por lo cual se cerró esta 

primera fase exploratoria
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5.6.2,- CONTACTO CON CENTROS Y PROFESORES PARA LA PREPARACION Y 

REALIZACION DE LA INTERVENCION.

Realizadas dos sesiones de prueba se pasó, ya al comienzo del curso 
1989-1990, a una úldma fase preparatoria, para decidir dónde y cómo se llevaría a cabo la 
intervención.

Cabe destacar que en ambos centros se había solicitado una 
intervención que posibilitara trabajar el área de los valores. En la escuela del Pilar la 
petición fue realizada por la Jefe de Estudios y parecía responder a una preocupación 
personal por el tema. En la escuela de Alonsotegui la solicitud se canalizó, también, a 

través de la Jefe de Estudios. Sin embargo, respondía a una preocupación de todo el 
Claustro.

Realizados los primeros contactos, se convocó una reunión, en cada 
centro, con todos los profesores de quinto y octavo. En esta reunión se les expuso cl 
propósito de la investigación y se convocó a los que estuvieran interesados, especialmente 

a los tutores, a una segunda reunión. Es importante destacar que el interés y la 
implicación de los tutores era bastante desdguaJ. En la escuela del Püar um sólo una de las 

profesoras y tutoras de quinto estaba dispuesui a participar y organizar, acdvamentc, la 
iniervención, lo cual se manifestó en la voluntad de disponer de dempo lecrivo. En la 

escuela de Alonsotegui comamos con un entusiasmo parecido por parte del tutor de 

octavo.

En esta segunda reunión se decidieron los aspectos organizativos

necesarios.

Hubo otras tres reuniones, semanales, con los profesores de cursos 
experimentales para comentar aquellos aspectos y dudas de interés en lo que hacía 
referencia a su participación.

En estas sesiones se intentó, sobre todo, clarificar que el objedvo de las 
discusiones no es llegar a una solución correcta o deseada por el profesor, sino csdmular 

el razonamiento, intentando suscitar conflictos cognitívos.
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Este es un punto que nos resultó especialmente difícil por cuanto que a 

í los maestros les costaba entender que las intervenciones no debían tener ningún otro
“ propósito y mucho menos el de intentar demostrar sus puntos de vista o convencer.

Asimismo, se les comunicó a los profesores que durante el tiempo 

dedicado a la discusión de dilemas en grupos, su cometido era ayudamos en la recogida 
de datos. Se trataba de saber qué estrategias de discusión utilizaban y anotarlas en una
hoja de observación preparada para tal propósito (ver anexo número XT).
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5.6.3.- REALIZACION DEL PRETEST

Al dcmpo que se hacían las reuniones con los profesores, durante los 

meses de Noviembre y Diciembre de 1989, se valoró, por medio de la entrevista clínica 
(cuestionario que puede verse en los anexos I y II) los estadios de razomienio de todos 

los niños, tanto de los grupos experimentales como control.

Una vez realizado ésto se decidió qué cursos serían experimenules y 
cuáles control; es decir, en qué cursos se iba a facilitar una discusión por grupos de los 

dilemas y en cuáles se iba, únicamente, a pasar el dilema por escrito para que los niños lo 

contestaran individualmente.

Los criterios para la elección de grupos experimentales fueron dos. Por 
una pane, el acuerdo con los profesores y sus preferencias por hacerlo en un curso u 
otro. Por otra parte, la consideración de que podría ser conveniente o preferible, desde el 
punto de vista educativo, realizar la intervención en aquellos grupos donde hubitra mayor 

cantidad de sujetos con razonamiento bajo. Cabe destacar que ambos criteros resultaron 

ser, como es lógico, cionvergentcs.
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Una vez establecidas las pautas de actuación para las sesiones de 
discusión y evaluados los estadios evolutivos de los niños el siguiente paso fue 
distribuirlos en grupos de discusión. Esto, lógicamente, sólo se hizo en los cursos 
experimentales puesto que en los cursos control no era necesaria la discusión en grupo.

Dos fueron los criterios utilizados a la hora de formarlos. Por una pane, 

interesaba contrastar los efectos de la intervención en grupos heterogéneos y 

homogéneos. Es decir, que a la hora de distribuir a los niños debíamos intentar que 
tuviésemos, en cada curso, grupos de los dos tipos. Para ello, bastaba tener en cuenta los 
resultados del pretest. Por otra pane, y teniendo en cuenta la imponancia de las 
relaciones, pasamos un sociograma (anexo número XII) con el objeto de evitar juntar 

niños que se rechazaran abienamente.

Todo ésto fue hecho en las primeras semanas de Enero de 1990.

También les pasamos a los niños una prueba de toma de perspectiva 

(Keller 1985) con dos escenas, dibujadas, en la cual les pedíamos que nos contaran la 

historia que veían y, después, que la contaran desde el punto d i vista de uno de los 
personajes. Esta prueba se pasó con el propósito de utilizarla como información adicional 

al nivel de razonamiento y tenerla en cuenta en la formación de grupos. Sin embargo, y 
dada la complejidad de compaginar los dos criterios anteriores, no se utilizó 

posteriormente como criterio adicional, ya que además ia información que nos 
proporcionaba era muy similar a la obtenida con el estadio.
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5.6.5.- DESARROLLO DE LA INTERVENCION

Una vez hechos los grupos entramos en la fase de intervención, 
considerada desde el momento que comenzamos la discusión de dilemas.

Tuvo lugar entre Febrero y Mayo, con una sesión semanal para cada 

curso experimental hasta un total de siete, y en algunos grupos de ocho.

Las sesiones tenían una organización similar. Primero, se trabajaba 

individualmente cl dilema, respondiendo a las preguntas en una hoja. Les dabamos diez 
minutos para hacerio y después discutían por grupos esas mismas preguntas. El 

coordinador de grupo, elegido por ellos, anotaba las opiniones y las razones. Por otra 
pane, les dabamos la consigna de que si cambiaban de opinión durante la discusión lo 
anotaran en su hoja de trabajo individual. Al final de la sesión recogíamos tanto las hojas 

individuales como las de grupo.

En los anexos IV, V, VI, VII, VIH, IX, X quedan reflejados cada uno 

de los dilemas y las preguntas correspondientes.

En el anexo IV aparece cl primer dilema discutido en las sesiones de 

intervención. Se trata de una situación típica que presenta cómo se ha roto un cristal y la 

consiguiente amenaza del profesor con castigar a toda la clase si no salen los culpables. A 
partir de esta situación básica se plantean varios dilemas:

a.- Solidaridad-Beneficio personal. Se trata de decir la verdad y salir 
como culpable o dejar que castiguen a toda la clase.

b.- Autoridad (Beneficio personal)- Solidaridad, reflejado en la 

problemática de lo que uno debe hacer cuando no sale el culpable y tiene que elegir entre 
chivar o callarse.

c.- Indulgencia- Castigo (Ley). Supuesto que nadie, ni los culpables ni 
los testigos, reconoce a los autores de los sucedido se plantea la cuestión del castigo 
colectivo y su justicia o injusticia.
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En cl anexo número V aparece un dilema con leves variantes dcl 
primero y algunos nuevos niaticcs. Se plantea, también, una amenaza de castigo pero no 

a toda la clase sino a unos alumnos que el profesor presupone culpables.Los dilemas 

planteados serían, pues,

a) Decir la verdad (moralidad-concicncia-solidaridad) y evitar que 

castiguen a inocentes o callarse para no ser castigado (beneficio personal).

b) Decirle al profesor quiénes han sido (chivarse) para evitar que 

castiguen a inocentes o callarse y evitar el castigo (beneficio personal). Esta variante es 

decisiva para ver cómo se plantean cl problema del compañerismo y las motivaciones o 

razones que lo sustentan.

c) Finalmente, se plantea la problemática de la venganza y se indaga 

hasta qué punto se considera justa o injusui.

En el anexo VI aparece un conflicto entre los valores de autoridad y 

solidaridad que le obliga al sujeto a elegir entre dejar copiar los deberes a un compañero o 

no hacerlo y obedecer al profesor. Básicamente, hay posibles razones de beneficio 

personal tanto para tomar una opción como otra, por lo cual nos parece un dilema 
adecuado para ver hacia dónde se inclina (autoridad-solidaridad) y las razones posibles 

que se argumentan.

En el anexo VII aparece el cuarto dilema de discusión utilizado en la 

intervención plantea otro conflicto entre autoridad y solidaridad pero con un transfomdo 

peculiar: el de las diferencias de trato hacia chicos y chicas.Se formula una situación en la 
cual un grupo de compañeras es solicitado para recoger los balones utilizados en la clase 

de Gimnasia en varias ocasiones sucesivas, hasta que una de ellas se niega a hacerlo y se 

plantea que deberían hacer el resto de las compañeras.

El anexo V m , el quinto, plantea un dilema entre tener un derecho y la 
solidaridad o lealtad a un amigo. Un muchacho recibe una invitación, de compañeros de 

su clase, pero tiene que elegir entre aceptar y dejar solo a su amigo. La segimda pane del 
dilema explica que el muchacho se decide a aceptar la invitación y las consecuencias de 

enfado que produce.
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E1 sexto dilema, presentado en el anexo XDC, está planteado en dos 
simadones similares sobre el trasfondo de la propiedad.EI primero de ellos es uno de los 
utilizados por el modelo Cognidvo-Evoludvo de Kohlberg y cuenta cómo un hombre, sin 
recursos, roba cuatro botellas de leche. El segundo, situado en el contexto de la clase, 

cofronta la propiedad, como valor, a la solidaridad.

Finalmente, en el anexo X, se plantea una situación conflictiva de 
representatividad y tiene como objeto detectar el razonamiento que los sujetos aplican 

acerca del papel de los delegados, sus derechos, y sobre el consenso. La segunda pane 

tan sólo se llegó a discutir en dos cursos.

Durante el tiempo de discusión por grupos, el profesor o profesores, ya 

que en algunos casos había más de uno en clase, y yo, realizabamos observación de lo 
que sucedía durante la discusión y anotabamos en la hoja de registro el tipo de 

interacciones susciudas.

Esta hoja de observaciones (ver anexo XI) consta de cinco categorías. 

Tres de ellas están inspiradas en Berkowiu (1985 ). Concretamente las categorías 2 
(yuxtaposición), 3 (petición de información o clarificación) y 4 (análisis). Además hay 

otras dos categorías: la 1 (no participación) y la 2 (rechazo).

Una de las decisiones im poruntes con respecto al registro de las

observaciones fue la del procedimiento. Cabían dos opciones. O bien observar tantos

grupos como observadores había y dejar los otros, o bien hacer un muestreo de 

observaciones, es decir, pasar un rato en cada grupo. Este ultimo fue el procedimiento 

utilizado.

Otro aspecto a clarífificar con respecto al procedimiento es el del
momento en que empiezan a ser recogidas las observaciones. Los niños tienen la

consigna, al empezar a trabajar en grupos, de hacer una rueda de opiniones y discutir los 
aspectos en que no están de acuerdo. Una vez que han expresado esta primera opinión 

empiezan las observaciones.

Los últimos diez minutos de la clase se dedicaban a puesta en común.
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En los cursos de control, y con el propósito de saber si los efectos de la 

intervención podían ser explicados por el simple hecho de intervenir e introducir algo 

nuevo o no, se pasaron, también semanalmente, los mismos dilemas a los niños. Sin 
embargo, y puesto que eran los efectos de la interacción y la discusión lo que 
pretendíamos probar, no se discutían. Simplemente, se contestaban por escrito.
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5.6.6.. POSTEST

En cl postest se volvieron a pasar los tres mismos dilemas que se 
habían pasado en cl pretest. Es decir, el dilema hipotético de Kohlberg ( anexo I) y los 

otros dos dilemas de clase (anexo O).

Se valoraron las ventajas y desventajas de utilizar la misma prueba 

decidiendo, finalmente, que la existencia de los cursos control podía paliar, en gran 
medida, las principales pegas que se pueden plantear a un postest con los mismos 

instrumentos de medida para evaluar el cambio. Es decir que, pensamos que si el efecto 
era producto de pasar la prueba por segunda vez ésto debería advenirse y verse 

claramente en los cursos de control. La tendencia de cambio deberia ser similar en ambos 

grupos.

En el postest se pasó, también, de forma colectiva el cuestionario sobre 

percepción de prácticas educativas. Al final del curso se recogieron, asimismo, las notas 

de cada alumno.
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5.6.7.- EXPLOTACION Y ANAUSIS DE DATOS

Desde un punto de vista cuandtativo, se empicaron técnicas csiadísdcas 

clásicas para el análisis de datos. Las variables fundamentales objeto de análisis (Niveles 
de Razonamiento Moral) tenían un carácter maicadamente ordinal por lo que se optó por 

evitar en lo posible el uso de técnicas paramétricas como la prueba "T de Studcnt” cl 
Análisis de Varianza o el Análisis de Covarianza. De esta manera, los avances o 
diferencias pretest-postest en los niveles de las citadas variables se analizaron en términos 
dicotómicos (avance - no avance) en lugar de calcular no solamente el sentido sino la 

intensidad de las diferencias. De esta manera, la gran mayoría de los análisis utilizan 
tabulaciones cruzadas donde se analiza la relación entre dicho avance - no avance y 
diversas variables "independientes": grupo cxperiraental-control, edad, sexo,... Para un 
análisis cualiutivo más en profundidad de la intensidad y características de los avances se 

obtuvieron diversas tabulaciones que cruzaban los niveles pretest y postest en 

razonamiento moral desglosadas por diversos criterios como grupo experimental-control, 

etc.

Como coeficientes estadísticos para el análisis de las tabulaciones 

cruzadas, se emplearon fundamentalmente el Chi Cuadrado y su probabilidad asociada 
como criterios de significatividad de las diferencias. Como indicadon:s de la potencia de 

las diferencias se emplearon alternativamente el coeficiente "Phi" y el "V de Cramer" 

según tuviéramos un cuadro 2x2 o de mayores dimensiones. Es preciso resaltar aquí la 

imponancia de los indindores de potencia de la relación (Phi y V de CrameT) cuando 

contrastamos diferencias con grupos relativamente pequeños. En estos casos, el escaso 
tamaño de las muestras puede provocar que diferencias apreciables e incluso fuenes den 

lugar no lleguen a ser significativas. Por esta razón, los indicadores de potencia nos 

proporcionan una referencia en términos absolutos de la intensidad de dichas diferencias.

Para algunos análisis se utilizaron coeficientes de correlación. A pesar 

de que en dichos análisis estaban involucradas las variables de nivel de razonamiento 

moral, se optó por utilizar el coeficiente "r" de Pearson para efectuar los análisis. Dado cl 
carácter ordinal de las citadas medidas podría haberse planteado el utilizar ureficientes no 

paramétricos de rangos como la Rho de Speannan o la Tau de Kendall. Sin embargo, 

dichos coeficientes producen estimaciones a la b. ĵu de la intensidad de las correlaciones y
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d  coeficicntc r de Pearson es relativamente resistente a violaciones en cuanto a la escala de 
medida empleada y el modelo de distribución.

Para otros tipos de análisis sí se emplearon pruebas no paramétricas 

como el Test de rangos de Wilcoxon y la U de Mann Whimey.

El conjunto de la explotación cuantitativa de los datos se realizó 

mediante el paquete estadístico SPSSPC +.

Desde el punto de vista cualitativo el análisis de datos se ha realizado 

conforme a dos estrategias:

1).- El análisis de las respuestas y opiniones de los niños para su 

categorización en estadios evolutivos, en las hipótesis 1, 2 y 5.

2).- El informe descriptivo de las observaciones realizadas en el aula, 

con categorización cuando ha sido posible, en las hipótesis 3 y 4.
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5.7.- LIMITACIONES

Una de las limitaciones imponantes de los trabajos de intervención es 

el reducido número de sujetos con los que se puede trabajar y, por tanto, la dificultad 
añadida de extraer conclusiones generalizables. Para ello sería preciso contrastar los 

resultados obtenidos en intervenciones diversas, con diferentes contextos y edades.

En este sentido, la relativa homogeneidad de la muestra ha limitado cl 
valor explicativo de variables, tales como la percepción de prácticas educativas, que 
consideramos relevantes y nos ha impedido decir algo concluyente con respecto a ellas. 
Por otra pane, estamos convencidos de que éstas juegan un papel relevante y, tal vez. 

hubiera sido interesante Q-atar de medir otros aspectos de prácticas educativas.

Otra limitación notable en este trabajo es la falta de datos objedvos con 

respecto a las condiciones dcl centro escolar y, sobre todo, a las características de los 
profesores- interés, actitudes...- que, a nuestro parecer, han resultado ser decisivas.

En una línea parecida, cabe destacar la imposibilidad de haber recogido 

datos y observaciones de lo acontecido durante las asambleas generales que nos hubieran 

permitido,mejor, explicar por qué y cómo se producen Lo avances. Aunque hubiera sido 

deseable hacerlo, el registro y sistematización requiere cl trabajo de varios investigadores 

que trabajen en equipo, lo cual no era, dadas las condiciones, posible.

Finalmente, queremos destacar la dificultad que entraña dar una 

puntuación única a dilemas reales, para evaluar el estadio de razonamiento, presentando 

contenidos de valor dispares . Trabajar con puntuaciones para cada dilema hubiera 
dificultado, enormemente, la comprensión de los datos. Sin embargo, hubiera puesto de 

manifiesto cómo los contenidos afectan al razonamiento.
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6 .1 .-N IV E L E S DE R A Z O N A M IE N T O  EN LAS C O N C E P C IO N E S  Y 
VALORES GRUPALES DE LOS NIÑOS

H IPO TESIS PRIM ERA : Es posible establecer estadios evolutivos con 
respecto a las concepciones y  valores grupales de los 

n iñ o s .

Con esta primera hipótesis se ha tratado de verificar que el respeto a la 

autoridad del profesor, la responsabilidad hacia los compañeros, el interés por el bien 
común y la solidaridad son valores grupales que se desarrollan de acuerdo con los 

postulados constructivistas.

Estos valores aparecen en las respuestas de los niños, en los 

razonamientos y justificaciones que esgrimen para defender lo que piensan que se deberia 

de hacer en situaciones conflictivas de clase.

El análisis cualitativo pone de manifiesto que, efectivamente, los 

conceptos y valoraciones grupales de los niños se pueden organizar, categorizar y 

secuencializar. A su vez, el análisis de frecuencias de las respuestas tipificadas y su 

distribución en cada categoría nos permite hablar de estadios evolutivos.

Los resultados obtenidos, analizados ya sea desde el punto de visia 

cuantitativo como desde el punto de vista cualitativo, teniendo en cuenta los tipos de 

razonamiento encontrados muestran que, ciertamente, hay una tendencia evolutiva y que 

ésta es ligeramente más baja cuando se razona sobre situaciones y dilemas de clase.
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6.1.1.- ANALISIS DE FRECUENCIAS

Hip. 1.1.-Las respuestas de los niños a dilemas reales de la vida de 

clase constituyen características evolutivas que pueden ser interpretadas según la teoría 

consrrucñvista.

En el Gráfico I aparecen las frecuencias y los porcentajes de sujetos 

que se sitúan dentro de cada nivel, con base en el pretest

Se observa la tendencia de agrupación en tomo a cienos estadios. 

Vemos que la gran mayoría de los niños se concentran en los estadios 1/2 (36’5%) y 2 
(47'3%) lo cual es explicable en cuanto que corresponden, precisamente, a los niveles 

característicos de quinto y ocuivo.

Por otra pane, las frecuencias por encima (4'9% en el estadio 2/3 y 

4’9% en el 3) y por debajo (6’4% en el 1) de estos niveles son bajas como cabía esperar 
en una distribución evolutiva.

GRAFICO I: Nivel de Razonamiento M oral en el Pretest.
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Hip.1.2.- Los niños puntúan más alto en razonamiento hipotético que 

en dilemas reales donde se plomean situaciones cercanas.

En el dilema hipotético, cuyas frecuencias y porcentajes aparecen en cl 
Gráfico I, vemos que las puntuaciones siguen una distribución similar aunque se 
disparan aproximadamente medio estadio por encima. Frente a los estadios centrales de 

los dilemas reales (1/2 y 2) en los dilemas hipotéticos las mayores frecuencias se agrupan 

en los estadios 2 (43'3%) y 2/3 (38’4%). Por otra pane, los márgenes hacia arriba y 
hacia abajo se distribuyen, también, de forma similar.

Con cl fin de arropar con mayor rigor estadístico la relevancia de las 

citadas diferencias hemos procedido a analizar ia Significatividad de dichas diferencias 
mediante una prueba no-paramétrica ( Test de rangos para datos aparcados de Wilcoxon). 

Los resultados obtenidos arrojan un coeficiente Z= -10.59 con un nivel de Error alpha dcl 

0,000. Así pues, podemos confinmar la significar’ idad de las diferencias entre los 

niveles de razonamiento moral hipotético y rea l.
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6 .1 .2 .-A N A LISIS C U A LITA TIV O : D ESCRIPCIO N  DE NIVELES DE 

RAZONAMIENTO

La ordenación y sccuencialización de respuestas atendiendo a niveles 
ha sido realizada, fundamentalmente, en base a los criterios de Kohlberg. Por ello, es 

necesario matizar varios aspectos.

1) El manual de Kohlberg nos ha servido para corregir y clasificar los 

razonamientos de los niños no sólo respecto al dilema hipotético sino también respecto a 

tos valores grupales que nos intesa, especialmente, profundizar.

2) La descripción de estadios encontrados hace referencia, 
fundamentalmente, a los conceptos de autoridad dcl profesor, justicia y castigo, 

responsabilidad y solidaridad pues éste es el punto central de la investigación. Tan sólo, 

ocasionalmente, se hacc referencia a las respuestas de los niños en tomo a los conceptos 
que se manejan en el dilema hipotético: autoridad paterna, contrato, importancia de las 

promesas...

Cabe, también, destacar que se ha dedicado una gran atención a la 

definición de estadios transicionales que, en cl modelo de Kohlberg, están poco 

delimitados para los estadios bajos, concretamente en el nivel preconvencional.
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Estadio 1 y 1/2

En estos dos estadios hay un buen número de aspectos comunes. Por 

ello, vamos a considerarlos conjuntamente precisando en cada caso los matices 

espeaficos de cada uno.

Los estadios 1 y 1/2 denen en común la aceptación de la autoridad y la 

obediencia como valores centrales. Existe, sin embargo, una diferencia clara entre 
ambos. En el nivel 1 la desobediencia es mala y el niño no da ninguna otra justificación ni 

en el caso del padre del ni en el caso del profesor.

~Está mal. Tenía que darle el dinero al padre"
¿por qué?
porque es su padre y  se lo rnarida. Hay que obedecer en todo a Cu p a d re '

"porque es el profesor el que te lo manda y  le tienes que obedecer en lo
que te dice"
¿por qué tienes que obedecerle en todol

porque lo dice el profe.

En el estadio transiccional 1/2 la necesidad de obedecer, tal y como 

iremos comentando, viene acompañada de algún argumento, que implica la utilización de 

un mayor número de esquemas: porque el adulto es mayor, porque üene derecho, para 

que no te riña o te castigue duramente. Dentro de este contexto aparece, a menudo, el 

temor a que el profesor se lo diga a los padres, generalmente se suele citar "al padre", y 

que sean ellos los que te riñan o casdgan.

~Un maestro es igual que un padre. Tienes que hacer lo que él d iga'  
¿por qué?
porque te puede pegar o decírselo a tu padre para  que te pegue é l '

Muchos sujetos del estadio 1/2 razonan que hay que obedecer al 

profesor porque el profesor es como un padre y los alumnos tienen que hacer lo que él 

manda. El sabe lo que se debe de hacer.

"Siempre hay que obedecer a los profesores porque ellos son mayores  
que tú y  tienen derecho a mandarte"
'El profesor es mayor y  sabe mejor que los niños lo que está bien"
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Esta concepción coincide casi totalmente con cl planteamiento de lider 

autoritario de Selman, como se ha analizado en cl apañado 2.5 dcl marco teórico y 
subyace en las respuestas de lo que deben ser las relaciones entre alumnos y profesores.

“Llevarnos bien los alumnos y  el profesor"
¿cómo?
Los niños que le obedezcan en todo y  se porten  bien y  así  el profe no
tiene que castigar"

Estas relaciones vienen definidas de forma unidireccional. El respeto es 

unilateral y se entiende que es respeto y obediencia .Lo que se debe hacer y lo que no 

viene delimitado por la autoridad del profesor

Se espera que él guie, ayude,tome las decisiones y arregle los 

problemas que surgan. Sin embargo, cabe diferenciar que en el estadio 1/2 cl niño, 
coincidiendo con lo descrito por Damon y Selman (IB: ver 2.4). puede cuestionar los 

m.'’ndatos y decisiones del profesor como "justos" o "injustos". Es decir, que acepta la 
autoridad pero es capaz de distinguir lo que es injusto de la necesidad de obedecer, lo 
cual es un indicador diferenciador con respecto al esudio 1 puro.

Otro aspecto diferenciador entre el 1 y el 1/2 es que en este último 

aparecen ya adsbos de reciprocidad hacia los compañeros, que no hay en el 1. aunque se 
limitan ai terreno de lo físico.En el 1 Lo más importante es llevarse bien, no discutir, no 

pelearse, ser amables, jugar juntos.

"Ser buen compañero y  no pegarse, no hacerse daño nt quitarle sus
cosas"

Básicamente el estadio 1/2 es parecido pero aparecen, además algunos 

indicios de reciprocidad

"jVo pegarse, ayudarse y  dejarse las cosas uno, llevarse bien'

Es imponante destacar que en los sujetos del estadio 1 no hay 
diferencias de puntuación entre el dilema hipotético y los dilemas reales y que éstas 

aparecen precisamente en el estadio 1/2. Esto quiere decir que muchos de los sujetos que
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puntúan un estadio 1/2 en los dilemas reales ya están en el 2 con respecto al hipotético e 

incluso con respecto a ciertos asjxctos de los reales, lo cual explicaría varios aspectos. 
Por una parte, la presencia de una reciprocidad simple, de primer grado, que está ausente 

en el 1. Por otra pane, explicaría un fenómeno del que ya habló Piaget como "doble
moralidad” y que tan sólo hemos detectado clara y abiertamente en este estadio.

Cabe destacar que el "ayudarse" esta clarísimamente limitado por las 

normas y los mandatos del profesor. En el estadio 1/2, sin embargo, hemos observado 

que quitando ese elemento de presión el niño razona en un estadio prácticamente dos.

"Esiá hien que nos ayudemos unos a otros cuando el profesor te dice"
¿por qué es importante ayudarse unos a oíros?
porque es tu compañero y  te ayuda y  a s i  no se enfadan"

De todas las maneras, el niño siempre se inclina a razonar en favor de

obedecer al maestro y ni tan siquiera se plantean que sea un conflicto tener que elegir 
entre obedecer al profesor y ayudar al compañero.

'Obedecerle en todo y  no hacerle rabiar porque sino le obedeces no le 
queda más remedio que castigarte porque eres desobediente"

La simplicidad del estadio 1 adquiere, como ya hemos dicho, nuevos 
matices en el 1/2. Hay que castigar a los alumnos que desobedecen las normas porque así 
aprenden y escarmientan. Las normas están puestas para éso, para ser obedecidas, y hay 
que castigar a los desobedientes para que no vuelvan a repetirlo.

"Sí, pa ra  que aprenda a obedecerlas y  no sea desobediente para  la 
próxim a vez" "Sí, claro que hay que cas t igar  porque si no castigan  
podría  p a sa r  cualquier cosa y  habría todos los d ías peleas y  se harían  
daño. Si no obedeces te tienen que castigar y  a s í  ya  no lo vuelves a 
hacer y  ya  no pasa nada m alo’

Conviene matizar que en el estadio 1/2 los niños diferencian 

perfectamente la intencionalidad, en el sentido descrito por Damon y Selman (IB: ver 2.4 
del marco teórico)). Las buenas intenciones convienen a los actos en buenos. Por ello, 

los mismos niños que razonan a favor del castigo para los que desobedecen las normas 

afirman que hay que perdonar a los alumnos que se han metido en una pelea, 

desobediendo las normas, cuando querian ayudar a otro. Al recordarles, por medio de la 

entrevista clínica, lo que nos han dicho antes sobre la necesidad de castigar, se limitan.
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sin ningún tipo de duda, a decir que "csio es difercnie". Su perspectiva subjetiva y 
unidireccional les impide siquiera considerar que exista ninguna contradicción

’El ha ayudado a otro y  no sr ha portado m al ni ha desobedecido. Ha 
hecho una acción buena. Si ha sido bueno no le tenían que castigar'

'Sí. porque le ha ayudado a otro niño y no ha hecho nada m alo'

'Habría que perdonarle porque era un asunto  muy graue y  él ha hecho 
algo bueno. El compañero corría peligro de ser dañado gravemente y  
le podían hacer mucho daño y  él le ha a yu d a d o '
...al pelearse podía hacer daño a otros ¿no?
pero lo que él ha hecho está bien y  no le tienen que castigar por éso'.
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Estadio 2

Se elija un contenido de valor u otro las razones dcl estadio dos son 

claras y nos coinciden totalmente con las proposiciones de Kohlberg. Se evalúan los 

hechos y se decide qué es bueno y qué es malo en función del beneficio.

Este patrón instrumcntalista condiciona la fomia de valorar y entender 

cl compañerismo frente a la autoridad así como las concepciones de qué es lo que deben 
hacer tanto alumnos como profesores en la relación. Así pues, esta tendencia a la 

"reciprocidad calculadora" se observa tanto en las justificaciones de la obediencia al 

profesor como en las razones esgrimidas en favor de ayudar a los compañeros.

Los sujetos de este estadio consideran que la razón principal para 

obedecer al prot'esor es el alto riesgo que se corre de salir perjudicado. Cabe destacar dos 
indicadores que suelen ir asociados: evitar que el profesor te coja mania y evitar que te 

pueda suspender

"Hay que obedecer al profesor porque asi  no te coge 
m ania y  te va todo mejor'
"Hay que obedecer al profesor porque es el que rige las  normas del 
colegio después del director y  si no le obedeces lo tienes crudo p a 'a  
a p r o b a r . . . "
"Porque si no obedeces tienes muy difícil la asignatura  y  si quieres 
aprobar pues tra tas de ser obediente para que la profesora no la lome 
contigo y  te apruebe"
"Porque sabe más que nosotros y  tendrá sus razones, no será porque le 
apetece. Es mejor obedecer y  hacer lo que te m anda aunque a veces no 
te guste mucho porque luego va a a ser mejor para  ti"

Los argumentos para justificar la necesidad de ayudar a los 

compañeros son, también, totalmente "instrumentalistas" . Es importante ayudar a los 
compañeros para que no se enfaden contigo, para que no te cogan mania y te arrinconen. 

En definitiva, porque si tú no les ayudas a ellos tampoco te ayudarán a ti. Se entiende 
perfectamente la reciprocidad pero es una reciprocidad muy calculadora que favorece el 

individualismo y condiciona mucho la cooperación y la responsabilidad por lo.<; otros 

compañeros o por el grupo.

"Porque no quieres que se enfaden contigo y  que dejen de ser tus
a m ig o s"
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* porque si no ayudas lo van contando por ah í y  luego cuando í ü  
necesites ayuda te verás solo'

En este sentido, lo más importante en la relación entre compañeros es 

llevarse bien, que se entiende y explícita como hacerse favores siempre que se pueda

■ lo m ás importante es prestarse ayudn, que cuando estés en apuros no 
te dejen tirado'
'Lo m ás im portan te  es l levarse bien, hacerse favores, pero r.in 
arriesgarse mucho'
'Hay que ayudarse. Tú le ayudas porque él también te ayudcrá  o ti. 
Eso es compañerismo. S i tirnes buenos compañeros todo te va mucho 
mejor

Con todo, en este estadio de razonamiento los alumnos parecen tener 

muy claro que cuando se trata de elegir entre obedecer al profesor y ayudar a un
compañero, si te arriesgas a ser castigado, hay que obedecer. A diferencia del estadio 1/2

la razón no es tamo que "se debe obedecer al profesor” sino que se hace pensando en las 

consecuencias u:iica y exclusivamente.

'Por una parte ha hecho bien porque también ella se arriesga pero, por 
otra, ha hecho m al porque es su compañero y  otras veces le puede  
a yu dar  a ella'
".Vo debe arriesgarse porque el profesor ya les ha advertido y  luego las 
consecuencias van p a ra  e lla '
'Obedecer a l  profesor porque si ya  te ha advertido  te va a castigar.
Tienes que buscar las form as de que a ti no te culpen o perjudiquen.
Hay que ayudar pero sin complicarte tú, sin hacerte daño. A yudar pero 
sin pasarse"

De hecho, si se elimina el condicionante del castigo muchos alumnos se 
deciden por ayudar. En general optan así siempre que piensan que no les ven .

Lo que parece ser más imponante en la relación entre alumnos y 

profesor es llevarse bien para no tener líos. Los alumnos deben obedecer al profesor y a 
éste se le demanda que no castigue por tontenas o porque esté de mal humor, que sea, en 

dennitiva. justo y comprensivo porque, de lo contrario, sus alumnos se pueden rebelar. 
El profesor tiene que saber mandar y conciliar los diferentes intereses o problemas 

surgidos. En este sentido, creemos que empieza a desaparecer la concepción del líder 

autoritario y empieza aparecer la concepción del "líder mediador" propueta por Selman, 

aunque nos parece que hasta el estadio transicional 2/3. no se manifiesta con fuerza
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'E l  profesor  tiene que com prender  a l  a lum no. H a b la r  m ás que 
cast igar  porque loa alumnos pueden entender las razones pero si el 
profesor se pasa...pues entonces ya  no h ay  nada entre ellos y  lo más 
seguro es que los alum nos se rebelen y  hagan todo lo posible por  
f a s t i d i a r l e . . . '

Puesto que "el máximo bcncficio" es el criterio prioritario de 
razonamiento, hay dos tipos de argumentos claves para justificar f>or que es necesario 
castigar a los alumnos que desobedecen las normas. Por una pane, porque nadie las 
cumpliria si no se castigara. Parece lógico que si cada uno se preocupa de lo suyo el 
castigo sea necesario para imponer la obediencia. Se razona que si no hubiera castigos 

nadie obedeceria.

~Hay que castigarlos porque si no les castigas nadie obedecería las 
normas y  todos irían por su cuenta’

’Sí, porque así  aprendes a cumplir las normas mejor si ya  sabes ¡o 
que pasa  cuando no las cumples, es mejor no buscarse problemas con 
las normas. Las normas hay que cum plirlas porque si las desobedeces 
te a rr iesgas  a que te castiguen y  tam bién  puedes perder  muchos 
a m i g o s ’

Por otra pane, opinan que cada uno debe ocuparse de sus asuntos si no 

quiere que le caságuen. Por lo tanto hay que casngar a los alumnos que desobedecen para 

que aprendan a no meterse en líos.

'...No era asunto suyo, que no se meta donde no le m a n d a n ’
“No tenía que haberse metido. Era problem a de los otros y  no de él. 
Luego sale perdiendo. Que no se hubiéra m etido y  no le hubieran  
c a s t i g a d o ’
'no, no hay que perdonarle. Para que apren da  a ocuparse de sus  
asuntos y  no se meta en lios con nadie'

’sí, porque así  aprendes a no meterte en problem as. Porque las  
normas ya  están puestas y  ya  las conoces y  sabes que son razonables, 
pa ra  que no haya problemas entre nosotros ni broncas’

Sin embargo, tal y como sucedía en el estadio anterior, el confiicto 

planteado ante la necesidad de elegir entre castigar o perdonar a un alumno que se ha 
metido en una pelea, desobedeciendo las normas, cuando intentaba ayudar a otro, se 

sigue resolviendo en favor de la indulgencia.
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E stadio 2/3, tran sic ion a l entre los n iveles p recon ven cion a les y 

con ven cion a les.
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Se valora cl respeto y la ayuda mutua. La obediencia se entiende, en 

este estadio, como respeto que sólo es posible si la autoridad, padres o maesu’os, también 

respetan. Cuando se valoran las relaciones y los conflictos se razona que es imponante 

tener en cuenta las expectativas, la ilusión y/o el esfuerzo.

Cumplir una promesa o un pacto es la única forma de que te respeten y 

crean en tí. Si uno no respeta a los otros no puede esperar que le respeten

'Depende qué promesa. S i el otro ve que p a sa  algo gordo y  que no 
puedes cumplir pues bueno pero si no es por una razón muy importante  
dirán  'mira ése'. A sí  que debes cumplirla para  que no digan nada de 
ti y  te miren bien, para que se fien'

Estos criterios aparecen para justificar contenidos diversos; la 
imponar.c'.a de cumplir lo pactado, cl valor dcl compañerismo, el valor de la obediencia al 
profesor, la imponancia de las reglas etc. Por tanto, se traía de ir viéndolo p:u-a cada 

caso.

Entre las razones para obedecer ai profesor se citan la credibilidad o 

fiabilidad y la necesidad de no desilusionarle.

'Porque si no le obedeces ya no se fía de tí. y  es peor.'

El esfuerzo y su valoración, todavía bastante insuoimentalista, es el otro 

gran indicador al que se alude como razón para obedecer aJ profesor.

'H ay que obedecerle porque se preocupa de enseñarnos y  nos ayuda. 
El compañero no tanto. El compañero está contigo y  éso pero el profesor 
se esfuerza más y  hace más cosas"

Hay una fuene defensa de lo que ellos consideran compañerismo ', 

que consiste en ayudar a los compañeros incluso jugándotela y arriesgándote por ellos.
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Sobre lodo, porque se piensa que es la única manera de que, otras veces, se arriesguen 

por d.

“Si es muy amigo debes arriesgarte más, porque le conoces más, le 
tratas más, le quieres más. le debes m ás'
"Si es un ch abal m uy  m ajo  que te hace favores  t ienes que  
corresponderle y  no sólo por  corresponde ríe. Por un pequeño fallo que 
tenga tienes que ayudarle. S i  eres un buen compañero mostrarle que 
eres su amigo, que le vas a apoyar porque tú también quieres que otro 
día  te apoye"

Ame cl planteamiento de elegir entre obedecer al profesor y ayudar al 

compañero, el razonamiento caracterisiico de este estadio ya no se inclina hacia la 
obediencia. .\1 menos, no sin muchas dudas. Se razona, generalmente, que tratar de 

hacer las dos cosas.

"Si hay que elegir entre a yu d a r  al compañero y  obedecer al profesor  
intentaré hacer las dos cosas. Ayudaría intentando que el profesor no 
se d iéra  cuenta..."

Al insistir en que elijan uno, y al contrario de lo que sucede en los 
estadios anteriores, se inclina, frecuentemente, hacia la ayuda al compañero. Empieza a 
ser muy extendido el razonamiento de que sólo hay que obedecer al profesor cuando lo 

que manda es justo y esiá bien. Hay una demanda cada vez mayor de panicipación "para 
todos" y se razona que si profesor está equivocado o es injusto no hay que obedecerlo, 

incluso aunque te castigue. Pesa más, como ya había observado Piaget, la necesidad de 
no perder al compañero, al que se siente más cerca, que el castigo.

“A yudar  al compañero porque el compañero es más importante  
para ti que el profesor. Está más cerca, pasas mucho más tiempo con él 
y  le aprecias más"
¿y el castigo?..
“ayu dar  al compañero es m as importante que obedecer a l  profesor  
porque el castigo lo haces y  ya  está y  la am is tad  la puedes perder para  
s iem p re"

“A yu dar  a l  compañero, aunque también dependen bastante de l  caso 
porque el compañero te ayuda  mucho y  le quieres más. El profesor  
también te ayuda pero es distinto. El compañero te ayuda a tu nivel"
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Tan sólo si el casdgo es muy fucnc se le debería obedecer. La rebelión 

y la desobediencia parecen constituir, muchas veces, valores por sí mismos

Sin embargo, no siempre sucede así como se comcntaiá más adelante. 

Sea en un sentido u en otro la elección, lo que sí está claro es que aquí interviene una 
capacidad de ’rolc-taking" más amplia y más capaz de juzgar los conflictos desde varios 

puntos de vista.

Por otra pane, en cualquier caso, ya se inclinen en un sentido como en 

otro sentido, el razonamiento es el mismo. Se empieza a valorar la cercanía afectiva 

aunque todavía muy mediatizada por los intereses personales y el cálculo de beneficios y, 
probablemente, la elección de un contenido u otro de valor parece depender bastante de la 
percepción de cercanía y respeto, o por el contrario de lejanía y falu  de respeto entre 

alumnos y profesores.

En este sentido, es imponante destacar que. la mayoria de las veces, 

señalan que no está bien, que no deberia ser así. que deberian respetarse. De hecho, se 

alude al respeto en las relaciones
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'Respetar los alumnos a los profesores pero también los profesores a 
los alumnos aunque éso no suele pasar"

En este nivel de razonam iento empieza a vislum brarse la 

responsabilidad hacia las personas cercanas y queridas, que surge de una plena 

conciencia de reciprocidad psicológica. Sin embargo, y como señala Kohklberg (2/3) 

parece que esta responsabiidad está en función de no ser privado de los privilegios y 

beneficios que se obtienen.

"Saber ayudarse, saber estar con los otros, preocuparte de sus cosas y  de 
lo que les pasa porque k a y  que  pensar que todo lo que hagas con el 
compañero a la larga te lo irán devolviendo. Si es bueno pues bueno y  
SI es malo pues malo"

En este estadio transiccional hacia el eres el conflicto de valores, 

derivado de la necesidad de elegir entre castigar a los alumnos que desobedecen las 

normas y perdonarles por haber intentado ayudar a un compañero, es difícil de resolver.
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En los estadios anteriores hemos visto que se inclinan claramente hacia un sentido u otro. 
Ahora, en cambio, se sopesan razones a favor y en contra sin resolver el conflicto.

"El no tiene vela en ese eniierro. Vete a  saber lo que le puede pasar a él. 
Por otra parte, si es su amigo debe ayudarle porque vería que le hacen 
daño  y  le hacen daño también a él...'
Entonces..¿deberían de castigarle?
"S(, hay que castigar. S i  es tu amigo y  le ayudas y  desobedeces tú crees 
que no deberías ser castigado pero... has desobedecido las norm as." 
¿tiene que castigarlo por  desobedecer las normas?
"bueno, no sé, yo creo que no. Si no le ayuda a su amigo... pues tampoco 
está bien"
pero...¿las normas no tienen que ser iguales para  todos?..
"sí. ¡qué lio! "

Por una pane, se valora que los alumnos que desobedecen las normas 

no se salgan con la suya y sigan desobedeciendo .

Por otra pane, se considera que se debe de perdonar a los alumnos que 
desobedecen las normas por ayudar a otros. Hay una evolución en el sentido de que no 

basta la intencionalidad positiva o ausencia de intención negtiva, sino que es necesrio una 
buena causa que, además, choca con la necesidad de obedecer las normas. Se cita, 
especialmente, que lo hace por el bien de otra persona y no por cl suyo. Se alude, 
también frecuentemente, que no volveria a ayudar o que nadie ayudaria
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Estadio 3

El estadio 2/3 supone un nivel intermedio entre la valoración 

instrumental de las relaciones, en base a criterios de beneficio personal, y la valoración 
social en base a criterios a lealud, confianza; un nivel intermedio donde se valoran no 

sólo los propios intereses sino los de las dos panes

El estadio tres supone la consolidación de los criterios interpersonales a 
todo tipo de conflictos en los que el sujeto se siente implicado con personas cercanas. 

Después el estadio 3/4 supone un acercamiento hacia la moralidad de la ley y el orden 
aplicada a todo tipo de situaciones y personas.

Para la moralidad interpersonal los acuerdos o las promesas resultan 

muy importantes de .ser cumplidas.

'C uando has prom etido  algo tienes que p e n sa r  en el dañ o  y  el 
sufrimiento que le harás a l  otro si no le cumples la promesa. Tienes 
que cumplirla, sea quien sea la persona, y  te cueste lo que te cueste. 
A dem ás si tú no cumples el otro ya  no tendrá confianza en ti y  te 
cargas la relación'

“Una promesa es tu honradez, tu palabra, lo que tú eres“

Se hacen alusiones frecuentes a la imponancia de entenderle al otro y 

ponerse en su lugar. Se subraya la confianza y el cariño como la base de toda buena 
relación. Tanto en las relaciones entre padre e hijo, como en las relaciones entre alumnos 

como entre alumnos y profesores

“Lo m ás importante es la confianza. Que el hijo tenga confianza con 
su padre  y  el padre con el hijo. La confianza es lo m ás importante en 
todas las relaciones. S i hay confianza hablan y  h ab lando  lo pueden  
solucionar todo“
“Lo m ás importante es la confianza para hablar y  razonar cada uno 
cuando no están de acuerdo“
“Con el profesor lo mismo. El diálogo es lo m ás  im portante en todas  
las relaciones porque ayuda a estar más cerca"
“No basta con licuarte bien, es necesario confiar en el otro y  saber que 
no te va a traicionar al doblar la esquina"
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La cxpcricncia dcl padre y la necesidad de una autoridad por cl bien 

común de la familia son las razones principales de este estadio para justificar la necesidad 

de obedecer.

"Un hijo debe respetar a su padre  y  obedecerle porque su pa d re  ha 
vivido mucho y  ha tenido muchas experiencias más que su hijo"

Igual sucede con las razones que se esgrimen en favor de la obediencia 

al profesor. Es el responsable, cl encargado de que se cumplan las normas y de que haya 
una buena convivencia. Se razona que obedecer al profesor, aunque a vcccs no se este 
muy de acuerdo o se equivoque, es mejor para todos, que es por el bien de la clase

“Es como obedecer a un padre...porque él mira por el bien de todos y  de 
una buena convivencia"
"Es importante obedecer al profesor porque es una au tor idad  y  tú 
valoras su experiencia y  que es importante que haya alguien que se 
encargue de llevar la clase, que tenga la responsabilidad. Aunque  
también debería contar m ás con nosostros"
"Porque es el responsable de la clase por su trabajo. Una forma de 
ayudarle, de facilitar que todo marche bien es obedecer y  entablar una 
relación llena de confianza para que cuando haya problemas puedan  
resolverse discutiéndolos en vez de castigando"

La confianza, la amistad y el respeto, así como la búsqueda de 

bienestar para toda la clase, son también las razones principales para ayudar a los 

compañeros

"El com pañerism o es m uy  im p o r ta n te .  H ay que a y u d a r s e  y  
preocuparse unos de otros aunque ru3 sean muy amigos tuyos porque si 
no cada uno va a sus cosas y  la clase es un desastre. Es m uy  
importante llevarse bien y  ser capaz de escucharse y  de exponer las 
ideas en vez de acabar siempre a bronca"
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Ante la tesitura de elegir, en claro contraste con el estadio 2/3, hay una 

tendencia a revalorar la obediencia y cl respeto al profesor.

"Obedecer al profesor porque el alumno no tiene tanta responsabilidad  
como el profesor. Si no obedecemos la clase parecería una ja u la  de 
monos. El dirige la clase lo mejor que puede y  tú tienes que obedecerle 
porque es lo mejor para ti y  para  los demás'

"No es sencillo. A veces los compañeros no tenemos razón. Dependerá  
pero en general obedecer al profesor porque aunque no estés de acuerdo
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alguien liten  que organizar un poco..Aunque a veces se equivoque es 
mejor para todos’

'Tú no debes decirle nada aunque sea tu amigo. Como se esfuerza ya  
le ayudará la profesora. Lo tendrá en cuenta y  le echará una mano  
porque se lo merece. Además no estaría bien que se lo hagas tú porque  
s i  el profesor te tiene confianza no es ju s to  que abuses. Et profesor 
confia en ti y  no está bien...,Además si todos hacemos ¡o m ism o’

'si, obedecer, porque si desobedeces y  le ayudas a tu compañero puede 
traer serias consecuencias para ti y  para el resto de la clase. Eso pasa  
m uchas veces y  no está bien. Hay que pensar en tus compañeros  
también. A ti no le hace gracia que le castiguen por unos carotas y tú 
debes tener cuidado también y  pensar en tus otros compañeros de ¡a 
c l a s e ’

Los mi.smos valores hemos encontrado para justificar, en este estadio, 

el castigo a los alumnos que desobedecen las normas o la necesidad de perdonar. Se elija 

un contenido u otro prima la buena marcha y la necesidad de ejemplizar.

'Habría que ver si puede repercutir seriamente. Si una persona es 
mala en una comunidad y  fastidia a las dem ás castigarla es la única 
manera porque hay que pensar en todos’
'Desde el punto de vista del Director está bien, no puede hacer otra 
cosa. El tiene que hacer que las normas se respeten y  si empieza a 
dejar  que se las sallen sería un desm adre. Tiene que m antener el 
orden. El SDirctor debe decirle al alum no que para otra vez vaya a 
av isa r  a alguien'
'S i  que hay que castigar a los alumnos que desobedecen las normas  
del colegio para que reflexionen y  cambien. Ellos tienen que darse  
cuenta de que sin normas no hay convivencia. Además la venganza  
no sirve para nada y  sólo te sirve para quedarte mejor'
"No es fácil. En general s i  hay que cas t igar  a los a lum noas que 
desobedecen las normas porque si no se estarían creando malos  
ejemplos y  éso es peligroso. S i cada uno se salta las normas del colegio 
cuando piensa que tiene razón entonces lo tenemos claro, ¡as normas  
son importantes porque si no cadu uno iría con su propia ¡ey y  no nos 
entenderíamos de ninguna m anera '

Por Otra pane ayudar a un compañero puede ser más imponante que 

cumplir las normas y en ese caso se justifica la indulgencia alegando que se están 

defendiendo los derechos de un compañero para que no abusen de él
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"se le p o d r ía  perdonar porque ha defendido  algo que él creía que 
estaba bien y, además, ha impedido que abusen de un compaáero...y  
éso es bueno para  el colegio, que nos preocupemos unos de otros, para  
que todo funcione mejor'
'S í  hay que castigar porque las normas son imporíantes  
p a ra  que el colegio marche y  no se destroce poco a poco, para  que se 
vaya mejorando pero tampoco es jus to  q u t  le peguen o le insulten o le 
pongan en ridículo a une ompañero. S i  tú ves algo a s í  tienes que 
im pedir lo  pero claro p a sa  como en el examen. Te estás arriegando  
pero tienes que hacerlo porque ese compñaero lo necesita'
'porque la acción ha sido buena y  el profesor va a repercutir enla 
acción y  no en la norm a'
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6.2 .. LOS EFEC TO S DE LA IN T E R V EN C IO N  EN LA ESTR U CTU RA  
D EL R A ZO N A M IEN TO  Y EL D E S A R R O L L O  DE V A LO R ES 

G R U PA LES

HIPOTESIS SEGUNDA: La interacción social y  la discusión de d i lem a s  reales de

clase favorece el avance en el razonamiento interpersonal y  

los valores grupales.

Otro de los objetivos claves de esta investigación ha sido comprobar no 

sólo ia posible existencia de niveles evolutivos en las concepciones y valoraciones que 
hacen los niños, sino también demostrar que es posible incidir sobre esas concepciones.

Los efectos de la intervención realizada sobre la estructura dcl 
razonamiento se advienen tanto en quinto como en octavo y prueban que las estrategias 

constmctivistas. basadas en la inicracción y la discusión, son adecuadas para favorecer cl 

desarrollo.

Algunos de esos efectos son francamente llamativos, porque, en tan 

sólo siete semanas, hay niños que consiguen cambios de un estadio entero, y con carácter 

excepcional, incluso más. Sin ser tan fuenes. un porcentaje de los niños partícipes de los 
grupos experimentales han avanzado alrededor de medio estadio, lo cual resulta ser 

imponante.

Los resultados se analizan, primero, a nivel cuantitativo, teniendo en 

cuenta las dos subhipótesis previstas. Después se hacen algunas consideraciones 
cualitativas. En este segundo apañado se analizan y comentan algunos de los protocolos 

típicos que ejemplifican los cambios sucedidos durante la intervención.
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6.2.1.- ANALISIS CUANTITATIVO DE LAS SUBHIPOTESIS

Hip.2.I.- Los alumnos de grupos experimentales, donde se 

discuten  d i lem a s  semanalmente, tendrán puntuaciones de razonam iento  

in terpersonal más a ltas en el postes t  que en el pretest. En cambio, los 

alumnos de grupos control tendrán puntuaciones parecidas.

La comparación de los progresos observados en el postest, en relación 

aJ pretest, demuestra que'condiciones experimentales han ejercido un influjo altamente 

positivo. Frente a un 36'4% de avances tan sólo puede considerarse un 1% en los grupos 
de control en lo que a Razonamiento Hipotético se refiere. En cuanto al Razonamiento 
Real, observamos también un avance en el 52,5% de los sujetos del grupo experimental 

frente a sólo un 4,8% en el grupo control (Véanse Gráficos Il-A y OI-A).

GRAFICO II-A; Avance en Raz. Hipotético (Datos Agregados)

GRUPO CX3mT=OL

GRUPO EXPEP1^€N

n=l(>l

n=99

- j I I I j I I 1 I I 1 I ( I I I r

O 10 20  3 0  4 0  5 0  6 0  7 0  8 0  9 0  100

Chi Cuacir.=:42,64 
Signif.= 0,00 
Cocf. PH1= 0.46

Porcentaje

■  AVANZAN 
0  NO AVANZAN
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GRAFICO III-A: Avance en Raz. Real (Datos Agregados)
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GRUPOCOfiTROL

GRUPO EXPERi^EN

n=lCM

n=99

I ■ I '  I ' I ' I ' r '  ...... 
O 1 0 2 0  3 0  4 0  50  6 0  7 0  8 0  9 0  1 0 0

Porccniajc
Chi Cimd.= 57.18 
Signif.= 0,00 
Ccxf. PHI= 0,53

■  AVANZAN 
E  NO AVANZAN

Con el objeto de comprobar si estas diferencias son estadísticamente 
significativas se ha realizado una prueba CHI cuadrado de contraste de hipótesis. Tal y 

como puede verse a continuación, estos contrastes dan resultados significativos para un 
alfha cercano a 0.

Con el fin de obtener un indicador estandarizado de la potencia de la 

relación ó de la intensidad de las diferencias en cl avance entre grupo c.xperimental y grupo 
control, se obtuvieron los coeficientes PHI. Dicho coeficiente es de .46 para el 

Razonamiento Hipotético y de .53 pam cl Razonamiento Real.

Así pues, podemos confirmar que la interacción entre compañeros y la 

discusión produce cambios imponantes en la manera de entender y abordar los problemas 
grupales. Sólo así puede explicarse que un porcentaje considerable de niños avancen frente 
a los niños de grupos de control, que presentan en cl postest un razonamiento similar al 
que tenían en el pretesL

Conviene, también, destacar que, tal y como suponíamos, la simple 

interacción y discusión, en el pen'odo de la intervención, no garantiza el progreso, puesto 

que un alto porcentaje (63’9% para Rz Hipot. y 46% para Rz. Real) mantiene en el 
fXDStest el razonamiento que ya había presenudo en el pretest.

Desarrollo de valores grupales



309.-

GRAFICO n-B: Avance en Rz. Hipotético (Datos desagregados)

■  AVANZAN 
□  NO AVANZAN

Aún cuando estos resultados son suficientem ente claros y 

contundentes, puede ser de interés aportar resultados desglosados para cl conjunto de 
grupos experimentales y de control. En efecto, el presente diseño no maneja únicamente 
un grupo experimental y otro control sino cuatro grupos experimentales y cuatro de 

control emparejados según las combinaciones de los niveles de las variables Centro 

(Pilar, Alonsotegui) y curso (5® y 8’ de E.G.B.). El análisis desglosando los resultados 
obtenidos en 4 situaciones experimenuiles y 4 control, puede aportar información útil 

sobre la estabilidad de los resultados en diferentes grupos y situaciones.

Los resultados desglosados por grupos (ver Gráficos II-B y III-B) dan 
niveles similares a los encontrados con los datos agregados pero no idénticos. El escaso 
número de sujetos para algunos de estos contrastes nos obliga a ser prudentes a la hora de 

analizar tanto el porcentaje de avance como los coeficientes estadísticos.
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GRAFICO IIl-B: Avance en Raz. Real (datos desagregados)

10 2 0  3 0  4 0  5 0  6 0  7 0  8 0  90  100
■  AVANZAN 
E  NO AVANZAN
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Hip. 2.2.- Los cambios detectados en las puntuaciones del 

postest irán en el sentido de la secuencia evolutiva propuestoapor la teoría 

con struc tiv is ta .

Dcl análisis de resultados de la hipótesis 2.1 se desprende que la 
intervención favorece el desarrollo de valores grupales pero queríamos, además, probar 

que los cambios producidos rcsjx)nden a criterios evolutivos.

Con el propósito de mostrar la secuencia evolutiva que rige los cambios 
observados se han realizado varias tabulaciones cruzadas de los niveles de razonamiento 

pretest-postest -estadio por estadio-, comparando, además, los avances producidos en 

grupos experimentales y de control.

En las Tablas I y II aparecen los cambios, en el dilema hipotético, así 
como la dirección que siguen éstos, en el grupo experimental y en el control. Después, en 

las Tablas lll y IV, lo mismo para los dilemas reales.

TABLA L- Razón. H ipotético - Evolución P retesí-P ostest - G rupo  Experim ent:

ESTADIOS POSTEST

Estadio 1

Estadio l/¡

Estadio 2

Estadio 2/3

Estadio 3

Colu.TJl
Total

Est. 1
1 1 
1 Est.1/21 Est. 2

1
Est.2/31 Est. 3

1 1 
1 Est.3/4¡

1
16.7

1 2 1 
1 33.3 1

2
33.3

1 1 
16.7 1

1 1 
1 i

6
6.1

1 1 
1 1

1
100.0

1
1

1 ! 
1 ! i . C

1 1 
1 1

30
65.7

14 1 
31.1 1

1
2.2

1 1 
1 1

4 5 
45.5

1 1 
1 1

25 1 
56.7 1

13
33.3

1 1 
1 1

39 
3 S. 4

1 1 
1 1

1
1

6
75.0

1 2 1 
1 25.0 1

a
8.1

1
1.0

2
2.0

33
33.3

41
41.4

20
20.2

2
2.0

99
100.0
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TABLA IL- Razón. Hipotético - Evolución Pretest-Postest - Grupo Control

ESTADIOS POSTEST

ESTAD.PRETEST 

Estadio 1

Estadio 1/2

Estadio 2

Estadio 2/3

Estadio 3

Estadio 3/-Í

Total

Est . 1 

4
e o . o

4
3.0

Est. 1/2

1

2 0 . 0

1 0 0 . 0

Est. 2

A2
1 0 0 . 0

Est .2/3

39
1 0 0 . 0

Est. 3

7
1 0 0 . 0

9 43 39 7
1.7 A l . 2 37.5 6.7

Est .3/4

2
1 0 0 . 0

• i . e

s
7 . 7

43
4 1 . 2

€ . 7

1 .9

2 1C4
1.9 100.0

El análisis pormcnonzado de las citadas tablas proporciona una 
información cualitativa de gran interés En el dilema hipotético tan sólo una persona de las 
cien del grupo control ha avanzado medio estadio con ncspecto ai prestest (del estadio 1 al 
1/2). Por lo que respecta a los dilemas reales son cinco los niños que avanzan y, también, 

en este caso lo hacen en medio estadio (dos del estadio 2 al 2/3, uno del 1 al 1/2, uno del 

1/2 al 2 y otro del 2/3 al 3)

En cl grupo experimental vemos que hay avances mucho más 
numerosos y cualitativamente mayores. Estos son manifiestos en todos los estadios en 

algo menos de la mitad de los sujetos.

Aunque estos movimientos son manifiestos en todos los estadios la 
franja cualitativamente más imponantes es la de los sujetos del estadio dos y dos y medio. 

Cabe destacar un avance de medio estadio, hacia los niveles dos y medio y tres, de 317c y 

33%.
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TABLA III.- Razón. Real - Evolución P retest-Postest - G rupo Experim ental

ESTADIOS POSTEST

1
1 Est. 1

ESTAD.PRETEST+--------
1 1

Estadio 1 I 14.3

I
Est.1/21

3 I 
42.9 1

I
Est. 2 1

2 1 
23.6 I

Est.2/3
1 ! 

Est. 3 1 Est.3/41

1 1 ! 
14.3 I

7
7 . 1

1 17 1 17 1 2 1 1 3 ó
Estadio 1/2 1 47.2 1 47.2 1 5.6 1 l 36.4

1 1 24 1 14 8 1 ¡ 4 6
Estadio 2 1 1 52.2 1 30.4 17.4 1 ■ 1 46. 5

1 1 1 2 3 1 1 1 e
Estadio 2/3 1 1 I 33.3 50.3 1 16.7 1 6.1

1 1 1 3 1 1 1
Estadio 3 1 1 1 75.0 1 25.0 1 4 .0

Colu.TJl 1 20 43 18 15 2 95
Total 1.0 20.2 43.4 13.2 15.2 2.0 100. 0

TABLA IV.- Razón. Real - Evolución Pretest-Postest - G rupo C ontrol

ESTADIOS POSTEST

ESTADIOS PRETEST -- 

Estadio 1

Estadio 1/2

Estadio 2

Estadio 2/3

Estadio 3

= .3 t
I I

Est.1/21 E3t. 2 I Est.2/3

5 1 I I
83.3 I 16.7 I

Coium.T
Total

5
4 . 8

I 37 I I I
I 97.4 I 2.6 I

I I  47 I 2
2.0 I 94.0 i 4.0

I
I 75.0

39
37.5

48
46.2

Est. 3 I

I
I 5.3

-+
I 33
I 35.5

1

25.0

6 I 
100.0 I

-------------------------------4-

5 7
4.a 6.7

50
43.1

4
3.8

6
5.3

104 
ICO.O

Más notables y significativos son, tanto desde el punto de vista 

cuantitativo como cualitativo, los cambios detectados en los dilemas reales.
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Los efectos más llamativos son los observados en aquellos sujetos que 

puntuaban 1/2 y 2 en cl pretesL

Hay un porcentaje de 4T29a sujetos que avanzan hacia cl estadio dos. 

Después hay un porcentaje muy pequeño (2 sujetos que suponen un 5'6%) que progresan 

desde cl 1/2 al 2/3, es decir, un estadio entero.

En el estadio dos se concentra cl porcentaje más alto de progresos de un 
estadio entero. Se trata, concretamente, de 8 alumnos que representan cl 17'4% dcl total 

en los reales y que pasan del estadio 2 al 3. Es, también importante, aunque no tan 
significativo desde cl punto de vista cualitativo, el avance de medio estadio. Son 14 los 

que avanzan dei estadio 2 al 2/3 y representan un 30,47c. Sumando ambos totales 

tenemos un 48% de sujetos que progresan, como efecto de la intervención, frente a un 

529c que sigue puntuando en el mismo estadio a pesar de la intervención.

El resto de los avances producidos en estadios más altos deben 
valorarse con precaución considerando la cantidad de sujetos pero importantes, sin duda, 
por cuanto constituyen un dato en favor de los presupuestos constructivistas.

Así, de los seis que tienen un nivel 2/3 en el pretest dos se mantienen 

con el mismo tipo de razonamiento en el postest, tres avanzan hacia el estadio 3 y uno 
progresa desde el 2/3 al 3/4. Es decir que, proporcionalmente, la mayona (66'77c) se 

beneficia de la intervención y la discusión de dilemas con sus compañeros. Por lo que 

respecta al estadio 3, son tres los sujetos que no avanzan y uno el que avanza.

Al desglosar el avance estadio por estadio nos encontramos con un 
número de sujetos bastante limitado para cada uno de ellos. Esto obliga a ser prudentes en 

el análisis de los resultados, en el sentido de tener presente cl número absoluto de sujetos 

en que se basan. A pesar de la inestabilidad de dichos porcentajes, la coherencia de los 

resultados a través de los diferentes estadios y a través de los dilemas hipotéticos y 
reales, hablaría en favor de la consistencia de las líneas generales de la interpretación. .*\sí. 

queda claro que los cambios afectan a todos los estadios y que no se trata de una simple 

"imitación" porque de ser así tan sólo avanzarían los sujetos de estadios bajos y medios 

pero no los que tienen un nivel alto de razonamiento. Cabe, pues, suponer que el uso de 

estrategias para el desarrollo de esquemas interpersonales es, verdaderamente, un
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mecanismo realmente importante. Subsiste la cuesdón de que avanzan más cantidad de 
sujetos de los estadios bajos pero cabe encontrar una fácil explicación para ésto dentro dcl 
marco teórico dcl constructivismo. Probablemente, hay una estimulación mayor, en 

cuanto a facilidades para cuestionar los esquemas, orieniada a los estadios bajos
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Plantear que los niños pueden avanzar medio esudio, un estadio o 
incluso más puede parecer una simple cuestión cuantitativa, sin demasiada transcedencia. 
Sin embargo, es más que éso. No se trata tampoco de una simple cuestión de porcenujcs. 
Hay grandes diferencias entre aplicar un patrón autoritario, un patrón instrumentalista o 

un patrón interpersonal a los conflictos surgidos en cl grupo de compañeros.

Concretamente en esta invesdgación nos ha interesado averiguar si es 

posible fomentar el desarrollo de valores grupales, entendiendo que éstos sólo aparecen 
en la medida que cl sujeto descentra su punto de vista y en la medida en que se abre a la 

reciprocidad, y presuponiendo que tal desarrollo responde a postulados constructivistas. 

Es decir que los esquemas interpersonales;

1) vienen determinados por cl estadio evolutivo lo cual se 
traduce en la preferencia por un tipo de razonamiento y presumiblemente, 
también, en la inclinación hacia un tipo de valores u otros

2) están sujetos a cambios, lo cual significa que en la 

medida que los esquemas cognitivos y la forma de pensar de los niños se 
contrasten con otros, en un ámbito de participación en clase, los niños tienden 

a desarrollar más valores grupales, de responsabilidad y cooperación hacia los 

compañeros, de respeto a la autoridad por cl bienestar del grupo.

Los resultados obtenidos, analizados desde un punto de vista 

cualitativo, nos sugieren que tanto en quinto como en octavo de EGB es posible 
desarrollar concepciones y valores cada vez más descentrados y más sensibles a la 

reciprocidad. Ponen de manifiesto que la responsabilidad y cl compañerismo son valores 
que requieren un nivel mínimo de desarrollo evolutivo y de razonamiento.

Asimismo, nos permite ver que. cuando estos niveles no están 
presentes, un trabajo de intervención puede estimularlos sin pretender transmitírselos a 

los niños de forma directa.
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Entre los sujetos que avanzan hay una progresiva dcsccntradón y un 

creciente manejo de los criterios que tienen en cuenta a los compañeros y al grupo en 
general. Estos criterios, fundamentalmente presentes en el postest y que, por tanto, 
podemos considerar como efecto de la intervenrión, afectan a la manera de entender la 
autoridad del maestro. Afecta, asimismo, sobre la concepción de las relaciones de 
compañerismo y sobre las relaciones entre alumnos y profesor. Si es así, podriamos decir 
que el efecto de la intervendón es claramente positivo y que los cambios de razonamiento 

entre el pretest y el postest son , efectivamente, producto de un cambio cognitivo- 
evolutivo que permite progresar y que se traduce en una mayor capacidad para 

comprender los conflictos de clase y las posibles soluciones a adoptar.

Vamos a analizar, pues, cuáles son los principales cambios cualitativos 

que se han producido.

Entre los avances de medio estadio cabe citar dos especialmente 

representativos, en cuanto a número de sujetos se refiere. El paso del estadio 1/2 al dos y 

el paso del estadio 2 al 3.

El avance del estadio 1/2 al 2 supone un desplazamiento de los patrones 

autoritarios de respeto y unilaterialidad hacia un patrón instrumentalista que entiende la 

reciprocidad, aunque sea en forma simple. En los niños que han manifiestado este 
cambio se adviene que pasan de una perspectiva todavía muy ligada a criterios 

autoritarios, en cuanto que considera los conflictos de forma unilateral a una perspectiva 
de reciprocidad simple, donde guiado por su interés personal, el sujeto descubre en los 

conflictos la necesidad de aplicar unos criterios compartidos y no autoritarios.

Esta evolución se refleja claramente en las respuestas a los dilemas 

donde se contraponen las peticiones o demandas de los compañeros y las órdenes del 

profesor.

Pretest

-¿HA HECHO BIEN LUCIA EN NO AYUDARLE A SU

COMPAÑERO?

-"Sí, porque se lo ha m andado el profesor y  no debe desobedecerle"

VI. -Rtsul t«dQt
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Postest

-¿HA HECHO B EN  LUCIA?

- ‘Ha hecho bien, porque es su futuro y  ella tiene que pen sar  en ella 

m is m a "

Aunque éstos criterios son totalmente individualistas c invitan a que 

cada cual se compone según su propio beneficio, supone un paso importante, por cuanto 

hay un enriquecimiento de la perspectiva. Lo que en el estadio 1/2 es jusrificación de la 
obediencia ,como un valor en sí mismo, se conviene, después de la intervención en 

justificación de la obediencia por los mayores beneficios que reporta, a cambio (atención, 
buenas notas...). Así pues, la obediencia sigue valorándose positivamente pero con una 

perspectiva bien distinta.

Pretest

-¿POR QUÉ NO DEBE DESOBEDECERLE AL PROFESOR?
■"Porque te pueden poner una falta de orden y  decírselo a tus padres  y  

tus padres te pueden reñir mucho o pegarte."

-¿Y SI NO SE LO DUERA A TUS PADRES?
-"También hay que obedecerle porque es una persona m ayor y  sabe lo 

que hay que hacer. A las  personas m ayores  hay que obedecerlas  

s iem pre" .

-¿POR QUE ES IMPORTANTE OBEDECER A LOS PROFESORES? 

-"porque son personas mayores que tú y  tienen derecho a mandarte"

Postest

-¿POR QUE ES LMPORTANTE OBEDECER AL PROFESOR? 

-"Porque el profesor te puede so lucionar las cosas mejor que el 

compañero. A los compañeros hay que ayudarles  pero según en qué 

esos. Tú piensas en las consecuencias ¿no?"
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E1 compañerismo cobra, aparentemente, una fuerza mayor y se valora 

más pxísitivamente. Ya no basta con ayudar a los compañeros cuando te deja el profesor. 

El compañerismo exige más.

Sin embargo, un análisis más detenido pone de manifiesto que cl 

aparente compañerismo tiene un claro sentido de reciprocidad simple y una toma de 

perspectiva individualista. Se le ayuda al compañero para que no se niegue a hacer los 

favores que uno puede necesitar después.

Pretest

-¿ES IMPORTANTE AYUDAR A LOS COMPAÑEROS?

-"Si ie deja el profe sí...

-¿QUE ES LO MAS IMPORTANTE ENTRE COMPAÑEROS?

-"Ser buen compañero y  no pegarse, dejarse las cosas"

Postest

-¿ES IMPORTANTE AYUDAR A LOS COMPAÑEROS?

-"Sf, es muy importante porque éso es el compañerismo. Les ayu das  

p a ra  que ellos también te ayuden a ti. S i  tienes buenos compañeros  

ellos pueden ayudarte".

Probablemente podemos considerarlo como un avance importante. En 

el estadio dos, aparece la la idea del compañerismo aparece, como n'-cesidad de 

entenderse y ayudarse, que, aunque no tiene un carácter social ,sino claramente 

calculador, supone una clara descentración y un avance imponante.

Igualmente sucede con respecto a la comprensión de las normas. 

Cuando entran en conflicto la necesidad de castigar a un alumno que ha desobedecido las 

normas por ayudar a un compañero y la posibilidad de perdonarle valorando su buena 

intención. En el estadio 1/2 la centración predomina de tal forma que el niño apenas 
percibe conflicto. Puede decir, y así lo hace tranquilamente, que el Director ha hecho mal 

castigando a Victor, omitiendo toda referencia al acto de pegarse y subrayando la buena
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intcnción dcl alumno. Sin embargo, al momento siguiente, insiste en que hay que castigar 

a los alumnos que desobedecen las normas "para que aprendan a no ser desobediente y 

escarmienten"

Pretest

- ¿HA HECHO BIEN EL DIRECTOR?

-"No. porque ha hecho una acción buena y  no se ha portado mal ni ha 

d esobedec ido '

-¿POR QUE DEBERIA PERDONARLE?

-"Porque ha hecho una acción buena’

- ¿HAY QUE CASTIGAR A LOS ALUMNOS QUE DESOBEDECEN 

LAS NORMAS?
- ‘‘Sí, para que aprenda a obedecerlas y  no sea desobediente la próxima  

v e z '

En el postest, los sujetos que han avanzado, desde el estadio 1/2 al 2, 

siguen pensando que el Director ha hecho mal pero denen una perspecdva más amplia que 

les hace ver como un conflicto lo que antes no veían. A diferencia del esuidio anterior, no 

sólo perciben claramente el conflicto sino que, además, lo interpretan bajo un nuevo 

prisma, no autoritario.
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Postest

-¿HIZO BIEN EL DIRECTOR CASTIGANDO A VICTOR?

- 'N o  tenía que haberle castigado  porqu e tra tó  de a y u d a r  a su 

co m p a ñ ero '

-DESOBEDEQO LAS NORMAS. ¿DEBE DE PERDONARLE?

- “Bueno, si desobedeció las normas...igual le tiene que castigar'

-¿POR QUE?
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Porque las normas hay que obedecerlas. Porque si nadie las obedece 

p u es  no valen p a ra  nada. Están  puestas  p a ra  obedecerlas y  si las  

desobedeces te arriesgas a que te castiguen y  tam bién  puedes perder  

muchos amigos...y luego viene el fracaso escolar'

-¿SE DEBE DE CASTIGAR A LOS ALUM NOS QUE 

DESOBEDECEN LAS NORMAS?

- 'S í ,  porque a s i  aprenden a cum plir  mejor. S i y a  sabes lo que pasa  

cuando no las cumples...Lo mejor es no buscarse prob lem as con las 

n o rm a s"

-ENTONCES. ¿HIZO BIEN EL DIRECTOR?
-"bueno, no sé. Víctor hizo m al pero... yo le hubiéra perdonado."

Otro de los efectos mayormente observados después de la intervención 

es el avance del estadio dos al dos y medio.

Por una pane se incrementa la reciprocidad y por otra pane aparecen los 

primeros indicios de toma de perspectiva social Estos dos fenómenos facilitan, en el 
estadio 2/3, la aparición del nivel convencional de Kohlberg y, los valores grupales. Uno 

se siente responsable no sólo de sí mismo sino también de las personas a las que quiere y 

tiene cerca. Aparece una justificación de los razonamientos en base a las consecuencias 
que tendrán las acciones no sólo para sí mismo sino también para el otro. En este sentido 

hay un claro surgimiento de valores grupales, donde los alumnos valoran muy 
positivamente cl responsabilizarse de lo que sucede en el grupo y el interés por solucionar 

los conflictos pensando en el bien de toda la clase.

Consideramos que éste es un estadio 2/3 y no tres, a pesar de que 

algunas respuestas apunten hacia el tres, porque el sujeto sigue todavía, en sus 
razonamientos, esgrimiento razones y soluciones en función de las consecuencias que 

éstas le reportarán.

Es imponante destacar que el segundo dilema re a l, que hace referencia 

a las normas, suele puntuar ligeramente más alto. Es decir, que al contraponer autoridad y 
compañerismo los sujetos no llegan a puntuar en un estadio claramente tres, sino

321.-
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transicional, mientras que al contraponer ayuda c indulgencia y la necesidad de obedecer 

las normas o castigar jxar desobedecer se aproxima mucho más al tres.

Un ejemplo claro de esta situación lo encontramos en cl protocolo de 
una chica de octavo de EGB, que avanza dcl estadio 2 al 2/3.

La solución al dilema que enfrenta autoridad y solidaridad hacia los 

compañeros se resuelve en favor de la autoridad, en cl pretest Sin embargo, esta 
tendencia general- ya que no hemos encontrado un sólo caso de resolución del dilema en 

favor de ayudar al compañero, durante el estdio dos- va despareciendo en cl estadio 2/3. 
En el postest de este protocolo nos encontramos un cambio claro de dirección. Cabría 
añadir que este tipo de cambios - que comentaremos en el analisis cualitativo de la 
siguente hipótesis al analizar los efectos de la intervención en función de la edad y el nivel 

previo de razonamiento- son frecuentes en octavo pero raros en quinto.
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Pretest

-¿HA HECHO BIEN LUCIA?
-"Pues por una parte sC y  por  otra parte  no, porque siempre es bueno

ayudar a tus compañeros pero sería perjudicial para ella. Le va a poner

m ala  nota '

-¿DEBERL\ DE HABERSE ARRIESGADO SI SE LO PIDE UN

A\üGO?

-'No cambia nada. Todos los de clase son iguales'

-¿IGUALES?
-"Sí, ella no tiene por qué arriesgarse por nadie'.

En cambio, en el postest, esos criterios instrumentalistas, que se siguen 
manteniendo, aparecen junto con razones que apuntan hacia un carácter social.

Es imponante destacar, que en este estadio transicional, se producen 

varios fenómenos curiosos que nos hacen pensar en la interacción de razonamiento y 

variables socio-afectivas La solución a los dilemas se empieza a diversificar en la medida
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quc el sujeto tiene una capacidad de razonamiento más social. Así, por ejemplo, la 
autoridad, que primero se justificaba plenamente y después por la búsqueda de beneficio 

personal, deja de ser concebida en este sentido que se le daba en el pretesL Podriamos 
decir que aprece el compañerismo como valor y que éste se entiende como riesgo. El 

arriesgarse por los compañeros parece convertirse en un valor central. Se vislumbran 

algunas razones hacia el aprecio y el cariño como criterios justificadores. Sin embargo, a 
la hora de valorar la autoridad el razonamiento nos hemos encontrado varias posibilidades 
(ver hipótesis tres). En algunos casos es instrumental, más bajo pero no sucede 

necesariamente así.

Postest

-¿POR QUE ES IMPORTANTE OBEDECER AL PROFESOR?

-"Al profesor le obedeces porque no te interesa mucho que te castigue"

-¿POR QUE ES IMPORTANTE AYUDAR A LOS COMPAÑEROS? 

-"Porque les quieres y  te ayudan a ti y  tú les ayudas a ellos".

-ES IM PORTANTE OBEDECER AL PROFESOR Y ES 
IMPORTANTE AYUDAR A LOS COMPAÑEROS.... ENTONCES 

¿QUE SE DEBE HACER CUANDO HAY QUE ELEGIR ENTRE 
AYUDAR AL COMPAÑERO Y OBEDECER AL PROFESOR?

-"Cuando tienes que elegir entre obedecer al profesor y  a yu dar  al  

compañero: ayudarle.  El com pañerism o es lo m ás importante. Te 

a rr ie sg a s  p o r  tus com pañeros porque p ie n s a s  que tam bién  se 

arriesgarán por  ti. Lo más im portante entre buenos compañeros es 

ayudarse  y  arriesgarse cuando es necesario. Cuando tú te arriesgas  

p o r  alguien se da cuenta de que le aprecias y  de que eres un buen 

co m p a ñ ero ."

Cuando no se contrapone autoridad y compañerismo parece que el 

razonamiento tiende a ser más alto. Antes de la intervención se observa una total 

centración en uno u otro aspecto del problema. Después de la intervención la evolución es 

clara, en cuanto que ambas dimensiones del conflicto se consideran, aunque sea de forma 

muy simple y sin conseguir resolverlo.

V l . . R t s u U a d o i
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Pretest

-¿HA HECHO BIEN EL DIRECTOR?
- 'N o  ha hecho bien porque estaba intentando a yu d a r  y  no tenía que 

haberle cas tigado '

-¿POR QUE SE DUBE DE PERDONAR A UN ALUMNO QUE HA 

DESOBEDECIDO LAS NORMAS?
-'En este caso habría que perdonarle parque cualquiera hubiéra hecho 

lo m ism o '

-SIN EMBARGO HA DESOBEDECIDO LAS NORMAS..

-"Sí, pero no quería hacerlo. No ha sido culpa suya'.

En el postest, sin embargo, la evolución es clara en cuanto que el 

razonamiento considera el problema desde los dos puntos de vista.

Postest

- ¿HA HECHO BIEN EL DIRECTOR?
-"Sólo intentaba ayu d a r  al compañero pero claro hay que entender  

tam bién a l Director. El no sabe lo que ha p a sa d o  y  si le pregunta  

tampoco se va a aclarar, claro, que las normas son las normas y, sobre 

todo, hay que obedecerlas'.

- ¿POR QUE ES IMPORTANTE OBEDECER LAS NORMAS?
-"Porque las normas son importantes para convivir mejor y  que haya  

orden en el colegio y  todos pueden estar tranqu ilam ente  y  a gusto. 

Aunque quizás no tendría que haber normas...'

-'¿No tendría que haber normas? • Quiero dec ir  que las deberían de 

poner entre todos.Ya que las tienen que cum plir  los alumnos también  

deberían de ponerlas ellos y  así  se cumplirían m á s '

-SIN EMBARGO. AL PRINCIPIO ME DECIAS QUE EL DIRECTOR 

DEBERIA HABERLE PERDONADO ¿no?
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-"En este caso s( hay que perdonar porque es una causa justa. N o está

bien que abusen.'

Observando esta tendencia podríamos pensar que la discusión de 

dilemas entre compañeros y la intervención ha tenido un efecto mayor sobre el segundo 
dilema que sobre el prim ero.. En cualquier caso lo que sí parece estar claro es que el dpo 
de conflicto presentado y el contenido de los valores que se enfrentan es decisivo para que 

el sujeto manifieste reciprocidad, toma de perspectiva e interés por los otros.

Aunque éstos son los cambios más característicos de la intervención, en 
cuanto a porcentaje de sujetos se refiere, se han producido otros que también es 

importante destacar.

La mayor pane de los sujetos que puntuaban en un estadio transicional 
2/3 en pretest han pasado a puntuar 3. Esto significa que, después de la intervención, la 

correspondencia y la bilateralidad del respeto se justifica con razonamientos más 

claramente sociales y menos ligados al criterio de beneficio personal. De esta manera el 

arriesgarse por un compañero está justificado no tanto para corresponderle o previniendo 

futuras ayudas por su pane, como por la valoración de su esfuerzo y ya hay una clara 
aplicación de la Regla de Oro, característica del estadio 3. El sujeto intenta ponerseen el 
lugar de la otra persona y pensar lo que a uno le gustaría que le hiciéran los compañeros 

en esa situación. Además, el arriesgarse en el estadio transicional va muy unido a que se 

trate de un amigo, pero no se considera que uno tiene la misma responsabilidad para otros 

compañeros. Lógicamente esta percepción se amplia notablemente en el estadio tres, 

puesto que hay una perspectiva más social. Por otra pane, el compañerismo no se valora 

únicamente en base al riesgo sino también en función del esfuerzo.... y se empiezan a 

considerar también estos criterios al valorar al maestro y sus decisiones.

Estas nuevas características son manifiestas en el siguiente protocolo 

que representa el avance mencionado.

-¿HA HECHO BIEN LUCL\?
-"Igual no ha ha hecho bien. Yo creo que debería ayudarle, arriesgar

un poco y  ayudarle. S i es un chaval majo que te hace favores tienes que

corresponderle y  no sólo por  corresponderle. Por un pequeño fallo  que
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tenga tienes que ayudarle. S i eres un buen compañero, mostrarle que 

eres su amigo, que le vas a apoyar’

-¿POR QUE SE DEBE HACER TODO LO POSIBLE POR AYUDAR 

A UN COMPAÑERO?
-'Depende, so es una persona que se ha negado a  ser tu amiga no tienes 

porque ayudarle. Si es tu amigo tienes que ayudarle  porque para éso es 

tu am igo '

Estos criterios están cerca de los del estadio tres, aunque falta una 
perspectiva social más amplia. Con todo hay una buena comprensión de la reciprocidad, 

tanto a la hora de entender las relaciones entre compañeros como a la hora de entender las 
relaciones con el profesor. Cabe destacar que es, probablemente, en este estadio 

transicional donde se empieza a valorar el compañerismo con fuerza e igualmente la 

necesidad de que el profesor respete a los alumnos de la misma manera que se les pide 

respeto a ellos. Es de destacar que este tipo de razonamiento no lo hemos encontrado en el 

estadio dos.

-¿QUE ES LO MAS IMPORTANTE EN LA RELACION ENTRE 

COMPAÑEROS?
-" £ / com pañerism o es lo mejor del colegio y  es muy im portante,  

incluso más que obedecer al profesor '

-¿QUE ES LO MAS IMPORTANTE EN LA RELACION ENTRE 

ALUMNOS Y PROFESORES.
-'Respetar los alumnos a los profesores pero también los profesores a 

los alumnos. S i los profesores respetaran a los alumnos más igual no 

pasaría  lo que pasa, que no respetan ni los a lum los a los profesores ni 

los profesores a los profesores.'

Este ultimo razonamiento podría damos una pista de cómo afectan las 

vivencias y el posible efecto benéfico de una intervención temprana antes de que se 
produzcan disociaciones que conducen a problemas de disciplina.

Lo mismo advenimos con respecto a las normas y a la evolución sobre 
las concepciones del castigo y la indulgencia.En el estadio 2/3 tiende a justificarse la
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dcsobcdicncia a las normas en base a la intención buena y se considera que el Director 
debería de perdonar. Al niismo dempo se considera que hay que castigar a los alumnos 

que desobedecen las normas. Cuando se les insiste sobre la posible contradicción se 
adviene claramente la presencia del conflicto cognitivo. En el estadio transiccional 2/3 este 
dilema es altamente potenciador de conflicto. Sin embargo, en el estadio 3 parece 
desaparecer el conflicto y se analiza cl problema desde los dos ángulos, tanto desde cl 
punto de vista del Director como desde el punto de vista del compañero que ha 

desobedecido las normas. Se pone de manifiesto que cl castigo está justificado desde el 
punto de vista del Director aunque, personalmente, los sujetos prefieren en general 
inclinarse hacia la indulgencia, siempre subrayando que se trata de una opción personal y 

que se puede entender lo contrario.

Preiesi

Postest

- ¿HA HECHO BIEN EL DIRECTOR?

-"No, porque ha desobedecido por una causa justificada"

-¿UNA CAUSA JUSTIFICADA?

-"Estaba ayudadando a un compañero’

-¿SE DEBE DE PERDONAR A UN ALUMNO QUE DESOBEDECE 

LAS NORMAS POR AYLTDAR A UN COMPAiÑERO?

-"Bueno, s í  hay que castigar a los a lum nos que desobedecen las  

norm as (me estoy liando) ...las normas son im portan tes  pero s i  le 

están pegando a un compañero tuyo pues tienes que impedirlo"

- ¿DEBES AYUDARLE Y DESOBEDECER TU LAS NORMAS?

-"No sé, igual no debes pero es como en el examen, te tienes que 

arriesgar porque es tu amigo. Si no es un buen compañero ...sería un 

poco diferente"

- ;.HA HECHO BFEN EL DIRECTOR?
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-"Tiene dos partes el problema. Como es tu compañero le entiendes y  

(ratas de ayudarle pero ha desobedecido las normas. Sería un caos si 

cada uno cuando le parece se salías las normas. Puede ser que tú 

pienses que está haciendo bien... pero si cada uno hace éso la normas  

no servirían para nada. Lo mejor es obedecer las normas’

- ¿HA HECHO BIEN. ENTONCES?
-"Sí, porque un castigo sirve de ejemplo y  él tiene que defender las 

norm as pa ra  que el colegio  funcione bien y  haya una buena  

convivencia entre todos."

-¿POR QUE ES IMPORTANTE AYUT>AR A UN COMPAÑERO EN 

APUROS?
-'Porque piensas cómo te sentirías tú en esa situación y  te gustaría  que 

te ayuden, por éso tü también debes ayudar'

-¿NO DEBERIA PERDONARLE?
-"Bueno, si el director comprende las circunstancias podría perdonarle  

si piensa que no va a p a sa r  algo malo o que los dem ás se pondrán  a 

desobedecer las normas. Podría ponerle un castigo menor o reñirle, 

sólo, si comprende que ha intentado evitar que abusen de él, porque éso 

también es algo bueno ¿no?"

Finalmente, dentro del conjunto de evoluciones consistentes en medio 
estadio, cabc destacar que hay un número pequeño de sujetos que tienen puntuaciones del 

estadio tres en los dilemas reales, y que los hemos valorado como tal pero que 

constituyen problablemente formas más elaboradas, es decir, lo que en la teoría cognitivo- 

evolutiva se conoce como estadios de tipos B y que abarca el uso de criterios de armonía 

o ideal socialy criterios de justicia frente al remarque de las consecuencias ya sean para 

uno mismo o para el grupo.

Puede ser interesante comentar y analizar algunas de esas diferencias y 

cambios observados en el postest.

Una de las características del estadio 3 es la tendencia a valorar el 

esfuerzo del compañero y la necesidad de ayudarle, arriesgándote, para evitarle unas

V t . ^ R t t u U a d o t

32« . .

Desarrollo de ralores grupales



consccucnrias desastrosas. Sin embargo, esta perspccriva puede ser algo diferente cuando 

se plantea en términos de justícia y de armonía de la relación, como vemos en el protocolo 
(postest) de un chico de octavo de EGB que puntuaba estadio tres en el pretest y que 

hemos vuelto a valorar como estadio 3 en el postest pero que consideramos 

cualitarivamente distinta
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Pretest

- ;HA HECHO BIEN LUCIA?

- “Sí. S i  tú le ayudas  no va a ser el m érito  de él sino tuyo y  éso es 

engañarse. Como es tu compañero y  se esfuerza quieres ayudarle  y  no 

ser egoísta pero ésa no es la manera’

- ¿DEBERIA HABERLE AYUDADO SI SE HUBIERA TRATADO 

DE UN BUEN AMIGO?
-"Tienes mucha m ás confianza pero no deberías  hacerselo tampoco  

porque tienes que pensar que no es bueno n i p a ra  t í  ni p a ra  él. Se lo 

puedes explicar después y  si realmente tiene confianza contigo lo 

entenderá, se dará cuenta de que no se lo has dicho no por egoísmo sino 

porque es peor para  los dos “

Postest
- ¿HA HECHO BIEN LUCIA?
-"No se trata de lo que va a hacer Lucia sino de lo que está haciendo el 

otro.. No debería de ponerse en un aprieto tan gordo al compañero. Es 

injusto, es una falta de todo. Pedirle al otro que se arriesgue por algo 

que encim a no está  bien es ponerle entre la espada y  la  pared,  

aprovecharse... Está poniendo en peligro la relación. N unca debería  

pedírselo. Está poniendo en peligro la segu ridad  del otro y  lo que es 

peor: su relación con él. Es un acto egoísta. Es tra icionar la buena 

relación que tienen entre los dos.”

El cambio queda patente en la fomia de concebir las relaciones entre 

alumnos y profesor
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-¿QUE SE DEBE íiACER CUANDO HAY QUE ELEGIR ENTRE 
AYUDAR AL COMPAÑERO Y OBEDECER AL PROFESOR?

- ‘‘A yudar a l  compañero. Un buen compañero o amigo dura toda la vida  

y  un profesor no. Aunwue también depende del profesor. S i  el profesor 

es majo y  te trata con respeto y  confianza la cosa cam bia'

- ¿QUE SE DEBE HACER CUANTX) HAY QUE ELEGIR ENTRE 

OBEDECER Y AYUDAR?.
-~No es tan sim ple como elegir. Dependerá. En general obedecer al 

profesor porque aunque no estes de acuerdo alguien tiene que organizar  

un poco y  una buena organización es la forma m ás ju s ta  de que todo  

vaya bien y  de que no se estropeen las buenas relaciones. Es importante  

ayudar  a los compañeros pero la verdad es que los compañeros no 

siempre tenemos razón y  si te das  cuenta de que no es ju s to  pues es 

mejor obedecer al profesor.

Esta misma orientación, subrayando la relación y los aspectos de 

justicia, se pone de manifiesto al valorar la necesidad de perdonar a los alumnos que 

desobedecen las normas, donde una orientación más instrumental subrayaba la necesidad 

de orden para el buen funcionamiento, en el pretesL

Pretest
- ¿Por qué es importante obedecer las normas?

-'Las normas son necesarias para  que haya una buena convivencia  

entre todos los que venimos a la escuela pero deberíamos de participar  

un poco m ás los alumnos. Si las pone el profesor es fácil  que los 

alumnos no las obedezcas"

-¿SE DEBE DE CASTIGAR A LOS ALUM NOS QUE 
DESOBEDECEN LAS NORMAS POR AYUDAR?
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-''sí, porque en una pele le voy a responder a l  otro, como i, aunque ya  se 

que no se debe y  que sólo sirve para  quedarte mejor. Tú lo haces y  sabes 

que no debes así  que tge tienen que castigar porque si no cda uno haría  

lo que le da  la gana y  sería un desmadre. Hay que castigar por el bien 

del colegio".

Postest

- “Las normas son im poríantes pero pueden tener su excepción. Eso 

depende. A quí está impidiendo quje abusen de un compañero y  éso es 

motivo suficiente para saltarse las normas."

-ENTONCES UNO PUEDE DECIDIR EN QUE íMOMENTOS 

SALTARSE LAS NORMAS...
-''No, no es éso pero si no se tienen en cuenta las rabones y  se castiga  

p o r  desobedecer las normas pues tampoco es justo . En rea lid a d  no 

habría que poner castigos porque no creo que sirvan para  cam biar  a 

mejor. Suelen em peorar las  relaciones y  le vuelven a uno m ás  

rencoroso y  más rebelde"

Finalmente, cabría destacar un conjunto de avances de un estadio 

entero. Entre ellos están los avances del estadio dos al tres, que aquí no presentamos 

porque se presentan algunos ejemplos en el análisis cualitativo de la hipótesis, y algunos 

avances desde el estadio 1 o 1/2 al 2/3, como es el caso del siguiente protocolo.

Pretest

-¿HIZO BIEN EL DIRECTOR?

- "Ha hecho bien el Director porque no era asunto suyo.Las normas  

están para  éso y  si no las cumples es normal que te lleves un castigo 

para  que veas lo que pasa y  a la próxima vez obedezcas. Las normas las 

ponen para  cumplirlas"

Postest
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- ¿HIZO BDEN EL DIRECTOR?
- “ El Director pod ía  haber entendido que es una situación muy especial 

pero también se puede entender lo que ha hecho el director...si él no 

sabe lo que ha pasado tiene que atenerse a las normas."

-¿por qué son importantes las normas?

-"porque si no hubiéra normas cada uno se preocuparía sólo de sus 

cosas y  de hacer lo que le da la gana. Para que funcione bien la clase y  

tengam os una buena convivencia.’

-¿y si consideramos que sabía lo que pasó?

-"hombre, podía haberle perdonado porque debería entender que es una 

situación especial y  que es una situación que no tiene naa que ver con 

no cum plir  las normas porque no te da la gana"

V ! . - R * í u U a i e t
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6.3.-FA C T O R ES PER SO N A LES C O N D ICIO N A N TES DEL N IV EL DE 
RA ZO N A M IEN TO  Y ANALISIS DEL CAM BIO EN FU N CIO N  DE 

ESTAS VARIABLES

HIPOTESIS 3

L as características personales condicionan tanto el nivel evolu tivo  como el avance  

producido durante la interacción con otros compañeros.

Al plantear esta hipótesis se trataba de comprobar las posibles 

diferencias evolutivas, y sus implicaciones, en función dcl curso, el nivel previo, el se.xo, 

las percepciones de práctica educativa, el rendimiento escolar...

Este interés se plantea en un doble plano: descriptivo y educativo. Es 

decir, por un lado, y una vez comprobado que existen diferencias cuantitativas y 
cualitativas en la manera de afrontar los valores grupales, se pretende delimitar qué tipo 
de variables pueden explicar estas diferencias. En este sentido, hemos considerado no 

sólo aquellas que, de acuerdo a los postulados constructivistas son claves, tales como la 

edad, sino también otras, como el sexo , las prácticas educativas...

Ahora bien, se trata, además y sobre todo, de analizar el 

componamiento y la relación entre cada una de estas variables, consideradas como 

relevantes, y el desanollo.

El análisis se realizará, al igual que en las hipótesis anteriores, de fomia 

tamo cuantitativa como cualitativa.
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6.3.1.- LA EDAD Y EL CURSO

H ip.3.L : H ay diferencias significatiuas en los n iveles de razonam iento  entre los 

alumnos de quinto y  los de octavo de E.G.B.

Con cl propósito de detenminar si la edad y cl curso son variables 
decisivas hemos realizado varias tabulaciones cruzadas, comparando los niveles de 

madurez en e! razonamiento interpersonal para cada curso.

Se han agrupado algunos estadios (los más altos y más bajos) de baja 
frecuencia y se ha procedido a representar las tablas en forma de gráfico para hacer más 

sencilla su lectura. De esta manera, en el Gráfico FV tenemos la comparación en 
Razonamiento Hipotético entre los alumnos de 5® y los de 8® de EGB. En el Gráfico V 
tenemos la misma comparación pero en Razonamiento Real.

GRAFICO rV: Edad y nivel Razonam iento Hipotético
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En el Gráfico FV se adviene que la gran mayoria de los niños de quinto 

de EGB (63'3%) se concentra en tomo al estadio dos con un pequeño porcentaje en el 

estadio uno (18'4%) y en el dos-y medio (l8'47o). Los de octavo se sitúan, en cambio.
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medio estadio por encima. Una gran pane (57'1%) está en cl estadio dos y medio, 
mientrás que los porcentajes por debajo (24'8%) y por encima (16’2) son menores.

GRAFICO V: Edad y Nivel Razonamiento Real
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En el Gráfico V se observa que, en el caso de los dilemas reales, la 

tendencia es la misma, pero puntuando siempre medio estadio más bajo. Asi' pues, la 

gran mayoría de los de quinto se sitúan en el uno-uno y medio (62'2%) y los de octavo 

en el dos (68'6%).

Utilizando el estadístico U de Mann Whitney, observamos que estas 

diferencias evidentes son significativas para un aJpha cercano a 0.
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6.3.2.-LOS EFECTOS DE LA INTERVENGON EN FUNCION DE LA EDAD

Hip.3.2.- La interacción y  discusión favorecerá  mds c los sujetos jóvenes; es decir, se 

apreciará un mayor avance en los grupos de quinto que en los de octavo.

Cabía pensar que a naayor juventud mayor susceptibilidad y posibilidad 

de avance, es decir que los efectos de la intervención serían más potentes en los sujetos 

más jóvenes.

Para analizar este hecho se realizaron tabulaciones cruzadas entre el 

curso de E.G.B. y la evidencia o no de avance en el nivel de Razonamiento para los 
sujetos someddos al tratamiento experimental. Estas tabulaciones dieron lugar al Gráfico 

que se presenta a continuación. El Gráfico VI da cuenta de los porcentajes de casos que 
avanzan tanto en 5® como en 8® de EGB primero en el Nivel de Razonamiento Real y 

luego en el nivel de Razonamiento Hipotético.

GRAFICO VI: Avance en el Grupo Experimental según Edad

Num. Suj.S’ E.G.B.= 45 
Num. Suj. 8" E.G.B. = 54

A la vista de este Gráfico podemos adivinar ya que nuestros supuestos 

no reciben apoyo en estos datos.
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Se aprecia que en cl grupo de quinto de EGB cl porcentaje de sujetos 
que progresan es superior al grupo de octavo tanto en el dilema hipotético (40% frente al 

33%) como en los dilemas reales (55% frente al 50%) Sin embargo, dichas diferencias 
no llegan a ser estadísticamente significativas tal y como puede apreciarse por la 

Significación del estadístico CHI Cuadrado. El indicador estandarizado de la potencia de 

estas diferencias (Phi)también arroja un nivel prácticamente nulo en ambos casos.

Sin embargo, un análisis global que utilice como único criterio el 

Avance-no avance en los niveles de Razonamiento Moral puede estar escondiendo 
información de mucho interés. Por ello se ha procedido a elaborar las tabulaciones 
cruzadas que a continuación se comentarán. Las Tablas V, VI, VII y V m  recogen los 

avances desglosados por cada estadio de partida en el pretest. La Tablas V y VI se 

refieren a los alumnos de 8® de EGB en los Dilemas Hipotéticos y Reales 
respectivamente. Las Tablas VII y V ni recogen los avances en esos mismos Dilemas 

pero para los alumnos de 5® de EGB. El escaso número de casos para las diferentes 
combinaciones de estas tablas impide el cálculo de coeficientes estadísticos mínimamente 

estables. Por ello procederemos a comeniar los aspectos más sobresalientes de la citadas 

tablas.

TABLA V .-R azón. H ipotélico-Evolución P re test-P ostest - 8- E.G.B.

E S T A D I O S  P O S T E S T

I Z 3 Í .  2 1 Est.2/3| Est. 3 I Est.3/41
ESTADIOS PRETEST --+-------- +-------- +-------- +---------+

8 1 3 1 1
66.7 I 25.0 I 8.3Estadio 2 

Estadio 2/3 

Estadio 3

- + --------------------+ --------------

I 22 I 12
I 64.7 I 35.3

-+------------- +---------

I

Column 8
Total 14.8

I 6 1 2
I 75.0 I 25.0

---- +----- +----
25 19 2

46.3 35.2 3.7

12

22.2

34
63.0

8

14 . 8

54 
100.  O
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TABLA V I.-R azon. Real-Evolución P re test-P ostest - 8* E .G .B .

ESTADIOS POSTEST

I I
I E s t . 1 / 2 1  E s t .  2

ESTADIOS PRETEST --1--------- +--------
I I I  3

Estadio 1/2 ! 20.0 I 60.0

Estadio 2

Estadio 2/3

+ -
I
I
+ -
I
I
+ -

21
53.8

I
E s t . 2/31 E s t .  3 I E s t . 3/4 

1

20.0

11
28.2

2
33.3

7
17.9

3
50.0

1

16.7

5
9.3

39
72.2

6

11.1

1
Estadio 3 1

1
1

3 1 
75.0 1

1
25.0

1 4 
1 7.4

Coluinn 1 24 14 13 2 54
Total 1.9 44.4 25.9 24 .1 3.7 ICO.O

En general, podemos observar cómo hay cambios en todos y cada uno 
de los estadios, aunque hay una franja central, para cada curso, en la cual son mucho más 

cuandosos los progresos.

Concretamente en quinto de EGB. y si nos fijamos en los dilemas 

reales (Tabla V ni), el mayor número de avances se dan entre aquellos niños que tenían 

un nivel de razonamiento 1/2 en el pretest. De hecho, de los 31 que puntuaban 1/2 son 14 

(45'2%) los que puntuan en un estadio 2 durante cl postesL

Algo parecido, aunque en menor medida, sucede con el dilema 

hipotético (crosstab 13), puesto que, la mayor pane de los sujetos que puntuan 1/2 en 
reales üenen un 2 en hipotético y son 11 (33'39b) los que pasan del 2 al 2/3.
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TABLA VII.-Razon. H ipotético-Evoludón Pretesí-Postest - 5* E.G.B.

ESTADIOS PRETEST - 

Estadio 1

Estadio 1/2

Estadio 2

Estadio 2/3

Column

ESTADIOS POSTEST

Est. 1 Est.1/ 2 Est. 2

1 I 
Est.2/31 Est. 3 I

1

16 . 7

2

3 3 . 3

2

33 . 3

X 1 1 
16 . 7  1 1

6

13 . 3

1

10 0 . 0

1 1 

1 1

1

2 . 2

22

66 . 7

11 1 1 

33 . 3  1 1

33

73 . 3

4 1 1 1  

aO.O 1 2 0 . 0  1

5

11 . 1

1

2 . 2

2

4.4
25

55.6
16 1 

35 . 6  2 . 2

45
10 0 . 0

TA BLA  V IIL-R azon. R eal-Evolución P retest-P ostest - 5® E.G.B.

ESTADIOS POSTEST

I I
I Est. 1 I Est.1/2

ESTADIOS PRETEST - +-------- +-----
I I I  3
I 14.3 I 42.9Estadio 1

I

Est. 21 Est.2/3

2 1 
28.6 I

Estadio 1/2
1 I 16 I 
1 í 51.6 1

14 I 
45.2 1

1
3.2

I 1 
I 1

31
68.9

Estadio 2
¡ 1 1 
1 1 I

3 1 
42.9 1

3
42.9

I 1 1 
1 14.3 1

7
15.6

Coluinn 1 19 19 4 2 45
Total 2.2 42.2 42.2 8.9 4 . 4 100.0

Est. 3 

1

14.3 15.6

Algo similar sucede en octavo de EGB. Tomando los sujetos que 

puntuaban 2 en el pretest, vemos que de un total de 39 once avanzan medio estadio y 7 

un estadio entero, lo cual representa un 46% de avances en los dilemas reales (Tabla VI). 
Paralelamente, hay doce sujetos del 2/3 que avanzan medio estadio desde el pretest al 

postest en el dilema hipotético (Tabla V).

Parece, pues, que la franja media de cada curso, independientemente de 

que sea en quinto o en octavo, es la que más mejoras registra. Es, de todas las maneras.
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bastanic relativo porque también es lógico que así sea considerando el volumen totaJ de 
sujetos. Es decir que, proporcionalmente es bastante parecido el avance en todos los 

estadios, siempre teniendo en cuenta que los estadios por arriba y por abajo tienen pocos 
sujetos y los porcentajes, por tanto, son inestables.

En quinto hay un 57 % de avances en el dilema real (Tabla VIII) para la 
franja superior (estadio 2) y casi un 68%para la inferior (estadio 1), y un progreso para el 
hipotético similar (Tabla VII).

En octavo los fX)rccnuijes de avance de la franja superior (2/3 y 3) en el 
Razonamiento Real (Tabla VI), son de un 66,7% para los de 2/3 en el pretest y de un 

25%  para los de nivel 3 en cl pretest. En la franja inferior (niveles 1/2 y 2) los porcentajes 
de avance son dcl 80% para los de nivel prctest 1/2 y del 46% para los de nivel 2 en cl 

pretest. En cuanto al Razonamiento Hipotético (Tabla V) los resultados son similares si 
bien se observa un menor avance en los sujetos de la franja inferior. Comparativamente 

pues, los avances son bastante similares para 5® y 8® de E.G.B.

y i .-K tt u lIa é ú t

340.-
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6.3.3.-EL NIVEL DE RAZONAMIENTO PREVIO

Hip. 3.3.- La discusión de ¿os d ilem as con un grupo de compañeros tenderá a producir  

avances m á s  notables en los niños de razonamiento bajo que en los de 

razonamiento m ás alto.

Según esta hipótesis los niños que más se beneficiarán de una 
intervención de tipo consiructivisia son los que tienen un razonamiento más bajo.

Esta hipótesis está muy relacionada con la anterior porque una gran 

parte de los sujetos de razonanoiento bajo penenecen a quinto mientras que los de 
razonamiento alto se sitúan en octavo. Sin embargo no necesariamente han de coincidir. 

Por otm parte, un análisis controlando el Curso académico daría lugar a un número muy 
bajo de sujetos para algunas panes de cada tabla por lo cual haría excesivamente 
inestables los resultados. Por ello procedimos, en primer lugar, a analizar esta hipótesis 

con el conjunto de los sujetos de 5® y 8® (Gráfico VII). Se trata de ver si los 

razonamientos más bajos de cada grupo avanzan más o igual que los demás. En segundo 
lugar, se procedió a desglosar el análisis por cada curso si bien aquí el número escaso de 

sujetos impone prudencia en la interpretación de los porcentajes y de los coeficientes 

estadísticos (Gráfico VIII).
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GRAFICO VII: Avance según nivel previo Rz. Moral
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Con el fin de simplificar en lo posible el análisis se han rcagnipado los 

sujetos en ffes niveles: razonamiento bajo (1 y 1/2), medio (2) y alto (2/3 y 3) en el 

pretest y se ha analizado la significatividad de las diferencias con base en la prueba Chi 
Cuadrado. Como puede verse, no se han hallado diferencias significativas. Es decir que, 

en geneniJ, no podemos decir que hayan avanzado más los sujetos de razonamiento bajo 
que los de medio o alto ni analizando los datos en conjunto (Gráfico Vü) ni por separado 

para quinto y para octavo (Gráfico VTH) tanto en Razonamiento Hipotético como en Real.
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GRAFICO Vin: Avance según nivel previo Rz. Moral por Cursos
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Tan sólo hay una excepción. Tal y como refleja cl Gráfico VITI los 

sujetos de nivel de razonamiento hipotético bajo en quinto de EGB parecen haber 
avanzado más que los de razonamiento hipoiédco medio o alto y esta diferencia es 

estadísticamente significativa. El escasísimo número de sujetos en los niveles bajo y alto 

de este análisis nos obliga a ser extremadamente cautos en la interpretación de este hecho.

Sin embargo, el mismo escaso número de sujetos para algunas 

categorías de estas tablas es el que provoca que diferencias más que apreciables no den 
lugar a resultados estadísticamente significativos. Debido a esto, puede ser de interés 

comentar algunas de estas diferencias.

Vemos, por ejemplo, que en quinto las distancias son mayores que en 

octavo. Es decir, que, comparativamente, hay muchos más sujetos que progresan desde 

los estadios bajos que desde los estadios intermedios o altos de la clase. Esta misma 

tendencia se observa, aunque con porcentajes y distancias menores, en octavo.
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6.3.4.-DIFERENC1AS EN FUNCION DEL SEXO.

Hip. 3.4.- No hay diferencias estructurales s ignificativas entre chicos y  chicas del  

mismo curso. Tendrán niveles de raionamiento parecido.

Para poner a prueba esia hipótesis hemos realizado varias tabulaciones 

cruzadas, comparando el nivel de razonamiento de los chicos con el de las chicas tanto 

para el dilema hipotético como para el real (Gráfico EX)

GRAFICO IX: Niveles de Razonamiento M oral y Sexo

■ MUJERES
VAñOf^S

n. Muj.=83 
n. Var.=120

Rz. Hipot.

Z<U>-035
Sig.=0.72

Rz. Real
Z(U)=-0.54

Sig.=0.58

Las diferencias entre chicos y chicas son pequeñas a nivel de 
porcentajes (Gráfico DC). Así, por ejemplo, en el dilema hipotético vemos que un \2?c de 

chicas y un S'3% de chicos se encuentran en el estadio 1 y 1/2; un 38’6‘7c de chicas y un
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4679b de chicos en cl estadio 2 y un 39’ 8 y 37'5% résped v amen te, en el estadio dos y 

medio.
Para confirmar que estas diferencias no son estadísticamente 

significadvas se ha procedido a obtener cl coeficiente U de Mann Whitney cl cual da unos 

niveles de error alpha de 0,72 (Rz. Hipot.) y de 0,58 (Rz. Real) que son niveles muy 

superiores a los aceptables.

A continuación se ha procedido a realizar un análisis por separado para 

los grupos de 8® de E.G.B. (Gráfico X) y de 5® de E.G.B. (Gráfico XI), pero tampoco 

han resultado estadísticamente significativos.

GRAFICO X: Niveles de Rz. M oral y Sexo en 8® E.G.B.

■  MUJERES 
0  VARONES

n. Muj.=43 
n. Var.=62

Rz. Hipot.

Z(U)=-1.11
Sig.=0,26

Rz. Real

Z(U)=-030

Sig.=0.77
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GRAFICO XI: Niveles de Rz. M oral y Sexo en 5® de E.G.B.

■ MUJERES
□ VARONES

n. Muj.=40 
n. Var.=58

R2. Hipot.

Z(U>:-0.71
Sig.=0.47

Rz. Real

Z(U)=-0.81
Sig.=0,42

Por ello, podemos pensar que se confirma la hipótesis propuesta. Es 
decir, al menos en nuestra muestra, no parece que los chicos tengan un nivel de 

desarrollo diferente que el de las chicas. Tanto unos como otros tienen un tipo de 
razonamiento sindlar.
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6.3.5.-EL AVANCE DEL RAZONAMIENTO EN FUNOON DEL SEXO.

Hip. 3.5.' Chicos y  chicas se beneficiarán de forma parecida de la intervención.

No sólo pensábamos que chicos y chicas tendrían niveles estrucmralcs 

similares sino también que, tanto en unos como en otros, se apreciarían progresos 

parecidos y que, por tanto, no avanzarán más unos que otros.

GRAFICO XII; Avance en el Razonamiento según Sexo

o 1 0  2 0  3 0  4 0  5 0  5 0  7 0  8 0  9 0  1 0 0

■  AVANZAN 
0  NO AVANZAN

En el Gráfico XTl se presentan los porcentajes de chicas y chicos que 

av-nzan en los dilemas hipotéticos (46,3% frente a 29,3%) y en los reales (61% frente al 
46,6%). Tal y como puede apreciarse, hay un mayor porcentaje de chicas que progresan. 

Sin embargo, dichas diferencias no llegan a ser significativas. En el Gráfico XIII se 

presentan los resultados desglosados por Curso donde puede apreciarse que se mantiene 

la tendencia en favor de las chicas.
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GRAFICO Xin: Avance en Rz. según Sexo por Cursos

I ' I ■ I
40  50 60 70 80

■  AVANZAN 
□  NO AVANZAN

90  100

En octavo de E.G.B. vemos que hay un 43,5% de chicas que avanzan 

en el dilema hipotético frente a un 25,8% de chicos que avanzan o un 50% frente a un 

33,3% en los reales.

En quinto de E.G.B. son un 56,57o frente a un 45,27c y un 66,77c 

frente a un 48,1% para los hipotéticos y reales.

Sin embargo, la prueba Chi Cuadrado constata, para todas las 

contrastes anteriores, la no significatividad de tales diferencias por lo que, en todo caso, 
podriamos hablar de "tendencias" en favor de un mayor avance en las chicas. En esta 

línea, no puede desdeñarse la significación educativa que pueda tener esta diferencia y 

que puede tener bastante que ver con una actitud más po-^idva hada la intervención.
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6.3.6.-NIVELES DE RAZONAiMIENTO. PRACTICAS EDUCATIVAS Y CLIMA 

ESCOLAR.

Hipótesis 3.S.lLas percepciones por parte de los niños de las prácticas educativas de sus 

p a d r e s  (R a z o n a m ie n to ,  R e s p o n s a b i l i d a d ,  R efu erzo  P o s i t i v o )  

correlacionaran positivam ente con los niveles de Razonamiento moral  

en el Pretest.

Hipótesis 3 .1 . '.Los niveles de razonamiento  m oral en el P restest correlacionaran  

positivamente con la percepción positiva  del clima escolar.

Hipótesis ’i . l . ' .L o s  n iveles de razonamiento m oral en el P restest correlacionaran  

positivam ente  con el Rendimiento Académico,

En la matriz de correlaciones (r de Pearson) que se adjunta puede 

observarse que, en ninguno de los casos, se presentan correlaciones apreciables. En 
efecto, dichas correlaciones oscilan en la banda de -0.8 a -i-0,14, niveles que pueden 

considerarse comp prácticamente nulos.

Raz. Hipotético Raz. Real

Razonamiento 0,14 0,13

Responsabilidad 0,05 0.06

Refuerzo Positivo 0.06 0,05

Clima Escolar -0,08 -0.08

Rendimiento Académico 0,03 0,11

Non:  N mínimo para el cálculo de lai corTe1aciones= 1 74

Por lo tanto, en nuestros datos, no hay evidencia en favor de una 
posible relación entre percepción de las prácticas educativas de los padres y del clima 

escolar con nivel de razonamiento.
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Por otra pane, tal y conx) se observa en el cuadro, tampoco parece que 

haya relación entre el Rcndimicnio Académico y los estadios de Razonamiento Moral en 
cl Pretest. Es decir que los sujetos con estadios más aitos no tienen por qué ser los que 

mejores notas sacan.
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6.3.7.- ANALISIS CUALITATIVO DE LOS EFECTOS DE LA INTERVENCION EN 
FUNCION DE LAS CARACTERISTICAS PERSONALES

En base a los resultados obtenidos parece que la edad, cl nivel previo y 

el sexo son variables relevantes para explicar en qué medida se produce cambio.

El análisis cualitativo de los resultados puede ser interesante para hacer 

algunas maüzaciones y especificar el tipo de cambios acontecidos, sobre todo en lo que 

hace referencia a las diferencias de curso.

El análisis de contenido de los dilemas pone de relieve que hay 

grandes diferencias en la forana en que afecta la intervención a la percepción y solución de 

los dilemas, en función de las variables citadas.

Por lo que respecta a la edad,es un factor importante de diferencias 

evolutivas y, sin embargo, no hemos obtenido confirmación estadística de que el efecto 
benéfico de la intervención sea superior en quinto que en octavo. Es decir, que no 

avanzan más los niños de quinto de EGB que los de octavo.

Básicamente el nivel de avance es parecido o similar (entre medio 

estadio y un estadio) pero no sucede lo mismo con la dirección que toman estos avances. 
Por lo cual, cabe suponer que si bien no hay diferencias estructurales (al menos desde el 

punto de vista estadístico) sí las hay en cuanto al contenido de los cambios.

En general, tal y como se comentó en ia hipótesis segunda, se avanza 

de las soluciones incuestionables y se obtiene una mayor capacidad para tener en cuenta 

la complejidad, las ventajas y los inconvenientes, de cada opción. En los estadios 
iniciales es fácil preveer cómo resolverán el conflicto los alumnos y hacia qué lado se 
inclinarán pero a medida que se produce la descentración y el avance hacia la moralidad 

interpersonal, resulta menos claro. Precisamente es aquí donde más pueden advenirse los 

efectos beneficiosos de una intervención temprana.

Estos efectos han sido especialmente notables en las concepciones de 

los niños sobre autoridad, responsabilidad y solidaridad. Aludiendo al mismo tipo de
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razoncs (esfuerzo, confianza, bien común) observamos un uso muy diferenciado y si 
bien es verdad, que no hay un patrón único para quinto y otro para otro ocuvo lo cierto 

es que nos hcnws encontrado con una tendencia bastante perfilada.

Así, por ejemplo, ante cl dilema de tener que elegir entre ayudar a un 

compañero en cl examen, arriesgándose a suspender, u obedecer al profesor los niños de 
quinto de EGB que avanzan hacia la moralidad interpersonal durante la intervención 

tienden a decir que hay que obedecer subrayando la responsbilidad del profesor que 
valorará el esfuerzo del alumno. Esto es así tanto en el estadio 2/3 como 3. Por cl 
contrario, los niños de octavo de EGB manifiestan avance pero en una dirección bien 
difercnie. Valorando cl esfuerzo dcl compañero se justifica la necesidad de arriesgarse 

por él e incluso en muchos casos la rebeldía hacia cl profesor se considera un mérito, un 

valor, un indicio, en definitiva, de compañerismo.

Los dos protocolos que se presentan a continuación ponen de 

manifiesto esta tendencia, de forma clara. Los hemos elegido porque arabos partían, en cl 

pretest, de un estadio parecido y porque ambos han avanzado lo mismo (un estadio). En 
ambos se observa cómo se ha producido cl paso del patrón instrumcntalista al patrón 

interpersonal y cómo han ido apareciendo valores de grupo (de responsabilidad y 

solidaridad hacia los otros compañeros). Se adopta una toma de perspectiva social para 
analizar los dilemas y aparece un mayor grado de comprensión de la complejidad de los 

conflictos.

Por ocra pane, los hemos elegido porque incluso en el estadio 3, donde 

el compañerismo no se valora únicamente como capacidad de arriesgarse por los otros se 

mantiene este doble perfil.

En ambos casos se constata la capacidad para valorar la importancia de 

obedecer al profesor en favor del orden y la convivencia. Cuando evolucionan desde el 
estadio dos hacia el nivel convencional la obediencia deja de tener un valor instrumental 

para convertirse en un bien del grupo.

Q uin to

-¿POR QUE ES IMPORTANTE OBEDECER AL PROFESOR?

Ví.-Rtsuttaáot
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Pretcst - Pues al profesor hay que obedecerle, (¿por qué?) Porque si no le 

obedeces pagas las consecuencias... ya  sabes

Postest - Porque si no le obedecemos la clase parecería  una ja u la  de monos.

E l dirige la clase lo mejor que puede y  tú tienes que obedecerle porque 

es lo mejor para  ti  y  para los demás.

Octavo

-¿POR QUE ES IMPORTANTE OBEDECER AL PROFESOR?

Pretest - Porque tienes que sacar los estudios para  poder  trabajar. S i  te p il la  te 

suspende y  encima te coge manía.

Postest - Hay que obedecer porque el profesor hace todo lo posible porque haya 

orden en clase y  que no haya problemas. Es el que m ás experiencia 

tiene y  si todos m andam os pues no hay form a de entenderse.

Sin embargo, hay una notable diferencia en cuanto a la forma de 

solucionar un conflicto entre los valores de autoridad y solidaridad.

En quinto, generalmente, observamos una preferencia por el valor de

autoridad.

Q uin to

-¿HA HECHO BIEN LUCL\?

Pretest - S í  ,ha hecho bien porque no va a suspender ella por la culpa de otro

Postest - Sí, ha hecho bien porque la profesora no le va a suspender a su 

compañero si se esfuerza mucho. Lo tendrá en cuenta y  le echará una 

m ano porque se lo merece. A dem ás no estaría  bien que lo hagas tú 

porque si el profesor te tiene confianza pues no es justo  que abuses
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-¿Y SI SE HUBIERA TRATADO DE UN BUEN AMIGO? ¿DEBERIA 

HABERSE ARRIESGADO POR UN AMIGO?

Pretest - igual aunque se trate de un amigo porque sus notas son sus notas y  

ella puede cargarse la  asignatura.

Postest - No, porque como se esfuerza ya  le ayudará la profesora. Eso es lo 

mejor. Tú no debes decirle nada aunque sea tu am igo porque el 

profesor también confia en ti y  además...si todos hacemos lo mismo... 

pues la clase sería un desmadre.

En cambio, en octavo nos encontramos con una tendencia a valorar la 

solidaridad hacia el compañero que se esfuerza y solucionar así el conflicto.

354.-

Octavo

-¿HA HECHO BIEN LUCIA?

Pretest - Sí. Porque ella puede salir  perjudicada y  tiene que hacer todo lo posible 

por no suspender ella, la primera.

Postest - No ha hecho bien, porque si el otro se esfuerza y  no llega debería de 

ayudarle un poquito para  demostrarle que le entiende y  que es un buen 

com pañero

-¿Y SI SE HUBIERA TRATADO DE UN AMIGO?¿DEBERLA HABERSE 

ARRIESGADO POR UN AMIGO?

Prctest - No cambia. Por muy amigo que sea vas a suspender igual 

Los amigos están bien pero tú eres tú y  no vas a suspender

Postest - Si es am igo pues tam bién pero aunque no lo sea porque es un 

compañero tuyo que se esfuerza todo lo que puede y  tú le entiendes
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Parccc que la clave cxplicariva de las diferencias en la dirección de los 

cambios podría estar en la importancia de las personas significativas con quien uno 
construye su autoestima y el grupo de referencia, como se planteaba en el capítulo tres. 
Todo parece depender, en definitiva, de las personas cuya confianza uno no quiere 
traicionar así como de la cercanía afectiva. De hecho, algunas de las respuestas de los 

niños apunta que pueda ser así.

En quinto, al contraponer autoridad y compañerisnx) y siguiendo con cl 

análisis de los protocolos, se evoluciona de la siguiente manera: no se quiere traicionar la 

confianza del profesor y se aspira a tener una buena relación con los compañeros.

Q u in to

-¿QUE ES LO MAS IMPORTANTE EN LA RELACION CON EL 

PROFESOR?

Pretest - Obedecerle, porque el profesor es el profesor y  si no obedeces te 

casti jan . Te conviene obedecerle.

Pos test - Llevarse bien, tener confianza, obedecerle a l  profesor porque es el 

responsable de la clase.

-¿por qué es tan importante obedecerle al profesor?

-porque el alumno no tiene tanta responsabilidad como el profesor y  

hay que obedecerle a é\

-¿POR QUE ES IMPORTANTE AYUDAR A UN COMPAÑERO?

Pretest - Porque ¡ambién te ayudarán a ti

Postest - Porque les quieres y  sabes que ellos también te quieren a ti y te ayudan 

cuando lo necesitas. Sí es muy importante ayudar a los compañeros.
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-¿QUE ES LO MAS IM PORTANTE EN LA RELACION ENTRE 

COMPAÑEROS?

Pretest - Ser amable con los compañeros para que te ayuden después.

Postest - Quererles, no ser egoísta y  tener una buena relación con ellos
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En cambio, en octavo, sucede a la inversa. Están entrando en la 

Adolescencia con todas las implicaciones que éso conlleva. Esto confirmaría, de alguna 
manera, que el desarrollo de valores puede ir muy unido al desarrollo de la autoestima. 

De hecho, es bien conocido el papel de los iguales en la autoestima del adolescente y ello 
explicaría el patrón diferencial de evolución en la resolución de los conflictos entre 

solidaridad y autoridad.

Se intenta tener una buena relación con el profesor pero se aspira a no 

traicionar la lealtad hacia los compañeros.

Octavo

-¿POR QUE ES IMPORTANTE AYUDAR A LOS COMPAÑEROS?

Pretest - Porque lo más importante es la am is tad  y  el compañerismo, y  que te 

p u ed a n  a yu d a r ,  pero  s in  correr tú r iesgos  que te p u e d a n  

perjudicar...Cuando te pueden castigar no, porque es mejor que no te 

castiguen ¿no?. Lo dem ás ayudarles porque es importante caerles bien 

desde el principio y  que no te cojan manía o te arrinconen.

Postest - Porque es un compañero y  le quieres y  te gusta que se sienta bien y  éso 

sirve p a ra  estar más cerca y  tener mejor relación, más confianza

-SI ES IMPORTANTE OBEDECER AL PROFESOR Y AYUDAR A LOS 
COMPAÑEROS ¿QUE SE DEBE HACER CUANT)0 HAY QUE 

ELEGIR ENTRE OBEDECER U AYUT)AR?
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Prctest- Obedecer al profesor que es lo que más te conviene

Postcsi- Depende. Es difícil. Depende quién tenga razón  ... pero sobre todo  

tienes que in tentar a y u d a r  a tu com pañero  porque tienes m ás  

confianza con él

-¿QUE ES LO MAS IM PORTANTE EN LA RELACION ENTRE 

COMPAÑEROS?

Pretest - Llevarse bien, hacerse favores siempre que se puede

Postest - R espe to ,  porque s in  respeto  se es tro p ea  la a m is ta d  y  el 

com pañerism o.. .Sobre todo, respeto cu an do  se p iensa  d is t in to  y  

hablarlo para  comprenderse mejor y  no p erd er  la confianza.

Estas diferencias parecen manifestarse de forma clara y notable al 

contraponer autoridad y solidaridad. Aludiendo al mismo tipo de razones (esfuerzo, 
confianza, bien común) observamos en quinto una mayor tendencia a pronunciarse en 

favor de la auloridad para garantizar el bien común mientrás que ésto no sucede en 

octavo.

Sin embargo estas diferencias no se han dado, o al menos no de forma 

tan clara, en los otros dos dilemas con que hemos trabajado. Tanto en el dilema hipotético 

como en el segundo dilema real los contenidos de valor de los sujetos de quinto y octavo 

no presentan demasiadas diferencias.

Así, por ejemplo, en el dilema reaJ ambos cursos tienden a evolucionar 

en el sentido de entender y justificar un castigo que en los estadios anterioresno 

comprendían.
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-¿HIZO BIEN EL DIRECTOR?

Pretest - Ha hecho bien el Director porque no era asunto suyo.Las normas están  

para éso y  si no las cumples es normal que te lleves un castigo para  que
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veas lo que pasa y  a la próxima vez obedezcas. Las normas las ponen  

pa ra  cum plir las

Postest - El Director podía  haber entendido que es una situación m uy especial 

pero tam bién  se puede entender lo que ha hecho el director...si él no 

sabe ¡o que ha pasado tiene que atenerse a las normas.

-¿Por qué son innportantcs las normas?
-porque si no hubiéra normas cada uno se preocuparía sólo de sus cosas 

y  de  hacer lo que le da la gana. Para que funcione bien la clase y  

tengam os una buena convivencia.

-¿y si consideramos que sabía lo que pasó?
-hombre, podía  haberle perdonado porque debería entender que es una 

situación especial y  que es una situación que no tiene nada que ver con 

no cum plir  las normas porque no te da la gana
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Por otra pane, estas diferencias no se han destacado en niveles más 

bajos como es lógico. En los estadios 1/2 y dos los criterios están claramente 
establecidos. Es al entrar en el nivel interpersonal cuando parece que las variables 

afectivas y sociales juegan un papel ñus diferenciador del contenido de los valores y de la 

resolución que se adopta ante este connflicto entre autoridad y solidaridad.

En cuanto al nivel previo de razonamiento es interesante destacar que 

no parece un condicionante imponante. Es decir que progresan tanto los sujetos de nivel 

bajo, con:io los intermedios e incluso los altos. En base a ésto podemos hacer dos 

apreciaciones;

La imitación no parece ser el modelo explicativo del cambio, puesto 

que si así fuera los sujetos de niveles más altos no avanzan'an en absoluto y ya hemos 
comentado que no es así. Incluso los sujetos que puntuaban tres en el pretest y que 

hemos seguido puntuando como tres en el postest han avanzado desde el punto de vista 

del subestadio y la orientación (ver análisis cualitativo de la hipótesis 2).
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Adcmás, los sujetos avanzan tanto en el dilema hipotético como en los 

reales y no han tenido ocasión de discutir y, por tanto, tampoco de imitar ese üpo de 
razonamientos. Tampoco es una aplicación mimética dcl razonamiento que aplican a los 

dilemas reales puesto que en la mayoría de los casos puntuan por encima dcl real.

Tampoco en la evolución del contenido de los dilemas hemos apreciado 

diferencias y las encontradas parecen responder más bien a la edad, el curso, en la cual se 
pracüca la intervención que al nivel previo. En cuanto a la variable sexo parece claro que 

no afecta al nivel de razonamiento, al menos en la muestra de edad escolar seleccionada, 
y que tanto chicos como chicas üenen niveles de razonamiento similares y tampoco 
parece que el efecto de la intervención sea diferencial. Es decir que chicos y chicas 

avanzan de forma parecida como consecuencia de la intervención.
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6.4.. FA C TO R ES DE INTERACCION Q U E INCIDEN SOBRE EL NIVEL 

DE RA ZO N A M IEN TO .

HIPOTESIS 4: El beneficio obtenido por la participación en discusiones dependerá de los 

niveles de agrupamiento y  de los niveles de interacción y  discusión.

6.4.1.- NIVELES DE AGRUPAMIENTO.

H ip:4.L - A van zarán  m ás los sujetos que partic ipen  en grupos  donde haya niveles  

heterogéneos de razonam ien to  m ora l que los que participen  en grupos  

homogéneos.

La panicipación en gnipos de discusión donde hay niveles estnicturales 

heterogéneos ha sido, efectivamente, un potenciador de progreso.

Sin embargo, conviene hacer varias matizaciones. En primer lugar, hay 

menor número de grupos y sujetos que han participado en grupos homogéneos por lo 
cual la comparación es desigual. En segundo lugar, la aparente ventaja de la 
heterogeneidad es tan sólo significativa, desde el punto de vista estadístico, para los 

dilemas reales.

En el Gráfico XIV se observa que de 31 sujetos panicipantes en 

grupos homogéneos han avanzado, en razonamienio hipotético, 8 que representan el 
25’8%, siendo 23 (74'2%) los que conservan su forma de pensar y valorar. Aunque los 
porcentajes de progreso son evidentemente mayores entre los sujetos de grupos 

heterogéneos, avanzan 28 (41'2%) y no avanzan 40 (58’8%), con un tamaño de muestra 

tan reducido (99) tales diferencias no son suficientes para alcanzar la significatividad 

estadística (Probab.= 0,14).
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G R A FIC O  XTV-A: A vance Rz. M oral y Hom ogen. gr. discusión (agregados)

1 0 2 0  3 0  40  50 60 70 80 9 0  100

■  AVANZAN 
0  NO AVANZAN

Num. Suj. G. Hclcrog.= 68 
Num. Suj. G. Homog. = 31

En el mismo Gráfico XTV-A se presentan los resultados agregados 

obtenidos en cuanto al Razonamiento Real. Las diferencias son más acusadas ya que hay 

un progreso en un 35% en los grupos homogéneos frente al 60'3% en los heterogéneos. 
Estas diferencias sí resultan estadísticamente signifícadvas para una probabilidad de 0,02. 
Sin embargo, el indicador de potencia de estas diferencias (Phi=0,23) es apreciable pero 

moderado.

Sin embargo, los resultados desagregados por Centro y Curso pueden 

dar también información de mucho interés. En los Gráficos XTV-B y XT/-C se presentan 

los datos desglosados para el avance en Razonamiento Hipotédco y Razonamiento Real 

respectivamente.
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G R A FIC O  XrV-B: Avance Rz. H ip o t y Homog. gr. discusión (desagregados)

40 50 60
■  AVANZAN
0  NO AVANZAN

70 80 90  100
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G R A F IC O  XTV-C: Avance Rz. Real y Homog. gr. discusión (desagregados)

4 0  50
■  AVANZAN 
0  NO AVANZAN

Profundizando aún más en estos datos hemos tratado de analizar 

cuántos sujetos avanzan en cada estadio y el valor estructural-cualitarivo de esos avances 
tanto en grupos heterogéneos como en homogéneos, diferenciando también por curso y 
centro. Lógicamente, siendo una información excesivamente pormenorizada y con un 

número escaso de sujetos por grupo, no se ha considerado adecuado extraer coeficientes 

estadísticos. Los siguientes diagramas recogen estos datos que serán analizados con 

detenimiento, de forma conjunta con la siguiente subhipótesis.

En los citados diagramas (I, II, III, IV) se representan los progresos 

obtenidos, entre pretest y postest. Hay una hoja por cada curso y en cada una de ellas 
aparecen, a la derecha, los avances de sujetos penenecientes a grupos de discusión 
homogéneos y, a la izquierda, los sujetos de gmpos heterogéneos con cl propósito de que 

resulten fácilmente comparables los resultados obtenidos. Cada sujeto está identificado en 

un pequeño rectángulo con las iniciales de su nombre.
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Grupos heterogéneos i y 2 
Grupo homogéneo 3
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c. 1

2 / 3

B* ALONSOTEGI EXPERIMENTAL

Gaipos heterogéneos: 1.2.3. 
Grupos homogéneos: 4. 5
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0 . 4

2 / 3

7 T T
MO
J.S
YM

C.J

2 / 3

1 /2

OA

NO
se
A D,

M P. 
LA ■

/

8« EXPERIMENTAL PILAR

Grupos heterogéneos l ,  2 y 3 
Grupos hotnogéneos 4, 5
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DIAGRAMA IV

G .4

2/d

1 /;

RF.

un
Y.G. 
M F

/

G .2

1/2

NA

A.G.

J.G
G.A.
SB.
M.A.

J.G.M"

5» EXPERIMENTAL PILAR

Grupos heterogéneos 1. 2 y 3 
Grupo homogéneo 4

G .3
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6.4.2.- LAS ESTRATEGIAS DE DISCUSION PREDOMINANTES EN EL GRUPO.

Hip. 4.2.- Sólo avanzarán aquellos sujetos que tomen parte  en grupos  

con un a lto  porcentaje de discusión y  conflicto cognitivo, m ien tras  que no avanzarán los 

sujetos de grupos donde haya un alto porcentaje de rechazos a las opiniones, o simples  

yu x taposic iones .

Con la intención de controlar, en la medida de la posible, el cfccto de 

las habilidades de discusión hemos recogido y sistematizado las observaciones realizadas 

durante las sesiones de intervención.

VI.- RtsuUadot
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La sistematización se ha hecho en base a las cinco categorias previstas

(ver anexo XI):

1): no participación (■),

2): rechazo (1),

3): yuxtaposición (2),

4): petición de clarificación (3) y

5): análisis (4),

Durante la observación se tomó nota de las intervenciones teniendo en 

cuenta quién las hacía y a quién iban dirigidas. Sin embargo, y para no complicar 

excesivamente el análisis, hemos sistematizado sin considerar este último dato (hacia 

quién van dirigidas).

Por otra pane, es imponante destacar que hemos intentado manejar una 
doble unidad de referencia: cada sujeto individual y cl grupo. Por ello, aún siendo 

conscientes de perder cieña información, se ha resumido y extraído el tipo de técnica 
predominante por cada miembro del grupo en cada una de las siete sesiones de 

intervención

De esta manera podemos controlar qué técnicas de discusión utilizan 

todos y cada uno de los miembros en el contexto de su grupo.

La presentación de estos resultados -con base en los dilemas reales- se 

hace por curso (diagramas V, VI, VII y VHI). Es decir que en cada hoja aparecen los eres.
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cuatro o cinco grupos experimentales correspondientes a cada una de las cuatro clases 
experimentales que han participado en la intervención, especificando si se trata de grupo 
experimental heterogéneo u homogéneo.Al igual que en las representaciones anteriores, 

aparecen los grupos experimentales heterogéneos a la izquierda y los homogéneos a la 

derecha.

Finalmente hemos considerado que un análisis estadísdco de este tipo 
de datos no tenía ningún senddo por lo cual procederemos a analizarlos desde el punto de 

vista cualitadvo y de forma conjunta con la subhipótesis 4.1.
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G. 1 G A

LC 3 4 3.4 4 4 3 3 JS 3.4 3.4 3 3 3.4 3 3

^P 4 4 3.4 3 4 3 3 (-) (- ) (-) (-) (- ) ( - ) ( - )

CG 2 2 2 2 2 2 2 IR 2 2 3.4 3 4 3 3

JF ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) {-) ( - ) ( - ) VO 2 2 2 2 2 2 2

f'F 3 3 2 2 3 3 3 FS (-) (-) (-) (-) (-] ( - ) (-;

FL ( - ) (-) (- ) (-) (-) (-) ( - ) IS ( - ) ( - ) (-) (-) (-] ( - )

G .2

YA 3 3.4 4,1 3 3 3 3.4

A2 2 2 (- ) 2 3 2 ( - )

JG ( - ) {■) 2 {- ) ( - ) ( •) ( - )

VR 3 3 3 3.4 3 3 3

CM ( - ) ( -) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - )

AS ( - ) ( - ) (-3 ( - ) ( - ) ( - ) ( - )

5« EXPERIMENTAL ALONSOTEGl

Grupos heterogéneos 1 y 2 
Grupo hom ogéneo 3
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DIAGRAMA VI
G.1 G.4

ES

2

(-)

3.4

3.4

(-)

(-)

3

(-)

3 .4

3.4

(-)

(-)

(-)

(-)

3

3 .4

(-)

(-)

3

(-)

3.4

(-)

(-)

3

3

(-)

3.4

3.4

(-)

3

2

(-)

3.4

3.4

{-)

(■)

{-)

(-)

3.4

3.4

(-)

3

LS 1.4 4 4.1 4 4 4 4

MA 3.4 3.4 3.4 3.4 3.4 3.4 3.4

93 3 3 3.4 3 3 3 3

AV 3.4 3.4 3 .4 3.4 3.4 3.4 3.4

AB (-) ( • ) ( - ) ( - ) 2 3 (-:

JR 4 4 ( - ) ( - ) ( - ) { - ) ( - )

G.2
AG 3,4 4.3 4,3 4.3 4.3 4.3 4.3 8« EXPERIMENTAL ALONSOTEGI

JG ( - ) ( ' ) { - ) ( ' ) ( - ) ( - ) {-)
Grupos heterogéneos 1.2 y 3 
Grupos homogéneos 4 y 5

DL 4.3 4,3 4 4 3 4.3 4

ES {-) ( - ) { - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - )

AC {■) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - )

W. 2.3 2 3 {-) 3 ( - ) ( - )

G.3

RF 4.1 4.1 4.1 4 4.1 4 A

AA ( - : ( - ) ( ■ ) ( - ) ( - ) (4) ( - )

MJ 2,3 3 3 ( - ) 3 3 3

JA ( - } ( - ) ( - ) ( • ) ( - ) ( - ) ( - )

SR { - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( ' )

PM ( - ) ( ■ ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - ) ( - )
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DIAGRAMA VII

3 7 2 .-

G .4

0 4 3.4 3.4 3,4 3 (-) 3,4

E { - ) ( - ) ( - ) ( - ) {-) ( ■) ( • ) 1 1 - - 1 - 1

y 3,4 3.4 3.4 3,4 3,4 3,4 3.4

k l 3. 4 3.4 ( - ) 3,4 3,4 3,4 3.4 y 2 2.3 2 2 2 3 2

|jA ( - ) (-) ( ■ ) ( - ) ( - ) ( • ) ( • ) B 1 1 - - 1 1 1

y 3.4 3.4 3,4 3.4 3,4 3,4 3,4 2 2 3 2 2 2 2

G.2 G.5

y 3,4 3.4 3.4 3.4 3,4 3.4 3.4 3/ 2 2 ( ■ > ( - ) ( - ) 2 2

B ( - ) ( • ) ( - ) ( - ) ( ■ ) ( • ) ( • ) ( • ) ( • ) ( • ) ( • ) ( ' ) ( - ) ( - )

( ■ ) ( • ) ( - ) ( • ) ( • ) ( • ) ( - ) E ( ■ ) ( • ) ( - ) ( ■ ) ( - ) ( ■ ) ( • )

3.4 3,4 3.4 3.4 3.4 3.4 3.4 E 7 3.4 3.4 3.4 3.4 3,4 3.4 3.4

Im p ( ■ ) < • ) { - ) ( ■ ) ( ■ ) { ■ ) ( - ) F 1 3,4 3.4 3,4 3,4 3.4 3.4 3. 4

8« E X P E R I M E N T A L P I LAR

Grupos heterogéneosi ,2 y 3 

Grupos homogéneos 1 y 5

G .3

4 . 3 3. 4 ( • ) ( • ) 3 , 4 3 , 4 3 . 4

G ( - ) ( - ) ( • ) 1 ( - ) 1 • ) ( ■ )

k J 1 1 3 2 2 l { • )

s : ( - 1 ( • ) ( - ) ( ■ ) ( ■ ) { • ) { • )

[áTI 3 . 4 3. 4 3.-1 3 ,4 3 , 4 3 ,4 3 .4
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3 7 3 .-

G . 1

y 2 1 2 1.2 2 2 2

0 2 2 3.2 2 3 2 2

a ( -) 2.3 2 3

4.3 4.3 ( -) 4 4,3 4

4 4 3 4 4 4 4

SA ( ■ ) ( ■ ) ( -í { - ) ( • ) ( - ) ( • )

( • ) 3 2 í -) 2 ( -) 4

G .2

1 1 1 2 2.3 1 2 k 2 2 2 2 2 2 2

( ' ) 1 ( -) ( • ) 1 ( - ) ( • ) fed 4.3 3.4 3 4 3,4 3.4 4

(•) 3 2 { - ) ( - ) { - ) 2 Id 3 4 3 4 3 2 3

3 2 ( -) 2 3,4 3.4 3,4 E 2 2 2 2 3 2

;a ( ■ ) 1 ( • ) { • ) 1 ( ■ ) 1 |o ( - ) - ) ( - ) ( - ) í - ) (-) (•)

3 3 2 2,3 ( ■ ) 2 3 3 1 3.1 3 3 3.1 3

y 3.4 3,4 3.4 2 2 2 3

G .3

I-a I 4 3,4 3 4 ( -) 3 ( • )

171 3 3,4 4 3 { -) 4 3,4

3l | 3.4 4 4 3 3 3.4 3.4

Ph | 3 3 3 3.4 3 3

4.3 4.3 4,3 4,3 4.3 4.3 4.3

F 1 i 3 4,3 4,3 4.3 4,3 4.3

1 ,2 1 1

5« EXPERIMENTAL PILAR

Grupos heterogéneos 1, 2 y 3 
Grupo homogéneo 4
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6.4.3.- ANALISIS CUALITATIVO DE LOS EFECTOS DE LA INTERVENCION EN 
FUNCION DE LAS CARACTERISTICAS GRUPALES.

La heterogeneidad parece facilitar la polétnica y la discusión. En este 

senddo cabe suponer que, efecdvamente, es una variable imponante para promover el 
conflicto sociocognitivo de los esquemas interpersonales. De hecho. la mayor pane de los 

avances se producen en los grupos heterógeneos.

Sin embargo, también se han producido avances en los grupos 

homogéneos y, por otra pane, no han avanzado todos los sujetos de grupos 

heterogé’neos, por lo cual se puede pensar que la heterogeneidad no es ni condición 

indispensable ni condición suficiente .

Por otra pane, hay una factor que sí parece ser decisivo: las estrategias 

de discusión. El análisis de los registros de observación sugiere que, efectivamente y tal 
como suponíamos, avanzan aquellos que participan en grupos donde se analiza y discute 

el problema. Por el contrario no avanzan aquellos que se limitan a yuxtaponer sus 
opiniones o en grupos donde se producen abundantes expresiones de rechazo.

Es imponante destacar, que parecen no ser tanto las estrategias 

personales o individuales como las estrategias que predominan en el grupo las decisivas 
para la estimulación cognitiva. Esto iría, de alguna manera, en la línea de lo que propone 

Oser (1984) ai hablar de "estructuras cognitivas de grupo'íver capitulo 4).

Precisamente en este punto, de las estrategias de discusión suscitadas 

en el grupo, podríamos encontrar una posible explicación al mayor avance que se 

produce en los grupos heterogéneos.

En los grupos homogéneos aparece con más frecuencia, o facilidad, 

una yuxtaposición rápida de opiniones y ni lan siquiera se llega a discutir. Sin embargo, 

cuando llega a producirse discusión sí advenimos que se avanza. Incluso teniendo el 

mismo nivel de razonamiento puede suceder que surga una discrepancia en tomo a un 

aspecto concreto. Basta con que una persona introduzca un elemento distorsionante para 
que se produzca la discusión. En cieña forma, además, éstas son las discusiones que más 

tiempo parecen prolongarse y donde se ha observado que más se implican sus
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paracipantcs. Siempre y cuando no se produzca un rechazo automático hacia la persona se 
incrementan los esfuerzos por entenderle y esgrimir argumentos en contra hacia aquellas 

personas que, en general, están muy cercanas a la propia forma de pensar.

Teniendo en cuenta estas líneas generales puede ser interesante analizar 

qué ha pasado en los grupos experimentales con respecto a las variables de 
heterogeneidad-homogeneidad y técnicas de discusión. No sólo por matizar, en cada 

caso, lo sucedido sino también para intentar encontrar posibles explicaciones ante cl 

problema de los no avances.

Para realizarlo nos hemos planteado una serie de preguntas guía: ¿cómo 

afecta el clima general de la clase?, ¿se mantienen, de forma más o menos estable, las 

estrategias de discusión que utiliza cada participante o son cambiantes?, ¿Avanzan los 

sujetos que están callados? ¿Progresan aquellos con estrategias de análisis que participan 

en grupos donde predominan las estrategias de yuxtaposición o rechazo?.

En primer lugar, es importante reseñar que el análisis de los avances en 

función de las variables de heterogeneidad y los registros de observación nos sugieren 
que hay una estrecha correlación entre cl microclima de discusión grupal y la 

cantídad/calidad de los avances.

Un aspecto decisivo es el clima general de la clase y la actitud hacia la 

intervención. Pensamos que el quinto experimental de Alonsotegui y el octavo 

experimental del Pilar, cada uno por razones diferentes, han obtenido un menor 

beneficio, tanto cuantitativo como cualitativo, por una actitud poco favorable a la 

intervención.

En quinto hubo problemas organizativos con el curso que se había 

elegido como experimental y hubo que proceder a un cambio. Aunque éste se produjo 

rápidamente la expectativa inicial era de desconfianza y la discusión de dilemas se tomó 

como una tarea obligatoria, a lo cual contribuyó el hecho de que las sesiones se realizaran 

fuera del horario escolar, a ultima hora de la mañana, cuando los niños ya estaban 
cansados y se quejaban de tener hambre y poco tiempo para comer. En los n-es grupos de 

discusión vemos que hay una tendencia general; hay una persona o dos que utilizan 

estrategias de análisis y clarificación mientras que el resto se limitan a la yuxtaposición o 

que simplemente se abstienen de participar.

V¡.~ R tsu í ta d o s
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Curiosamente, también en cl octavo dcl Pilar las sesiones se realizaban 
a uldma hora de la mañana y fuera dcl horario escolar. En este curso, sin embargo, la 
intervención se empezó con fuerza y los alumnos participaron en la experiencia con 

entusiasm o. El deterioro de la actitud, en este ultim o caso, fue provocado, 
probablemente, por un incidente de disciplina que tuvo lugar después de la segunda 
sesión de intervención. En esas dos primeras discusiones de dilemas se habían tratado, 
precisamente, dos problemáticas relacionadas con la imponancia de decir la verdad para 

que no castiguen a otros y sobre la cuestión del chivarse. Hubó un debate interesante 

sobre lo que suele suceder, en la realidad, cuando se plantean tales problemas en la clase 
y un acuerdo implícito, como clase, de que uno debe decir la verdad por el bien de la 
clase, porque la venganza individual empeora las cosas... Esa misma semana se suscitó 

una de estas situaciones típicas y la tutora nos comunicó, con emoción, que por primera 
vez en lo que iba de curso (era hacia mitad de curso) no había tenido que castigar a toda la 
clase porque el culpable había salido por sí mismo. La tutora procedió, como siempre, 

castigando y zanjó el asunto sin más. Durante la tercera sesión de intervención se produjó 
una protesta generalizada con frases del estilo "ésto es una tontería, no vale para nada", 
"es hablar y perder el tiempo","nosotros cambiamos y los profes se aprovechan". Era 

una queja más que razonable porque se había producido un cambio, un avance imponante 

no sólo a nivel de razonamiento sino incluso en la conducta, y la tutora solucionó la 
cuestión, de forma autoritaria y sin discutir el problema con ellos, lo cuál encrespó no 

sólo al castigado sino a todos los demás. Lo que para la tutora había sido un logro, que 
ella atribuyó a la intervención, supusó, paradójicamente, una pérdida de interés hacia las 

discusiones y, en algunos casos, un auténtico rechazo.

Lógicamente, ésto se refleja en las interacciones grupales. Comparando 

con el otro octavo experimental las interacciones son mucho más pobres, consideradas en 

conjunto, siendo muy numerosas las interacciones pasivas, especialmente por pane de los 

chicos.

Esta tendencia que se ha detectado en estos dos cursos, tanto quinto 

experimental Alonsotegui como octavo experimental Pilar, y que no se ha producido en 
los otros dos cursos experimentales nos ha llamado bastante la atención . Exceptuando el 

grupo experimental heterogéneo número 1 del Pilar y el 3, la gran mayoría de las 

interacciones positivas de discusión- clarificación, análisis, penenecen a chicas mientrás 

que la gran mayoría de interacciones pasivas- no panicipación en la discusión y
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yuxtaposiciones- corresponden a chicos. Da la sensación de que las chicas han planteado 

, incluso sin estar morivadas para la tarea, una menor oposición que los chicos

Exceptuando los dos grupos citados, la gran m ayoría de las 

interacciones positivas penenecen a chicas y, lo que aún es más, se producen enere 

chicas. Ello explicaría, en pane, que en quinto experimental Alonsotegui y octavo 
experimental Pilar hayan avanzado más chicas que chicos en el nivel de razonamiento y 

explicaría, también, el porcentaje total (3.5) en favor de las chicas.
Tal y como decíamos son dos los grupos donde no se ha producido 

esta tendencia general. En el primero de ellos la presencia de las chicas era muy fuene y 
se impusó facilitando, incluso, la panicipación de los chicos, de lo cual se deriva un 

progreso que afectó tanto a unos como a otros.

En el segundo grupo la situación era muy diferente porque las 

interacciones más positivas las realizaban dos chicos que estaban marginados en la clase y 

que conectaron muy bien con las sesiones de intervención. En este grupo avanzaron ellos 

dos y una chica que progresó desde el estadio dos al tres, a lo cual cabe añadir, por su 
imponancia. que avanzó a pesar de no interactuar abienamente lo cual podria explicarse 

por la especial relación que mantenía con uno de los miembros dcl grupo.

Cabe destacar, además, otro fenómeno que parece repetirse. Cuando 

en los grupos prevalece, en cuanto a número de sujetos que las utilizan, las técnicas de 

discusión pasiva puede suceder que los sujetos con estrategias positivas sean dos. por lo 

menos, y conecten entre sí. En esos casos se produce avance pero tan sólo avanzan ellos, 

a diferencia de aquellas otras ocasiones en que hay una interacción general positiva, que 

favorece el avance de sujetos con estrategias y recursos de discusión más pobres. Sin 

embargo, cuando esta conexión e interacción general positiva no se produce suele 

suceder una disminución de las estrategias positivas y... Hay, pues, un imponante factor 

afectivo y relacional que condiciona el progreso.

Por lo que respecta a los otros dos cursos experimentales donde mayor 

número de avances se han producido cabe decir, en principio, que se confirma la 

imponancia de las interacciones grupales y los factores afecdvos. Por una pane, la actitud 

hacia la intervención era altamente posiriva. tanto en los alumnos como en los profesores. 

Por otra pane, vemos que se trata de una condición indispensables y que lo que sucede

VI.- Rtsuitados
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dcntro dcl grupo ñcnc, también gran importancia, pero sólo si se cumple la primera 

condición.

En este sentido, cabe destacar, cspccialmcnte, lo observado en cl grupo 
heterogéneo número 2 dcl quinto cxperinicntal donde hay cuatro sujetos que no avanzan y 
tan sólo tres progresan. Se trata de un claro ejemplo de cómo afectan las relaciones y cl 
uso abundante de rechazos al desarrollo. En este grupo hubo verdaderos problemas para 
hacerles entender que se trataba tan sólo de opinar y que no era necesario convencer a los 

otros. En más de una ocasión tuvimos que intervenir para evitar insultos y peleas. 
Avanzaron el coordinardor y dos chicos con situaciones muy distintas: Por una pane. 

J.G.Mquc era uno de los elementos más polémicos y que se pasó más de la mitad de las 
sesiones de intervención descalificando y atacando las opiniones de las chicas. 
Curiosamente, y en relación con lo que decíamos antes, las chicas no avanzaron a pesar 
de tener estrategias de discusión positivas. No sólo no avanzaron sino que se retrajeron 

en el uso de estrategias positivas.

Los otros tres grupos arrojaron resultados positivos. A primera vista 

los avances son más numerosos en los dos grupos heterogéneos. Avanzan todos menos 
uno ó dos ( 1 y 3) mientras que sólo mejora la mitad de los participantes en el grupo 
homogéneo (4). El análisis de las interacciones es basunte clarificador. El grupo tercero 

es el que mayor número de progresos ha favorecido y ello podría ser explicado, en gran 
pane al menos, por las estrategias de discusión que han sido altamente positivas. Es decir 

que se ha hecho uso frecuente y generalizado de la petición de infomiación o clarificación 

junto con análisis personales. En este caso el único miembro del grupo que no ha 

progresado se caracterizó, durante la intervención, por su falta de participación y aJgunas 

intervenciones de rechazo hacia las opiniones expresadas por sus compañeros.

En el grupo primero los avances más significativos, desde el punto de 

vista estructual y cualitativo, se han observado en los dos miembros que tienen las 
estrategias de interacción más ricas. Sin embargo, hay otros tres compañeros que sin 

avanzar tanto también progresan. Cabría destacar que éstos no llegaban a realizar análisis 
de los confiictos haciendo referencia a los puntos de vista de sus compañeros (categoría 

de interacción valorada como 4); es decir, que panicipaban y comunicaban sus 
razonamientos yuxtaponiendo sus opiniones a las de otros. Aparentementc.ésto debería 

haber impedido el progreso pero es imponantc destacar que utilizaban, además, otra s 

estrategias de petición de clarificación. Así pues, intentaban entender lo que los demás
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opinaban y razonaban, aunque a la hora de iniervcnir yuxtaponían su razonamiento sin ser 
capaces de tener en cuenta los razonamientos expuestos para matizar o rebatir. Estos 
resultados sugieren, de alguna manera, que incluso cuando los participantes no disponen 
de técnicas de discusión basadas en el análisis pueden avanzar si mantienen una actitud 

abierta (categoría 3).

Algo parecido podemos observar en el grupo homogéneo (número 4) 

de este quinto experimental. Avanzan tres sujetos y otros tres mantienen el mismo nivel 

de razonamiento. Entre los que avanzan dos utilizan estrategias de petición de clarificación 

y análisis; curiosamente, el tercero no analiza e incluso mantiene posiciones de rechazo 
respecto a algunas de las opiniones expresadas. Sin embargo, se adviene interés, 

participación e implicación puesto que pregunta y pide explicaciones (categoría 3). En 
cambio, los sujetos que no avanzan en este grupo se caracterizan por un uso combinado 

de la no participación en la discusión y yuxtaposición.

Es imponante destacar que esta tendencia general también se observa en 

les otros cursos experimentales. Los sujetos que yuxtaponen su pensamiento suelen 

avanzar cuando además de yuxtaposiciones aparecen interacciones dcl tipo 3. Hay, sin 

embargo, algún caso- muy pocos- en que los sujetos mantienen su nivel de razonamiento.

Finalmente, y por lo que respecta al curso experimental de Octavo de la 

escuela de Alonsotegui cabe decir que, en general, se confirman las tendencias 

observadas y apuntadas hacia ahora. Sobre todo, avanzan aquellos que trabajan en 

grupos donde se panicipa y discute, preguntando a los demás y rebatiendo. Es de 

destacar los avances observados en el grupo het^rogeneo número 1 y en el grupo 

homogéneo. En ambos se producen cuantiosos progresos que podrían ser explicados por 

el uso abundante de estrategias de interacción muy positivas en casi todos los miembros. 

Este beneficio alcanza, como ya hemos comentado anteriormente, incluso a miembros del 

gpjpo que permanecen calladt durante el debate.

No progresan, sin embargo, aquellos donde [.fcvalece la opinión de 

uno que, por su personalidad y su manera de comunicare, impop.^ .iu punto de vista. En 

este sentido, llama la atención lo sucedido en cl grupo heterogéneo número 3. En este 
grupo los debates eran muy conos. Una vez que cada uno había presentado su opinión 

(recordamos que previamente a la discusión cada uno había trabajado individualmente en 

tomo a las preguntas presentadas, durante un período de tiempo que oscilaba entre cinco
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y diez minutos) tan sólo una persona entraba en la fase de discusión. Lo cieno es que se 

trataba de una chica con una alta capacidad de análisis pero que acompañaba estas 
estrategias de interacción con estrategias de rechazo hacia las opiniones de sus 

compañeros. Aunque ésto ocurría ocasionalmente el efecto en este grupo es bien claro. El 

resto de los compañeros no discutían
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6.5.- INFLUENCIA DE LA EDAD Y EL SEXO EN LA ELECCION DE CONTENIDOS 
DE VALOR.

Hipótesis 5.1: Habrá diferencias significativas entre los 
valores elegidos en quinto y los valores elegidos en octavo

En la hip>ótesis 3.1 comparabanios los niveles de razonamiento según el 

curso y observábamos que hay un patrón dde pensamiento diferencial.

Con esta hipótesis tratamos de verificar si existen, también, diferencias 

significativas entre quinto y octavo por lo que hace referencia a la elección de contenidos 

de valor.

Para analizar los resultados obtenidos, sobre esta cuestión, se han 

realizado tabulaciones cruzadas entre el curso y los contenidos de valor, seleccionados, 
que se han discutido durante las sesiones de intervención. En el gráfico XXIII aparecen 

representados cada uno de estos valores así como la significatividad de las diferencias y 

sus potencias de relación.
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GRAFICO XV : Contenidos de Valor en el Pretest según Curso
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Las elecciones de valor resuluin claramente diferentes para cuatro de los 

valores. La valoración del jefe, el copiar, el castigo advertencia y el chivarse es, 

claramente, distinta en quinto y en octavo. No es de extrañar que así sea si existen, como 

presuponemos, estrechas interacciones entre estructura y contenido.

.A. los niños de quinto de EGB, situados principalmente en el estadio 

1/2, les parece bien que haya un jefe (80 niños de los 98, que suponen un Sr67c). Sin 
embargo, este porcentaje baja, notablemente, en octavo, puesto que prevalece el estadio 2, 

donde sólo 38 sujetos de los 104 se manifiestan a favor (36'5%).

En esta misma línea, vemos que el chivarse es un valor positivo en 

quinto y negativo en octavo, como se desprende de los porcentajes a favor y en conaa. 

Frente a un 77'6% (76 sujetos) a favor, en quinto, tan sólo hay un 51% (59 sujetos) en 

octavo. Por cl contrario, el pequeño porcentaje de 22'4% en contra (22) sube hasta 51% 

(53) en octavo.
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Igualmentc sucede con cl castigo advcncncia. La gran mayona de los 

niños de quinto de EGB (857%) lo valoran positivamente pero en octavo este porcentaje 

favorable baja a 41%.

Un proceso similar, pero de signo contrario, observamos para el casdgo 

advenencia. Para los niños de quinto de EGB es un valor negativo "copiar" porque va en 
contra de lo que manda el maestro. El 89'8% (88 sujetos) lo consideran maJ y tan sólo un 
10'2% (10) lo valora positivamente. Esta tendencia se atenúa, notablemente, en octavo 
donde se equiparan los porcentajes de sujetos que lo valorar a favor (56 sujetos que son el 

53'8%) y en contra (48 que suponen un 46'2% del total).

Estos porcentajes diferenciales resultan ser estadísticam ente 

significativos en base al cáculo de CHI cuadrado. Cabe destacar, asimismo, que las 

potencias de relación se sitúan en tomo al .5o, excepto para el chivarse que es algo menor 

(.30).
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Hipótesis 5.2.- Habrá diferencias significativas entre los valores preferidos 
por los niños y los preferidos por las niñas

En el gráfico XVI se representan los resultados de las tabulaciones entre contenidos de 

valor y sexo.

GRAFICO XVI: Contenidos de Valor en el Pretest según Sexo
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Tomados los datos conjuntamente, sin diferenciar curso, tan sólo hay 

un valor que resulta estadísticamente significativo : el de la invitación. Mientrás que el 

69% de los chicos valora posinvamente aceptar la invitación de un compañero y dejar de 

salir una tarde con el amigo, el porcentaje de las chicas no llega al 20%.

Es imponante destacar que analizando los resultados por curso 

(gráficos XVII y XVIII) vemos que. efectivamente, hay más diferencias entre chicos y 

chicas de las que aparecen en un principio. Con el propósito de controlar la incidencia del
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curso, hemos procedido a realizar tabulaciones cruzadas para quinto (XVIF) y para octavo

(XVin).
GRAFICO X V n:C onten. Valor en Pretest según Sexo - 8* E.G.B.
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G R A FIC O  X V III: Conten. V alor en P retest según Sexo - 5» E.G.B.
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De esta manera, aparecen otros dos valores d iferentes, y 

estadísticamente significativos en base aJ cálculo del CHI cuadrado, entre niños y niñas; 

la venganza y el liderazgo.

Las diferencias entre chicos y chicas respecto a la forma de valorar ia 

venganzsa son muy pequeñas en quinto (34'5‘!t en chicos, frente a 30% en chicas, a 

favor; y, óS'a frente a 60%, en contra). Tales diferencias no resultan estadísticamente 

significativas y. además, la potencia de la relación es m uy baja. Sin embargo, se 

acrecientan en octavo. Hay un 62'37c de chicos a favor mientras que el porcentaje de 

chicas es de IS'ó'ií). Lo mismo sucede al observar los porcentajes en contra, que son 
mucho más pronunciados en chicas (81’4%) que en chicos (3777c). La significatividad 

del CHI cuadrado para estas diferencias así como la potencia de la relación (.43) ponen de 

manifiesto la importancia de la edad en la aparición de éstas.

Ocro tanto sucede con la forma de valorar la necesidad e importanfcia 

del jefe. En quinto se aprecian pequeñas diferencias de porcentajes (53'8% de chicos a
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favor frente al 65'8%) que se acrccienian hasta ser estadísticamente significativas en 

octavo, donde el porcentaje de chicas a favor se mantitene relevativamentc alto 53’5% 

mientras disminuye muchísimo el de los chicos (24’6%).

Finalmente, cabría destacar que existen notables diferencias de 

porcentajes para otros valores, tales como el copiar, difíciles de obviar.
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6.5.2.- ANALISIS CUALITATIVO DE LAS DIFERENCIAS EN CONTENIDOS DE 

VALOR EN FUNCION DEL CURSO Y EL SEXO

Tal y como suponíamos el nivel de razomiento interactúa con los 

contenidos de valor. Es decir, que el tipo de dilemas presentados influye sobre el nivel de 

razonamiento.

Este aspecto queda claramente reflejado en las diferencias de puntuación 

entre el dilema hipotético y los dilemas reales. Por ou-a pane, ya hemos comentado, 
también, que incluso denuo de los dilemas reales hay diferencias. Desde los presupuestos 
iniciales pensábamos que tanto unas como ou-as podrían ser explicadas en base a las 

interacciones entre estructura y contenido.

El análisis cualitadvo de los razonamientos y contenidos de valor 

utilizados por los niños en cada una de las sesiones de intervención son una prueba 
indicativa y confirmaüva de que, realmente, se producen tales interacciones.

En lo que se refiere a la edad hemos visto que quinto y octavo son dos 

cursos con caracterísdcas bastante bien delimitadas. Es decir, que en cada uno de ellos hay 
un razonamiento dpo y unos valores predominantes con respecto a ios conflictos típicos 
que suelen surgir en el aula. A su vez, ésto dene una implicación directa: la mayor o 
menor adecuación de los dilemas a cada curso. Da la sensación de que cada tipo de 

razonamiento es sensible a unos dilemas y no a otros.

El análisis de frecuencias evidencia esta tendencia diferenciadora en 

función de la edad pero pensamos que un análisis adicional puede clarificar algunos 
aspectos que de otra manera quedarían solapados. Nos referimos sobre todo, a que las 

diferencias entre quinto y octavo no son producto de la edad sino de la capacidad para 

razonar y de las preferencias de valor. Es decir, que uinto niños de quinto como de ociavo 
de EGB con niveles de razonamiento similares manifiestan patrones y respuestas de valor 

muy cercanas. Las diferencias tanto en razonamiento como en contenidos de valor no 
hacen sino indicamos que hay perfiles evolutivos propios, aunque no exclusivos, de cada 

curso.
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E1 examen cualitativo de estos dacos nos permite contemplar cómo se 

desarrollan los valores grupales, de compañerismo y solidaridad, desde los esiadios más 
bajos a los más altos y nos permite, asimismo, intuir que a medida que aumenta el nivel 
evolutivo resulta menos adecuado imponer una disciplina basada en la imposición 

autoritaria.

Se trata, ahora, de matizar tanto aquellos valores que han resultado, 

claramente diferentes, desde el punto de vista estadisiico, para quinto y para octavo 

(casdgo advenencia, copiar, jefe, chivarse), e igualmente, aquellos otros valores en los 
cuales no hemos encontrado diferencias, desde cl punto de vista estadístico (el problema 
dcl castigo colectivo, la necesidad de elegir entre aceptar la invitación de un amigo y dejar 

solo a otro, y la venganza), matizando posibles explicaciones.

Incluso en los casos en que las diferencias no resultan estadísticamente 
significativas en contenido de valor ,1 los porcentajes, a favor y en contra en cada uno de 

los cursos, no son iguales y tienden a inclinarse en un sentido u en otro. Nos parece que 

en el caso del castigo colectivo las diferencias no llegan a ser estadísticamente 
significativas pero sí notables. Aunque no hemos podido confirmar que las diferencias no 
sean debidas al azar creemos importante tener en cuenta su existencia. En los otros dos 

casos pensamos que sí las hay y que la razón por la cual no resultan estadísticamente 

significativas pcnMa estar en la intervención de una tercera variable: el sexo.

Las diferencias en contenidos de valor entre chicos y chicas es, como se 
deduce dcl párrafo anterior, uno de los aspectos claves para el análisis. Respecto a ésto, si 

bien no hemos encontrado, como ya se apuntó en la hipótesis dos, diferencias 
estructurales de razonamiento, si hemos encontrado que las hay, a veces, en cuanto al 

contenido. Esto significa que, ante un mismo conflicto de valores, chicos y chicas pueden 
fijarse, subrayar y pronunciarse de forma distinta aunque ambos tengan capacidades de 

razonamiento o niveles evolutivos similares.

A la hora de estudiar las posibles diferencias entre los valores de chicos 

y chicas nos encontramos con un hecho curioso y, al mismo tiempo, fácil de e.xplicar. Tan 
sólo en un valor nos hemos encontrado que las diferencias sean generales tanto para 

quinto como para octavo. Se trata del valor del compañerismo y amistad así como de la 
comprensión e implicaciones que tal concepción supone para chicos y chicas. Los otros 

dos valores que han resultado estadísticamente significativos, es decir básicamente
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difcrcntcs entre chicos y chicas, lo son tan sólo cr. ocuvo pero no en quinto. Es decir que 
en quinto encontramos porcentajes bastante similares en cuanto al número de chicos y 

chicas que se pronuncian a favor o en contra de la venganza, e igualmente sucede con la 
necesidad de un jefe. En cambio, en octavo, son mayoría los chicos que se pronuncian a 
favor de la venganza y en contra de un jefe, mientras que entre las chicas sucede a la 

inversa.

Cabe suponer, ante este hecho, que a medida que aumenta la edad y la 

experiencia se diversifican los valores en función del sexo.

Por otra pane, y en cualquer caso, existen marcadas diferencias en 

cuanto aJ tipo de argumentos y razonamientos utilizados también para aquellos valores que 

no han resultado estadísticamente significativos.

Para hacer estos análisis vamos a proceder a comentar las diferencias en 
función del nivel o estadio evolutivo donde se concentra el mayor porcentaje de niños en 

cada estadio y en función dcl sexo, cuando proceda.
En el estadio 1/2, donde se sitúa un gran porcentaje de los niños de

quinto de EGB muestreados, se considera necesario que el maestro sea un jefe y su
liderazgo se valora positivamente. El respeto al maestro, a sus deseos y órdenes, parece 

ser el valor central. En este estadio hay una tendencia, practicamtente generalizada, a 

aceptar el castigo advenencia. La gran mayoria de los niños de quinto piensan que el 

profesor tiene derecho a castigar y, sobre todo, en aquellos casos en que hay un aviso 

previo. Así, por ejemplo, cuando le preguntamos si el maestro hace bien bajando dos 
puntos a un niño por haber dejado copiar los deberes a otro, después de haberle advenido 

otras veces, la practica totalidad responde que sí.

-¿.HIZO BIEN EL MAESTRO AL BAJARLE DOS PUNTOS POR 

DEJARLE COPIAR LOS DEBERES A SU COM PAÑERO 
DESPLTS DE ADVERTIRLE'^

-S(, porque eila se lo advirtió  y  le ha desobedecido

Paralelamente, y de acuerdo con ésto, se entiende que Felipe no tiene 

derecho a protestar cuando le han bajado dos puntos por dejar copiar los deberes a un
compañero.Copiar está mal porque va en contra de lo que manda el maestro.
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-¿TE PARECE JUSTA LA PROTESTA DE FELIPE?
-'No, porque ha hecho algo que no tenía que hacer y  ya lo sabía'

Las relaciones entre compañeros se supeditan, en gran pane, a la 

autoridad del adulto. En esta línea, es muy significativo lo que sucede con la problemática 

dcl chivarse. El niño dcl estadio 1/2 parece, en general, valorar de forma positiva lo que 
niños de los estadios 2 y 2/3 consideran como "chivarse". Mientras que en quinto se 
considera una simple cuestión de justicia en octavo sucede de forma bien distinta como 

veremos después.

En el estadio 1/2 la simplicidad de los argumentos es notable , ya sea en 

favor o en contra, y denota más un deseo, en el sentido en que lo expresan Damon y 

Selman, (ver 2.4 del marco teórico) que una auténtica previsión de consecuencias .

Pora la gran mayona chivarse no tiene connotaciones negativas. El niño 

no considera que decirle al maestro qué compañero fue cl culpable sea chivarse y lo 
justifica en base a su deseo de no quedarse castigado o bien se justifica aludiendo a toda la 

ciase pero con la misma modvación.

-¿HA HECHO BIEN LUIS AL DECIRLE AL .M.AESTRO QUIEN 

ROMPIO EL CRISTAL?

•Sí, porque él no tiene por qué quedarse castigado si no ha hecho nada  

m alo .

-Sí, porque ellos no van a quedarse sin recreo. Es mejor hacer daño a 

uno que no a toda la clase y  además así  espabila

Son muy pocos los niños de este nivel que se posicionan en contra y 

cuando lo hacen es en tomo a un único argumento: está mal.

-¿HA HECHO BIEN LUIS AL CHIVARSE?
-"No, porque éso es de chivatos

-¿CHIVARSE ESTA MAL?
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-Sí

-¿POR QUE?
-Porque está mal chivarse

En cl caso de que un compañero diga io que ha sucedido después de que 
la profesora amenace con casdgar a toda la clase y no salgan los culpables, los niños dcl 

esDdio 1/2 tienden a rechazar la venganza como solución posterior.

Efectivamente, las razones del estadio 1/2 defendiendo la venganza u 

oposicionandose son muy simples. Está bien por chivato, sin más justincaciones. y está 

mal porque no debería haberle pegado.

-¿HAN ACTL'ADO BIEN?

-Sí, porque es un chivato

V '/ . -  R t í u í t a d o t
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-¿HAN ACTL'ADO BIEN'’

-'iVo. porque con pegar  no se llega a n inguna parte. Sería  mejor 

haberle dicho al profesor la verdad. Le puede hacer daño y encima que 

ha sido culpa su ya ’

-"iVo. porque si hacen algo malo que paguen ellos y  dejen en p a z  a los 

demás. Han sido unos brutos"

• "iVo, porque no tienen derecho a pegarle 

-¿porqué?
-porque no ha hecho nada malo. Podían haberselo dicho a i  profesor

La ley es cosa del maestro según el razonamiento m ayoritano y 

predominante en este estadio.

-¿TIENE UNO DERECHO A TOM ARSE LA LEY POR SU 

CUANTA?
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-No, siempre que pueda decírselo a una persona con más autoridad que 

é l

El sentido jerárquico de la autoridad es claramente manifiesto. Al 

preguntarle que deberia hacer el maestro si no sale el culpable, nos hemos encontrado que 
el niño o bien acepta que sea el maestro quien castigue o rechaza, conw injusta, la decisión 

pero apelando, curiosamente, a una autoridad mayor.

-¿HA HECHO BIE.NÍ EL MAESTRO AL CASTIGAR A TODA LA 

CLASE'’

-'Sí, porque si no sale el culpable tiene derecho a castigar"

-¿por qué tiene derecho a castigar?
-porque es el profesor y  él m anda en lo de la clase

-"No porque él no es el m andam ás. Que le hubiéra m andado donde la 

D irectora"

En el esudio dos lo que más llama la atención es la aparición de algunos 

valores que, aunque aparentemente grupales, no dejan de ser claramente instrumentales. 
Los cambios en la valoración y justificación tanto del chivarse como de la venganza son 

dos claros e.xponentes de cambio con respecto al estadio anterior. Se produce un cambio 

de la orientación de la justicia basada en la autoridad y se tiene, también en cuenta, la 

justicia y castigo proveniente de los compañeros. En definitiva, lo que parece suceder es 

que la perspectiva unilateral se amplia y enriquece de tal manera que el niño prevee y 

calcula las consecuencias más allá de sus deseos o las ordenes recibidas.

En este contexto chivarse adquiere una connotación, que antes no tenia, y 

pasa a valorarse de forma negativa, en un gran porcentaje de los niños.

-¿HA HECHO BIEN LUIS AL DECIRLE A LA PROFESORA QUIEN 

HA ROTO EL CRISTAL?

-No, porque eso es de chivatos y  el chivato paga el pato  

-¿POR QUE NO HAY QU'E CHIVARSE?
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393.-

Desarrollo de ralores grupales



-Porque el que se chiva se la carga. Los dem ás se enfadarán con razón

y lo lleva claro.

Los niños dcl estadio dos a menudo esgrimen razones de compañerismo 

para no delatar pero un análisis detenido de sus razonamientos pone de manifestó que no 
se trata de un valor solidario sino de un valor que responde al deseo de no ser castigado 

por el grupo y de obtener futuros beneficios.

-¿HIZO BIEN LUIS?

-'iVo ha hecho bien en chivarse, porque luego cuando él haga alga los

dem ás se chivaran y  entonces se fastidia"

De hecho, algunas de las soluciones que los niños proponen son 

claramente reveladoras: chivarse por escrito, dejarle un aviso al Director. En defmitiva, 

parece que cuando el niño tiene ciertas garanuas de impunidad no valora de forma negativa 

el chivarse. Hay otro dato interesante, en esta línea, que confirma el patrón instrumental. 
Cuando el niño hacc un cálculo de los perjuicios que se derivarían de chivarse y los que 

tendrá si no lo hace puede también inclinarse a valor:ir de forma no negativa v a justificar 

la necesidad de chivar cuando no hacerlo le rcponaria unas consecuencias peores.

Esta tendencia está muy arraigada y la hemos constatado en diferentes 

situaciones de conflicto. Así, por ejemplo, en otra de las discusiones se planteaba un 

conte.xto en el que el profesor no va a castigar a toda la clase sino a un inocente dcl que 

sospecha. Incluso en este caso se posicionan a favor de callarse argumentando que seria 

"chivarse" o que los demás también se callan otras veces.
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394.-

DEBE UNO CALLARSE PARA BENEFICIAR A UN

COMPAÑERO PERJUDICANTO A OTROS? / POR QUE"’

-Sí. no tiene que ser un chivato. Porque ése seguro que también se calla 

cuando son otros y si le castigan pues ahora que se espere a que .̂ e le 

pase al profesor y  le retire el castigo

Vemos pues que es la ley del toma y daca la que verdaderamente decide.
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En los casos en que se valora positivamente la estructura dcl 

razonamiento es similar; cl propio interés.

-¿HA HECHO BIEN LUIS AL DECIRLE A LA PROFESORA 

QUIEN HA ROTO EL CRISTAL?
■Sí, porque él no tiene por que fa s t id ia rse  por  unos que hacen el 

g a m b e r r o ’

■sí, porque a s í  no castiga a l  resto de la clase y  no porque igual le 

zurran. Yo no daría la cara por otros pero ha hecho bien

Cunosamcntc.la practica totalidad, aunque hay algunas excepciones, de 

los niños que valoran negativamente el chivarse consideran que la venganza es un valor 
legítimo. No es de extrañar que así sea puesto que se guian por la justicia dcl "ojo por ojo 

y diente por diente". Este valor que apenas aparece en cl estadio anterior es ahora el 

predominante para resolver conflictos donde uno ha sido fastidiado o molestado por otro. 

De esta tbrma, se adviene que se inviene la tendencia del estadio anterior, de tal manera 
que cuando un alumno le dice al profesor quien es el culpable muchos niños justifican que 

a la salida se tomen represalias.

Conviene destacar que se trata de una tendencia predominante entre los 

chicos y acusada, de fonma especial, en octavo,

En quinto no se nota, apenas, esta diferencia pero no es extraño puesto 

que el porcentaje a favor de la venganza y en contra del chivarse es también mucho 

menor.considerado de fomia global.

La cuestión cenn-al hay que situarla en lo que sucede dentro del estadio 

dos. puesto que al subir de estadio disminuye, nuevamente, la tendencia a defender la 

venganza como valor. Nos encontramos que al llegar a octavo hay una tendencia según la 

cual los chicos valoran, en mayor número y medidad, que se trata de algo positivo 

mientras que para las chicas la venganza es, en un alto porcentaje, un valor negativo.

Las razones del estadio dos a favor de la venganza son, entre las más 

destacadas, dar un escarmiento y mostrar que cada cual se debe ocupar de sus asuntos.
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lotalmente.

-HAN HECHO BIEN EN PEGARLE A SU COMPAÑERO POR 

HABERSELO D IQ iO  AL PROFE?

-Sí, porque mientras no sea en el colegio y  le peguen en la calle tienen 

derecho

-¿POR QUÉ TE PARECE QUE ESTA BIEN?
-porque nunca se debe dela tar  a un am igo  o compañero, a pesar del 

castigo que te puedan poner en el colegio

Incluso cuando parece que se entiende que no está bien se justifica
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-^HAN HECHO BIEN?
-Deberían haberselo dicho primero al profe y  luego darle  una buena 

pali::a para que no vuelva a suceder y  s í  entere de lo que le va u p a s a r  si 

lo vuelve a intentar. Por su culpa no le tienen que castigar a nadie

-<^HAN HECHO BIEN?
-.Vo pero SÍ,  Primero d eb erá n  haber hablado con é l  pero han hecho bien. 

Primero hablar y  luego macear

-¿POR QUE HAN HECHO BIEN?
-Para que aprenda a no ser un bocazas y  que se meta en sus asuntos

La mayoría de los niños que se pronuncian en contra matizan que igual 

en este caso pero que en otros casos sf

■ ...'hay veces que sí, cuando nadie te escucha y  las cosas siguen igual, 

prim ero se lo dices al profesor para que le castigue él pero si rio te hace 

c a s o . . . '

De alguna manera esta tendencia pone de manifiesto lo que Kohlberg 

consideraba como el estadio más primitivo del sentido de comunidad, aunque matizando 

posibles diferencias sexuales.
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Las consccucncias son también cl argumento utilizado por aquellos, 

preferentemente chicas, que se pronuncian en contra o cl simple rechazo de la fuerza 

ñ'sica, en la gran mayoría de los casos.

-¿HAN HECHO B EN ?
•No, debería kaberselo dicho al profe y  no meterse en problem as porque  

luego va a salir perdiendo

-¿HAN HECHO BIEN?
-no, porque con la fuerza no se arregla nada. Oros pueden  ser más  

brutos que él o pegarle a él

V!.- R tsuU aJos
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Este forma de entender el grupo incide directamente sobre la percepción 

e interpretación de los conflictos entre autoridad y solidaridad, sobre todo para aquellos 
casos en que se requieraun enfrentamiento abieno de transgresión o empleo de la fuerza.

El respeto hacia la autoridad como valor pierde, en ambos casos, 
muchísima fuerza. Las ordenes del profesor y sus castigos se juzgan ahora bajo cl punto 

de vista del beneficio o peijuicio personal, sin apenas mis consideraciones.

Así. por ejemplo, el castigo advertencia empieza a ser fuenemente 

rechazado. El profesor no tiene derecho a castigar a los alumnos que dejan copiar los 

deberes a otro y Felipe hace bien en protestar.

-¿HIZO BIEN EL MAESTRO AL BAJARLE DOS PUNTOS?

-'No, no tiene derecho porque Felipe estaba presionado por las dos  

partes y  por ayudar a su amigo no tiene por qué bajarle dos puntos. En 

todo caso que se los baje al otro"

-"No tiene derecho. No es su problema. Es problema de José y  de Felipe. 

A ella no le importa lo que hacen ellos.No es asunto suyo"

Sin embargo, se advierte que es el beneficio personal el que prima a la 

hora de valorar un confiicto. Aunque el niño ve mal que el profesor castigue en este tipo
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dc situaciones razona, generalmente, que no hace mal impidiéndole ai amigo que siga 
copiando sus deberes. Lo curioso es que copiar no es un valor negativo, simplemente se 

considera que es mejor no hacerlo si vas a salir perjudicado.

-¿HA HECHO BIEN FELIPE EN NO DEJARLE COPIAR LOS 

DEBERES?
-Sí, porque él no tiene la culpa de que su am igo no lo sepa. S i le pasa  a él 

también se tiene que aguantar.

Vemos, pues, que en cada uno de estos estadios característicos hay 

valores y resoluciones diferentes para algunos conflictos posibles de disciplina derivados 

de la confrontación entre autoridad, beneficio personal y compañerismo. Puesto que cl 
nivel predominante en quinto es cl 1/2 y en octavo el 2, ésta podria ser una clave 

explicativa fundamental de las diferencias entre cursos, sin olvidar que no hay niveles 

únicos.

Ante la posibilidad de castigar a toda la clase cuando el maestro 

desconoce al culpable y ni sale él ni lo presentan sus compañeros, hay un porcentaje muy 

considerable de sujetos tanto en cl nivel 1/2 como en cl 2 a los cuales les resulta muy 

difícil eniender que el profesor castigue a toda la clase y que lo valoran como injusto. El 

profesor debería ser justo y castigar sólo a los culpables.

Para otros, en cambio, el castigo colectivo está justificado cuando el 

profesor no conoce a los culpables.

La diferencia entre un nivel y otro radica en las justificaciones así como 

en una aparente aceptación del castigo colecdvo mayor en el estadio dos que en el uno.

Para el niño del estadio 1/2 la justificación es tan simple como que los 

otros niños no han hecho nada malo, en el caso de los que lo rechazan.

-¿HA HECHO BEN EL MAESTRO,

■No, porque los que no lo han hecho no tiene por qué pagar

■No, porque aunque él mande en la clase no debería haber sido tan duro

VI. .  R t iuU a4o$

398.-

Desarrollo de rotores grupales



VI.- ReíuU ados

399.-

O bien que el profesor es el que manda, para los que se inclinan a

aceptarlo.

-¿HA HECHO BIEN EL MAESTRO EN CASTIGAR A TODA LA 

CLASE?

-~S(, porque si no lo dice nadie él tiene que castigar. Para éso es el que 

m a n d a "

No parece un conflicto que suscite demasiadas dudas o interrogantes. 

Cuando le preguntamos al niño qué debería haber hecho el maestro, a muchos de los que 

rechazan el casdgo colectivo, se les ocurren justificaciones que denotan su concepción de 

la autoridad como vía de resolución

-¿QUE DEBERIA HABER ffiCHO EL MAESTRO?

-L lam ar a los padres de todos los niños para ver quién ha sido

•Deberia haberselo dicho a los otros profesores y  al Director y pensar  

una solución

Sin embargo, en el estadio dos, se percibe un cambio notable, como 

efecto de una mayor toma de perspectiva.

-~No y  sí. No porque se la carga toda la clase y  s i  porque al no saber  

quién ha sido pues se ue obligado a hacerlo. No puede hacer otra cosa'

A pesar de que los porcentajes en favor de aceptar la invitación de un 

amigo dejando solo a otro son bastante parecidos en quinto y en octavo hay cieñas 

peculiaridades. La resolución a este conflicto evidencia la concepción de las relaciones 

entre compañeros y cómo se sitúa uno ante ellas. Aqui lo que se contrapone es el propio 

interés personal con el bien de otro compañero y resulta curioso que chicos y chicas se 

sinjen. como veremos, de forma tan diferente.
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Por lo que respecta a este único valor que tanto en quinto como en 

octavo ha resultado ser diferencial los chicos se inclinan, en su gran mayoría, a aceptar la 

invitación y a resaltar que tan sólo se trata de un día.

La tendencia es clara en quinto y mayor, todavía, en octavo y, 

curiosamente, es una tendencia presente en lodos los esuidios detectados, aunque varíen 

los cnterios y la complejidad de los argmenios utilizados.

En el estadio 1/2 tanto los niños que se inclinan a favor de aceptar como 

los que pronuncian en contra consideran que uno no deja de ser buen amigo por éso.

Las respuestas a favor se concentran en tomo a la idea de satisfacer los 

propios deseos, y no aburrirse; es decir, que únicamente se tiene en cuenta que quiere ir. 
En los casos donde no .iparece tan claramente el de.seo aparecen argumentos muy simples 

que son simples añrmaciones más que justificaciones.

-¿QUE DEBE HACER JOHN: ACEPTAR O RECHAZAR LA 

INVITACION?

-Porque as í  no se aburre

-¿QUE DEBE HACER?
■Aceptar porque una invitación no se puede rechazar

Las respuestas a favor de rechazar se concenü'an mayoritariamentc en 

chicas y en tomo a un sólo argumento: no se puede dejar tirado al amigo, pero tampoco se 

justifica por qué razones.

En el estadio dos el sentido instrumental es claro y manifiesto tanto en 

las respuestas de los chicos como de las chicas. Sin embargo, no sucede lo mismo con la 

direccionalidad. puesto que unos y otros tienen posiciones específicas que parecen estar 

en función del sexo

Los argumentos a favor son más variados.
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Algunos chicos subrayan únicamente cl derecho a hacer lo que uno 

quiere .Al mismo tiempo se preveo que cl amigo no se enfadará, o que no será difícil 

recuperarlo.

Es fácil ver la falu  de perspectiva social de este estadio ya que el niño 

reivindica sus derechos pero limita bastante los de su amigo.

-¿QUE DEBE DE HACER JOHN: ACEPTAR O RECHAZAR LA 

INVITACION?
-Aceptar, porque es una ocasión de esas que va a hacer lo que a él le 

gusta

-¿DEBE UNO RENUNCIAR A COSAS QUE LE GUSTARIA 

HACER POR UN AiVUGO DE CLASE?
-/Vo, porque puedes hacer cosas que con un amigo no puedes. Ya estarás  

con el amigo! Porque te vayas una tarde no se va a enfadar
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-¿QUE DEBE DE HACER JOHN?
-Aceptarla, porque él tiene que hacer lo que le apetezca 

-¿DEBE UNO RENUNCIAR A COSAS QUE LE GUSTARIA 

HACER POR UN AMIGO?
-No, uno puede hacer lo que quiera y  el amigo no debe m andarle  una 

cosa sin que éste la quiera hacer porque no tiene derecho

Otros minimizan la importancia de perder un amigo si ya se tiene otros y 

la no necesidad de renunciar a lo que uno quiere, argumentando que cada cual hace lo que 

es mejor para él.

-¿QUE DEBE HACER JOHN?

■Aceptar, porque aunque pierda un amigo gana otros 

-¿DEBE UNO RENUNCIAR A COSAS QUE LE GUSTARIA 
HACER POR UN AMIGO DE CLASE?¿POR QUE?

-No, porque él hace lo que es mejor para  él.
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-¿QUE DEBE HACER JOHN?
•Aceptarla porque es preferible conseguir 10 amigos y  perder uno.

-¿DEBE UNO RENUNCIAR A HACER COSAS QUE LE 

GUSTARIA HACER POR UN AMIGO?
-No, porque las cosas igual no tienes oportun idad  de poder volver a 

hacerlas. En cambio, un amgio, portándote luego bien con él puedes  

volver a recuperarlo

Las chicas, por el contrario, consideran que debe ser rechazada 
fundamentando su valor en la lógica de la pérdida futura del amigo y la consiguiente 

soledad.

-¿QUE DEBE DE HACER JOHN: ACEPTAR O RECHAZAR LA 

INVITACION?
-rechazarla porque no va a dejar  solo a su am igo después de tanto  

t iempo

-POR QUE NO
-porque luego su amigo se enfadará y  no querrá salir  con él y  se 

quedará solo porque pierde a su amigo. M ás vale pájaro en mano que 

ciento volando.

En la medida que se avanza hacia los estadios convencionales se aprecia 

un uso de criterios relaciónales y una mayor toma de perspectiva teniendo en cuenta no 

sólo las consecuencias para uno mismo sino también para el otro. De todas las maneras 

persiste el patrón diferencial.

-¿QU'E DEBE HACER JOHN?
-Debería hablar con su amigo y  decirle que va a ir con otro porque si 

tiene confianza con su amigo lo más seguro es que lo entenderá...Lo  

m ás seguro es que su amigo lo comprenda, aunque sean anm igos no 

van a estar todo el tiempo juntos, es normal que salgan con otros
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-¿D EBE UNORENUNCIAR A HACER COSAS QUE LE 

GUSTARIAN POR UN AMIGO?
-Depende qué cosas sí, pero salir no tiene p o r  qué

Muchas de las chicas de este nivel parecen, en cambio, inte^jrctar que 

aceptar la invitación es un acto egoísta.

-¿QUE DEBE HACER JOHN?
■Rechazarla, porque si de verdad es su am igo que haga un esfuerzo por  

é l

-¿DEBE UNO RENUNCIAR A COSAS QUE LE GUSTARIA 

HACER POR UN AMIGO?
-Sí, porque es tu amigo. No puedes divetiríe con él y  cuando se presenta 

una oportunidad dejarle. Eso sería utilizarlo

En cl estadio 2/3 la aparición de los valores interpersonales se manifiesta 

en una fuene defensa del compañerismo y es en el estadio tres donde verdaderamente 

pierden su senado instrumental.

Aparece, progresivamente con mayor fuerza, la Regla de Oro,propuesia 

por Kohlberg, como criterio de justicia aplicada al compañerismo.

Ser buen compañero no es ya actuar en función de los beneficios o 

perjuicios personales exclusivamente sino también pensar en los otros y tratarles según a 

uno mismo le gustaría ser tratado. De esta manera no está bien chivarse, porque uno 

adopta la posición del compañero y sabe que no le gustaría, pero tampoco está bien 

permitir que castiguen a unos compañeros injustamente. Esta es una diferencia notable con 

respecto al estadio dos y que se inicia en el 2/3. Compañerismo es pensar en el bien de la 

mayoría de los compañeros en situaciones de conñicto.

-¿QUE DEBERIAN HABER HECHO EL RESTO DE COMPAíÑEROS 

QUE SABEN QUE EL MAESTRO VA A CASTIGAR A UN 

INOCENTE SI NO SALE EL CULPABLE?
-Deberían haber esperado porque al compañero no le gustara  que se 

chiven...pero si él no lo dice deben decirlo porque si se callan están
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perm itiendo que castiguen a unos compañeros injustamente y  éso no 

es verdadero compañerismo

-¿D EB E UNO CALLARSE PARA BENEFICIAR A UN 

COMPAÑERO PERJUDICANDO A OTROS? ¿POR QUE?

-No, porque más vale el interés de muchos que el de uno solo. Además 

si ha sido tan valiente para hacerlo ahora que dé la cara y  demuestre lo 

que es

La perspectiva instrumental del compañerismo en el estadio dos hace 

que ayudar a un compañero tenga un único sentido: que te devuelva cl favor. A medida 
que hay un acercamiento a la moralidad interpersonal el sujeto valora la relación en sí 

misma.

-¿HAY ALGUNA RAZON POR LA QUE DEBAMOS AYUDAR A 

UN COMPAÑERO QUE NO NOS AGRADA?
-Sí, porque aunque te caiga mal igual es porque le conoces poco y  si le 

a y u d a s  puedes conocerle y  g a n a r  un nuevo amigo. De todas las 

m aneras el compañerismo es ayudar a tus compañeros aunque no te 

caigan m uy bien

Por Otra parte, la venganza como valor y forma de resolución de 

conflictos entre compañeros pierde gran pane de su peso. En su lugar la búsqueda de 

acuerdo y diálogo cobran gran fuerza. Este cambio es, en gran pane, cl efecto de una 

mayor reciprocidad o capacidad para entender que la venganza crea una cadena 
interminable así como de una mayor capacidad de toma de perspectiva. El sujeto de este 

estadio se sitúa y razona en base a lo que se debería haber hecho diferenciándolo bastante 
bien de lo que normalmente se hace. Este tendencia que también estaba presente en el 

estadio anterior, algunas veces, loma una nueva dirección. Se puede entender que alguien 
siga sus impulsos y utilice la violencia pero se razona que no está bien y, a diferencia del 

estadio anterior en que sólo hemos encontrado un vago reconocimiento, hay una 

justificación concreta del porqué.

Se pasa, según parece, del "no está bien vengarse pero ha hecho bien" 

a la comprensión de la venganza en las situaciones concreta, aunque subrayando que no 

es justificable.
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todo.

V I. .  Resu l tados
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-¿HAN HECHO BIEN LOS CASTIGADOS SIN CULPA 
ESPERANDO A LOS CULPABLES Y PEGANDOLES UNA 

PALIZA?
-Se puede entender. Es lógico que se enfaden y  hagan éso. Todos los 

hacemos pero no está bien porque con éso no se arregla nada. Te 

quedas tranquilo y  te sacas la espina... pero así  no se acaba nunca 

porque él se venga luego... no se arregla nada.

-¿TIENE UNO DERECHO A TOMARSE LA LEY POR SU 

CUENTA?
-A veces s í  pero sólo si no te queda otro remedio... S i cada  uno hace 

éso... menudo jaleo. Lo mejor es hablar y  solucionarlo de oír forma.

-¿OTRA FORMA?
-Sí, dialogando, porque

En el estadio 3 disminuye esta tendencia aunque no desaparece del

-¿HAN ACTUADO BIEN?
-No, porque  se han dejado llevar por la rabia y  CON Éso no se arregla

nada. Es mejor hablar y  dialogar.

■Se lo tendrían merecido pero está mal porque uno no tiene derecho a

tomarse la ley por su cuenta

HAN ACTUADO BIEN?
-Bien, bien no, porque lo mejor es hablar y  éso ero

Cuanto más próximo es el acercamiento al estadio tres de la moralidad 
interpersonal mayor la tendencia a rechazar la venganza y proponer vías de solución 

basadas en el diálogo

Hay también cambios imponantes en cuanto a los conflictos en que se 

debe elegir entre ayudar u .íer condescendiente con un compañero y transgredir las normas 

dcl profesor.
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En este sentido, comienza a prcxlucirse un importante cambio en la 

comprensión dcl castigo colectivo. La pcrspccDva social o quasisocial que se adopta 
p)crmitc ponerse en el punto de vista dcl profesor y si no siempre aceptar, sí por lo menos 

entender su perspectiva.

-¿HA HECHO BIEN EN CASTIGAR A TODA LA CLASE?
-No está bien porque castiga a inocentes pero no puede hacer otra cosa. 

El se encarga de que se cumplan las normas de l colegio y si no hay  

algún  ca s illo  pues la próxima vez se lia gorda. Es la única medida que 

puede tom ar y  además si los otros se callan porque quieren tienen que 

pagarlo  ¿no?

-¿PAGARLO?
-Sí. porque están encubriendo a los culpables y  si se quedan castigados  

es culpa de ellos también y  no sólo del maestro

VL- RtsuUadot

406.-

Algo similar sucede con el problema del copiar.

Para algunos la necesidad de ayuda del compañero justifica cl seguir 

dejando copiar los deberes, pero son bastantes menos los sujetos que se pronuncian en 
esta línea. Los que así lo hacen lo plantean como una cuestión de arriesgarse sabiendo lo 

que puede suceder e incluso aceptándolo

Para otros, que son mayoría en este estadio, dejar copiar los deberes al 

compañero no está bien porque se le está perjudicando en vez de ayudarle.

-No debe dejarle los deberes porque sin darse  cuenta está perjudicando  

a José y  debería hablar con él para que se esfuerce un poco más, o si se 

esfuerza para ayudarle pero sin copiar. En vez de dejarle los deberes 

debería ayudarle y  hablar con él para que lo comprenda y  no se enfade

La gran mayoría, sin embargo, coincide en reconocer, a diferencia del 

estadio anterior, que la profesora cumple con su papel

-. DEBERIA LA PROFESORA HABER HECHO LA VISTA GORDA?
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-iVo. porque ella tiene que hacer todo lo posib le porque los a lum n os se 

esfuercen y  aprendan! no creo que aprendan mucho si se copian. E lla  

hace lo que puede pero igual se ha pasado un poco.

V / .-  R tsalíitdot

407.-

El avance es también patente en cl conflicto entre salir con un nuevo 

compañero y dejar solo a un amigo de siempre esa tarde.

La solución al dilema es batan te diversa, sobre todo en función dcl 

sexo, por lo que nosotros hemos observado pero en cualquier caso las justificaciones se 

basan en criterios de relación.

La relación no se cuestiona por una fuerte discusión pero, en 

comparación con los estadios anteriores, son bastantes los sujetos de este estadio que 

consideran importante el parecido entre los amigos.

Por otra pane, y frente a los criterios físicos del estadio 1/2 para explicar 

el final de una relación o los criterios del autointerés del estadio 2, se esgrimen criterios 

psicológicos. La critica, la desconfianza, el recor, la envidia y la mentira son los que más 

habitualmente nos hemos encontrado. El compañerismo se interpreta como fidelidad y 

sinceridad aunque también aquí hay más de una forma de concebirla, especiaJmctne 

cuando se trata de chicos y chicas.

Probablemente el valor donde más claramente hemos visto reflejados los 

distintos niveles de razonamiento es cl de la verdad. Cuando le planteamos a un niño si

debe decirle la verdad al maestro y reconocerse culpable para que éste no castigue a toda la

clase nos encontramos con patrones diferenciados claramente evolutivos según la 

propuesta del modelo de Kohlberg.

El niño del estadio 1/2 considera que es mejor decirle la verdad al 

profesor para que el castigo no sea peor o para que el maestro sea más suave.

-¿DEBE UN ALUMNO DECIR LA VERDAD CUANDO SABE QUE

SI LO HACE SERA CASTIGADO?
-Porque si dice una m en tira  el profe le pega y  encima igual le pone un

castigo m ás grande o se lo dice a tus padres
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‘Sí. porque si dices la verdad puede ser m ejor....igual le ponen castigo  

m ás pequeño

En el estadio 2 se valoran las consecuencias personales y el posible 

pcijuido constituye el criterio esendaJ en favor de la verdad

•Sí, porque lo puede decir otro y  encim ase enfadan todos contigo. Los 

otros compañeros y  el profesor.

Sin embargo, a partir dcl estadio 2/3 se adviene la preocupación por la 

imagen social y valores relarionales

■Sí, debe decir la verdad  porque se les iba a acabar descubriendo y  

adem ás del castigo perderían  la cred ib ilidad

-Sí, porque es mejor que te castiguen y  te consideren honrado que no al 

revés

Para terminar queremos hacer alusión a un valor que no sólo refleja la 

evolución dcl razonamiento sino también la direccionalidad que éste puede tomar hacia 

nimbos muy diferentes; nos referimos a la concepción del jefe, ya sea éste el maestro o 

uno de los propios compañeros

En quinto la mayor pane de los niños están en el estadio 1/2 y, por 

tanto, lo mismo chicos que chicas tienden a valorar de forma posiriva que haya un jefe y 

sus mandatos.

La practica totalidad de los niños de este estadio justifican la necesidad 

de obedecer al jefe incluso cuando hace o manda algo injusto.En muchos casos la simple 
propiedad da derecho para mandar y aun cuando, la mayoria de las veces, reconocen que 
no está bien que un compañero no deje jugar a otro y se salte las normas lo cieno es que 

excusan el hecho de callarse, como justo.
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-¿HAN HECHO BIEN LOS COMPAÑEROS. CALLANDOSE?
-H an hecho bien, porq iu  el halón es cU él y  él es el que m anda y  si los 

otros no están de acuerdo pues que se larguen

- '  Sí, Porque si no obedecen no pueden ju g a r  que es lo que les gusta.

¿por qué es im portante que haya unas norm as iguales para todos

p ara  que no se peguen'

Es de alguna manera, lo mismo que sucede con la auioriadad o jefatura 

del profesor, como ya comentamos, anteriormente. Así pues, ante lo que reconocen como 
injusticia los niños del estadio 1/2 parecen razonar que es mejor obedecer, tanto se trate 

del profesor como de otros compañeros.

Sin embargo, en octavo, y como consecuencia de un mayor nivel 

evolutivo, se cuestiona y se plantea la necesidad de no aceptar, a veces, las normas del 
jefe. Prácticamente todos los niños de octavo utilizan criterios de igualdad y de injusticia. 
Asimismo reconocen la necesidad de protestar si no están bien las normas pero cl criterio 

es el peijuicio personal, de hecho antela tesitura de obedecer las noruias del jefe cuando 

les perjudica a ellos se justifica el silencio o la no protesta.

V /.. RtstiUAáoi

409.-

-¿H .\N  ACTUADO BIEN?

-Sí, han actuado bien porque si ellos quieren no se van a arriesgar. 

Tienen que protestar ellos porque es su problem a

■Se deben obedecer si quieres jugar. S i las desobedeces no juegas. Sí, se 

deben  obedecer aunque a veces no estés m uy conform e. P uedes  

oponerte pero antes de ello hay que m ira r  la s  consecuencias porque  

igual no te conviene. S i ellos no van a ju g a r  por pro testar lo único que 

uas a conseguir es que a ti tampoco te dejen ju g a r
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VII-CONCLUSIONES

1).- Según los resultados obtenidos se pueden establecer tres tipos de razonamicnto.bien 

delimitados, que el niño aplica a las situaciones conflictivas de clase:

a).- El razonamiento autoritario, cuyo máximo valor es la obediencia.

b).- El razonamiento individualista que se guia por los valores del 
beneficio personal y cl no arriesgarse en situaciones donde se pueda 
salir perjudicado.El bien del grupo tiene sentido y valor en la medida 

que coincide con los propios intereses personales.

c).- El razonamiento interpersonal ,que valora la necesidad de arriesgarse 
y responsabilizarse del bien de las personas queridas, incluso en 

situaciones en que un»' 'íuede salir peijudicado por ello. El bien del 
grupo se considera siempre y cuando las personas que lo componen 

sean, afectivamente, cercanas.

2).- A cada uno de estos tipos de razonamiento le corresponde un estadio de los señalados 

por el modelo Kohlberg. Asi' pues, cabe pensar que, tal y como esperábamos, los 

valores expresados por los niños en las situaciones conflictivas del aula siguen una 

secuencia evolutiva que puede ser interpretada según el modelo Cognitivo-Evolutivo.

3).- El estadio de razonamiento que los sujetos aplican a los conflictos de valor puede 
variar, ligeramente, según cl tipo de conflicto o dilema presentado.

En este sentido, es imponante destacar que la gran mayoria de los niños 

puntúan medio estadio más alto en el dilema hipotético de Kohlberg que en los dilemas 

referidos a situaciones conflictivas de la clase. Esta tendencia , que ya había sido observada 
en trabajos anteriores (ver estudios de Waiker en el apartado 2.3.1) podria ser interpretada 

de varias maneras.

Desarrollo de valores grupales



Una posible explicación es la de "capacidad versus razonamiento real". 

Es posible, tal y como defendía Kohlberg, que sus dilemas sean adecuados para captar 
capacidad. Los dilemas reales puntuarían más bajo que el hipotético de Kohlberg porque 
favorecen una mayor implicación personal, que promueve la intervención de otras 

variables, de orden afectivo, que inciden sobre la capacidad de razonamiento 

dismimuyéndola.

Sin embargo, el fenómeno observado no queda explicado, al menos no 

totalmente, si se reduce la cuestión a contraponer dilemas hipotédcos y dilemas reales, ya 

que también pueden observarse algunas diferencias entre éstos.

En general, parece que cuanto mayor es la vivencia dcl conflicto máyor 

es la probabilidad de que ésta interfiera en la capacidad de razonar .

Esto explicaría por qué hay un üpo de dilemas donde los sujetos 

experimentales razonan sistemáücamente por debajo de la capacidad demostrada en otros 

dilemas. Nos referimos, concretamente, a los conflictos en que se contrapone la obediencia 

a la autoridad del maestro y la solidaridad hacia los compañeros. Este hecho refleja, 
probablemente, la existencia de unas relaciones excesivamente autoritarias.

Futuras investigaciones podrian profundizar en este aspecto y aponar

más datos sobre cómo afectan los valores confrontados en los dilemas, así como las

variables afectivas suscitadas, en los niveles de razonamiento utilizados. Para ello seria 

interesante contrastar los datos de diferentes tipos de centro.

v i l .-  ConclutioHtS

412.-

4).-Los contenidos de valor que la persona defiende están estrechamente interrelacionados 

con su estructura del razonamiento o patrón de pensamiento.

Si bien no hay una conelación directa y lineal entre el nivel de 

razonamiento y los valores que se defienden, hay cieñas tendencias , estadísticamente 

significativas, difíciles de obviar.

Por lo que respecta a los valores grupales. que constituyen el objeto de 

estudio central en este trabajo de investigación, no aparecen, por lo menos, hasta el estadio 

transicional 2/3. El respeto y la reciprocidad mutua, la confianza, la lealtad tanto entre
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compañeros como entre alumnos y profesor, la responsabilidad por el bien común de la 
clase aparecen, progresivamente, al mismo tiempo que la moralidad intcrpcrsonaL

V IL .  ComtlutioHtt

413.-

5).- La edad es una de las variables más importantes para explicar la progresión sccuencial 
de estadios evolutivos en la forma de plantear y entender los problemas del grupo- 

clase.

Esto conñrma, en gran parte, la hipótesis evolutiva. Es preciso destacar, 

sin embargo, que, tal y como sucede en cualquier otro área de la Psicología Evolutiva, la 

edad es tan sólo un punto de referencia.

De hecho, en cada curso nos encontramos con niveles heterógeneos de 

razonamiento aún cuando los niños tienen la misma edad-

6).- En cada curso hay, por influencia de la edad, un tipo de razonamiento o patrón de 
pensamiento específico con respecto a la resolución de problemas o conñictos de 

clase.

En quinto de EGB prevalece un patrón situado entre el autoritarismo del 
estadio primero y la búsqueda de beneficio personal, mientras que en octavo se utilizan , en 

su gran mayona, criterios instrumentalistas propios del estadio dos.

Hay. además, en cada curso, un número apreciable de sujetos que se 

distancian del patrón predominante en el grupo, ya sea porque tienen un estadio de 

razonamiento ligeramente superior o inferior.

7).- Dadas las estrechas interacciones entre estructura y contenido, también hay patrones 
específicos en lo que se refiere a los contenidos de valor, en cada curso.

Así. por ejemplo, un amplio porcentaje de los sujetos de quinto de EGB, 

precisamente la amplia franja que razona por debajo del estadio dos, consideran 

positivamente el chivarle la verdad al maestro y valoran negativamente la venganza, 

mientras que en octavo sucede a la inversa.Algo similar sucede para la gran mayoría de los
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conñictos que hemos examinado. En quinto hay una valoración positiva, generalizada, 
hacia cl castigo advertencia que desaparccc, casi lotalmente. en octavo, hasta convertirse en 

algo totalmente impopular.

Todo ello es, fácilmente, explicable en función del estadio de 

razonamiento moral que se aplica a las situaciones conflictivas.

Sin embargo, creemos que es importante no olvidar cl papel de las 
variables socio-afectivas y la atmósfera moral de la institución escolar. Si bien es cieno que 
aparece una fuene correlación entre estadio de razonamiento y contenidos de valor que se 

defienden, no podemos estar seguros , dadas las limitaciones de la muestra, de que 

ccedería  lo mismo en otros contextos.

Por otra pane, es un tema que tiene gran relevancia Sería interesante 

verificar, en qué medida los contenidos de valor están asociados al nivel de razonamiento 

y al contexto institucional.

El cuestionario de percepción de prácticas educativas pretendía ser un 
intento en esta línea. Aunque no ha resultado ser una variable explicativa relevante 

pensamos que ello se debe más bien a limitaciones de esta investigación. Por una pane, 
hemos trabajado en un contexto único- el de la escuda pública- donde, al parecer,las 

diferencias en percepción de las prácticas educativas no son muy grandes. Sería preciso 
muestrear un amplio número de sujetos, de todos los niveles escolares, teniendo en cuenta 

el medio socio-económico y el tipo de escuela (pública, privada...). Por otra pane, no 

hemos controlado una variable que, probablemente, es decisiva y que hace referencia a las 

formas de ejercer autoridad y liderazgo pero que sería conveniente incluir en futuros 

estudios.

y j¡ . .  ComtlutioHts

414 .-

8).- En cuanto a la variable sexo, hemos observado que chicos y chicas razonan en 

estadios similares, tanto en quinto como en octavo. Es decir que, no hay una 
superioridad favorable a un colectivo u otro.

Sin embargo, no podemos decir lo mismo con respecto a los contenidos 

de valor.Hay algunos valores que son claramente divergentes, sobre todo aquellos que 
hacen referencia al uso de la fuerza, la condescededa y la complaceda.
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Es importante destacar que tales difcrccias sexuales se acrecientan con la 

edad. Según nuestros datos, la mayor parte de las diferecias aparecen en ocuvo, lo cual 
nos lleva a pensar que se trata de experiencias de interacción social que potencian el 

desaiTollo en un sentido u en otro.

La resolución de conflictos o desacuerdos es uno de los puntos donde 

más claramente aparecen diferencias entre chicos y chicas. Mientras que para los chicos la 
venganza constituye, a partir del estadio dos, la vía de resolución, las chicas tienden a 

subrayar la necesidad de hablar las cosas.

En esta misma línea cabe destacar que ha sido raro encontrar entre las 

chicas valores de autoafirmación, tanto personal como de grupo, frente a lo que se sienten 

como injusticias del profesor. Por el contrario, son muchos los chicos que manifiestan, e 
incluso diríamos que reivindican como valor la oposición al maestro y el aprovechar todo 

tipo de ocasiones favorables para responderle y fastidiarle.

También hemos observado una tendecia parecida en otro tipo de 

situaciones, cuando se trata de seguir los propios impulsos y deseos o renunciar a ellos por 
alguna ocra persona.Es muy significativo, en este sentido, el dilema de la invitación y muy 

curioso que una gran pane de las chicas tienda a reclinar la invitación mientras que una 

amplia mayoría de los chicos subraya la importada de aceptarla.

Aunque son muy pocas las evidencias obtenidas pensamos que la 

explicación puede estar en la existencia de autoconceptos y esquemas de género 

diferenciales, tal y como exponíamos en el capítulo tercero.

Nos preguntamos si, acaso, tiene razón Nunner Wrinkler (ver cap. III) 

cuando afirma que las mujeres tienden a desarrollar un autoconcepto menos afirmativo. 

Pensamos que los datos obtenidos apuntan hacia el sí pero se requiere, sin duda, de más 

datos c investigaciones.

9).-La discusión de dilemas favorece el avance del razonamiento grupal que los niños 

aplican a los problemas surgidos en la clase. Ahora bien, este puede no ser cómodo
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para los profesores y la dinámica escolar, por cuanto que puede cuestionar las 

practicas docentes e institucionales.

De los resultados obtenidos en esu  investigación se concluye que un 

programa educativo sólo tiene sentido progresivo en la medida en que los educadores están 

dispuestos a clarificar y modificar, si es preciso, su propia practica.

416.-

10.- Aproximadamente la mitad de los sujetos experimentales tienen un razonamiento más 

elevado después de la intervención, tanto en quinto como en octavo, mientras que los 
sujetos de los grupos de control mantienen, prácticamente, el mismo estadio de 
razonamiento. Así pues, es lógico pensar que la intervención favorece el desarrollo.

éste ha tenido, 

capacidades.

Sin embargo, es importante reseñar cuál es el sentido y el alcance que 

En primer lugar, se produce, en cuanto menos, una acrualización de

Los indicios en que nos basamos son los siguientes:
a.-En realidad, el progreso observado es más notable en los dilemas 

reales que en cl hipotético.
b.- Generalmente, el avance es de medio estadio.

Ambos datos nos llevan a pensar que la intervención realizada, es decir 

la discusión de dilemas, les ha ayudado a muchos de los sujetos experimentales a razonar 

con un estadio que, en realidad, ya poseían, y que no lo utilizaban.

En este sentido, parece posible concluir que la participación democrática 

en los conflictos de clase y los problemas de disciplina impide, por lo menos, que se 

produzca un estancamiento del razonamiento.

Por otra parte, el alcance de la intervención no puede ser reducido a 

ésto, por dos razones:
a-Aunque se avanza más en los dilemas reales también se produce 

avance en los dilemas hipotéticos. 

b-Algunos sujetos avanzan más de medio estadio
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Ninguno de los dos hechos puede ser explicado bajo el punto de vista de 

la "actualización" de capacidad-Por ello, podemos pensar que la intervención no sólo 

impide que el razonamiento se estanque sino que, además, lo estimula.

V // .-  Comclutiomtí

417.-

11.- El progreso observado parece ser similar en ambos cursos . En ese sentido, parece 

que no se puede decir que los sujetos jóvenes avancen más.

Sin embargo, los sujetos de razonamiento bajo avanzan, teniendo en 

cuenta los porcentajes globales, en mayor cantidad y medida.

En cualquier caso, hemos detectado una clara diferencia entre la 

direccionalidad del avance en quinto y en octavo, especialmente manifiesta al contraponer 
autoridad y solidaridad. Es decir, que aún suponiendo que avanzan, en cuanto al estadio de 
razonamiento se refiere, de forma similar, hay matices importantes que nos conducen a 

pensar que es necesaria la intervención temprana.

En general, los alumnos de quinto que avanzan hacia la moralidad 

interpersonal y los valores grupales tienden a resolver los dilemas entre autoridad y 

compañerismo de una forma bastante más productiva, pensando en cl profesor y en el 

bien del grupo. En cambio, muchos de los alumnos de octavo resuelven este dilema sin 
aplicar criterios interpersonales a la hora de valorar la autoridad, lo cual se traduce en una 

radical inclinación a rechazar lo que viene del profesor.

Los criterios itnterpersonales- lealtad, confianza.- tienden a aplicarse, 

según nuestros datos, a las personas que se siente como más cercanas y significativas. En 

la medida en que el profesor se siente como lejano, y en algunos casos parece que como 

enemigo, el avance del razonamiento no se advierte al juzgar conflictos con la autoridad

A menudo, esta lejanía, y los problemas de disciplina que acarrea, se 

acrecienta en los cursos superiores.

Desde aquí se justifica, precisamente, la imponancia de realizar 
intervenciones tempranas porque favorece experiencias de interacción social en donde se 

siente al maestro como una persona cercana que "respeta" y que, por tanto, "debe ser
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respetado". En definitiva porque impide la aparición de faaores afectivos negativos que 

inciden sobre la aplicación del razonamiento.

v i l . .  Comelusiomts
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12.- Entre los factores personales que han facilitado el progreso, cabe destacar el papel 

del razonamiento previo y el sexo.

12.1.- En cada curso experimental existen niveles de razonamiento heterógeneos. Es 

decir, hay un estadio predominante, donde se sitúa la gran mayoría de los sujetos de 

la clase, y otros estadios,por encima y por debajo de la media. El mayor porcentaje 

de avances se produce en las franjas baja y media.

En base a ésto, podemos concluir que la intervención ayuda a elevar el 

nivel medio de razonamiento interpersonal utilizado ante los confliaos de clase.

Por otra pane, cabe destacar que los sujetos de estadios más altos 

también han mejorado, aunque en menor medida. Ello nos indica que la intervención puede 

favorecer a todos y que la hipótesis de la imitación como mecanismo explicativo dcl cambio 
es insuficiente. El hecho de que el avance sea menor indica, asinaismo, que una vez 

alacanzados los estadios de la moralidad interpersonal la simple discusión de dilemas es 

poco potente para facilitar mayores progresos. En cieña forma, la discusión es una 

estrategia educativa que debería ser utilizada corno un primer paso.

12.2.- Las chicas parecen avanzar más que los chicos y esta tendencia podria tener varias 

explicaciones en relación con una mejor disposición hacia la intervención.

Podría abrirse una línea de trabajo orientada a investigar las posibles 

razones explicativas, y más concretamente para analizar las interrelaciones entre valores y 

autoestima.

13.- La variable heterogeneidad facilita la contraposición de perspectivas y, por tanto, es 

preferible, potenciar este tipo de agrupamientos.

Sin embargo, dada la fuerza que ejercen las variables relaciónales es 
preciso considerar, siempre que se trabaje por grupos, que una buena comunicación en
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gnipos homogéneos es mucho más eficaz para facilitar conflicto socio-cognitivo que la 
heterogenidad en grupos donde prevalecen los confliaos socio-afectivos.

14.- Las estrategias de discusión sí parecen, en cambio, decisivas para el progreso.

No es necesario que el sujeto participe, abiertamente, en la discusión 
para que se produzca avance. Basta con que en cl grupo se utilicen, frecuentemente, 

estrategias de clarificación y análisis.

15.- No todos los dilemas son igualmente válidos para suscitar conflicto. Este es un hecho
observado a lo largo de toda la intervención. Los dilemas más adecuados parecen ser 

aquellos en los que los dos valores presentados son muy importantes según el actual 
nivel de razonamiento. Estos son los que más discusión fomentan puesto que la 
resolución cuestiona, necesarimante, los esquemas actuales facilitando la búsqueda 

de otros nuevos.

Así por ejemplo, en los estadios iniciales los dilemas que confrontan 
autoridad y compañerismo apenas provocan debate porque hay una clara inclinación hacia 
la autoridad.El debate se suscita cuando el sujeto está cerca del estadio dos y, más en 
concreto, cuando el sujeto tiene que valorar si le conviene más obedecer al profesor o 

ayudar al compañero.

Esto sucede tanto en quinto como en octavo de EGB, de lo cual se 

deduce que un programa de discusión es posible, por lo menos, desde los diez años, sin 

olvidar la conveniencia de empezar lo antes posible puesto que la dirección de los cambios 

que se producen por la intervención y la participación o discusión de dilemas depende, 

según nuestros datos, del momento evolutivo en que se introducen los cambios y dcl 
razonamiento, o atmósfera m oral, que prevalece en la clase.

V I I . .  CoMCÍusioHtt

419.-

16.- Desde una perspectiva constructivista la existencia de conceptos y valores grupales 

tiene importantes implicaciones educativas.

El respeto a la autoridad y el bienestar del grupo, la responsabilidad y la 

solidaridad, surgen en estrecha interrelación con el nivel de razonamiento interpersonal. Es 

decir, en la medida en que el patrón de pensamiento es autoritario o individualista es poco
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probablc, y según nuestros datos podríamos decir que imposible, valorar cl bien común de 

todo cl grupo.

Así pues, al educador no le basta con seleccionar aquellos conceptos y 
valores- contenidos- que pretende potenciar. Necesita ser consciente, también, de las 
perspectivas que le interesa suscitar y comprobar si las técnicas que utiliza son adecuadas 

para sus objetivos.

Por ejemplo, el respeto a la autoridad es un valor importante que tiene 

diferentes perspectivas o motivaciones, en función del estadio o tipo de razonamiento 
subyacente. En cl estadio uno se justifica la obediencia siempre y en cualquier simación . 
En cl estadio dos, el respeto a la autoridad tiene sentido y valor cuando de ello se derivan 

ventajas personales o cviución de daños. A partir dcl estadio 2/3 la obediencia y el respeto 
se justifican en función y justicia de lo que se manda, de tal manera que el sujeto puede 

empezar a respetar la autoridad sobre la base del respeto mutuo y el bien del grupo.

Lógicamente, tan sólo en la medida en que la practica docente y las 

técnicas de disciplina se ajustan al respeto mutuo cabe esperar que la obediencia siga siendo 

un valor para cl alumno, cuando supera el estadio primero.

A veces, los educadores no somos lo suficientemente conscientes de la 
contradicción entre los valores que pretendemos fomentar y la metodología empleada. 
Siguiendo con el ejemplo citado de la obediencia, no parece muy adecuado sentar las bases 
del respeto a la autoridad en normas de convivencia y disciplina autoritarias que tan sólo 

funcionan bien en los estadios más bajos pero que empiezan a plantear serios problemas de 

disciplina después.

Así pues, un primer paso debería ser la contrastación entre los valores 
que se pretende estimular y los valores que se ponen en practica con las técnicas de 
disciplina utilizadas.Gran parte de los problemas de disciplina que se presentan en el ^ula, 

máxime en el Ciclo Superior, van acompañados de un nivel de razonamiento instrumental

En este sentido, seria imponante trabajar con los profesores. Se debería, 

por una pane, estudiar qué concepciones y valores mantienen los profesores con respecto a 
los dilemas típicos que surgen en las aulas, como punto de partida para intentar facilitar la 

clarificación y la contrastación con la practica cotidiana.

V //.. Canetui ione t

420.-
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En definitiva, la discusión de dilemas reales permite crear una 
participación que favorece importantes y beneficiosos cambios en la manera de entender 

los problemas de disciplina. Puede, asimismo revertir en cambios de conducu siempre y 

cuando la discusión no se convieru en una actividad hueca y permita a los alumnos tomar 

parte activa en los procesos de la toma de decisiones
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A n u o s

4 2 3 .

ANEXO 1: DILEMA PRIMERO DE KOHLBERG (VERSION STANDARIZADA 

1982-1983 FORMA A)

Juan era un chico de catorce años que tenía muchas ganas de ir a un 

campamento. Su padre !e prometió que podría ir si conseguía el dinero por sí mismo. Por 
eso, Juan trabajó duramente y ahorró las tres mil pesetas que costaba el campamento y 
un poco mas. Pero entonces, su padre cambió de opinión. Sus amigos habían decidido 
hacer un viaje para-pescar y practicar depone y como el padre tenía poco dinero para 
pagárselo le dijo a Juan que le diéra sus ahorros. Juan no quiso renunciar al campamento 

y se negó a dar a su padre e! dinero que había ganado.

1.- ¿Debía Juan negarse a dar el dinero a su padre?

¿Por qué? o ¿Por qué no?

2.- ¿Es imponante cumplir una promesa?

¿Por qué? o ¿Por qué ro?

3.- ¿Es igual de importante cumplir una promesa a alguien que no

conoces muy bien y que probablemente no volverás a ver?

¿Por qué? o ¿Por qué no?

4.- ¿Qué te parece lo mas imponante que un hijo debe hacer en la

relación con su padre?

¿Por qué es lo más importante?

5.- ¿Qué te parece lo mas imponante que un padre debe hacer en la

relación con su hijo?

¿Por qué es lo más importante?
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EKlcma Primero:

En un examen final el profesor adviene a sus alumnos que confía en 

que cada cual hará solo su trabajo y que de no ser así suspenderá tanto al que encuentre 
copiando como al que deje copiar. John no puede resolver el examen y le pide a Lucia, 

que está sentada a su lado, que le ayude. Como todos saben que John es un chico que 
trabaja mucho y se esfuerza en todo lo que puede. Lucia piensa por un momento en 
ayudarle. Sin embargo, piensa también que es muy anriesgado y. al final, no se decide a 

ayudarle.

ANEXO II: DILEMAS REALES

1.- ¿Ha hecho bien Lucia?¿Ha hecho lo que debía hacer?

¿Por qué?

2.- ¿Deberia de cambiar algo la situación si se hubiese tratado de otra 

persona, por ejemplo un amigo?

¿Porqué?

3.- ¿Por qué es importante obedecer al profesor?

4.- ¿Se debe de hacer todo lo posible por ayudar a un compañero?

¿Por qué?

5.- En el caso de tener que elegir enu-e obedecer al profesor y ayudar al 

compañero?

¿Qué se debe de hacer?

¿Por qué es éso lo más impórtame?
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Dilema Segundo:

Una tarde, a la entrada de la escuela, Victor se encuentra a un grupo de 

compañeros de su clase insultando y zarandeando a otro compañero. Victor les dice que 
le dejen en paz pero le responden que no es asunto suyo y que se largue. Como Victor 
no se va, empiezan a discutir entre ellos, a empujarse y se inicia una pelea.Cuando llega 

el Director Ies castiga a todos (también a Victor) por pelearse dentro de la escuela y no 

obedecer las normas.

1.' ¿Ha actuado bien el Director castigando a Victor?

¿Qué debería de haber hecho el Director? ¿Por que?

2.- ¿Debe una persona ser castigada por desobedecer las normas 

cuando ha actuado por ayudar a otra?.

¿Por que?

3.- ¿Deben ser castigados los alumnos que no cumplen las normas? 

¿Por qué es importante cumplir las normas?

4.- ¿Por qué es importante ayudar a un compañero en apuros?

5.- ¿Se debe de perdonar a un alumno que ha desobedecido las normas 

por ayudar a otro?
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ANEXO m

CUESTIONARIO PARA EVALUAR LA PERCEPCION DE LOS NIÑOS SOBRE LAS 
PRACTICAS EDUCATIVAS DE PADRES Y MAESTROS.

1) Mis padres dicen que los ninos deben obedecer sin rechisiar

a- siempre 
b- firecueniemente 
c- pocas veces 
d- nunca

2) Cuando me he esforzado por conseguir algo y me sale mal mis padres me animan y 
valoran mi esfuerzo.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

3) Mis padres insisten en que debo aprender a administrar mi riempo libre y mis ahorros 
por mí mismo.

a- siempre 
b- frecueniemente 
c- pocas veces 
d- nunca

4) Cuando surge un problema en clase los profesores lo hablan tranquilamente con los 
alumnos

a- siempre 
b- frecuentemente 
C' pocas veces 
d-nunca

5) Mis padres se fijan poco en las cosas que hago bien y, sin embargo, siempre están 
recordando las que hago mal.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca
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6) Los profesores castigan a los alumnos sin escucharles.

a- siempre 
b- fipccucniemcnte 
c- pocas veces 
d- nunca

7) Mis padrcb permiten que exprese mis opiniones cuando no estoy de acuerdo con ellos

a- siempre 
b* frecueniemenie 
c- pocas vcccs 
d- nunca

8) Mis padres parecen creer que eUos saben mejor que yo las cosas y la gente que más me 
conviene

a- siempre 
b- firecuentemenie 
c- pocas veces 
d-nunca

9) Los alumnos y los profesores, en general, nos apredams y nos llevamos bien

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

10) Colaboro y participo en las tareas de la casa.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

11) Cuando surge un desacuerdo mis padres me mandan callar, 
a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

12) Los profesores se interesan por conseguir un ambiente agradable en la clase

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

Dtsarroilo  de valares grupales



A t €  zm i

428.-

13) Mis padres intentan solucionar los pobfrr-y.s que tengo diciéndomc, en cada 
nwmcnto, qué es lo mejor para mí.

a- siempre 
b- firccucntemcntc 
c-pocas veces 
d- nunca

14) Los profesores suelen desconfiar de los ¿hn.-j-jg ; sin motivos.

a- siempre 
b- fipccuen temen te 
c- pocas veces 
d- nunca

15) Mis padres organizan el tiempo libre de la fzmília (fines de semana, vacaciones), sin 
tener en cuenta lo que yo pircfícro.

a- siempre 
b- frecuenicmcntc 
c- pocas veces 
d- nunca

16) Me encargo de hacer mi cama y ordenar enano...

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

17) Los profesores tratan a los alumnos con nsoexi y justicia.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

18) Mis padres me dicen que es im ponznii zcc aprenda a tomar decisiones por mí 
mismo

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- algunas veces 
d-nunca
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19) Mis padres se interesan por conocer mis puntos de vista y mis razones

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

20) Mis padres suelen recordarme que ellos son los que ponen las normas de la casa.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- fjocas veces 
d-nunca

21) Mis padres se esfuerzan en razonar conmigo antes de castigarme

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

22) La mayor parte de los profesores castigan a los alumnos por tonterías

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

23) Mis padres dicen que los hijos deben acostumbrarse a pedir permiso antes de tomar 
decisiones.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

24) Mis padres dicen que es preciso castigar a los ninos y tratarlos con rigor para que 
aprendan a obedecer.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d-nunca
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25) A mis padres les parece mal que los niños intervengan en las conversaciones de las 
personas mayores. Me piden que no lo haga,

a- siempre 
b- ftecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

430.-

26) Las normas de la escuela son justas.

a- siempre 
b- ftecuentemcnte 
c- pocas vcccs 
d- nunca

27) Mis padres me prestan atención y se preocupan por mis cosas.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

28) Parece que mis padres solo me quieren si hago lo que ellos desean

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas vcccs 
d-nunca

29) Cuando quieren castigarme mis padres me quitan aquello que más me gusta y duele

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d-nunca

30) Por mucho que me esfuerce mis padres dicen que no es suficiente.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca
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31) Cuando van a hacer planes mis padres me consultan y me piden opinión.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

32) En esta escuela las normas son excesivas y uno necesita permiso para hacer 
cualquier cosas.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d* nunca

33) Mis padres me muestran afecto y yo se que me quieren aunque a veces me castiguen.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

34) Mis padres me premian cuando hago las cosas bien.

a- siempre 
b- frecuentemente 
c- pocas veces 
d- nunca

35) Los profesores se ocupan tan solo de sus asignaturas y prestan poca atención a los 
problemas personales de sus alumnos.

a* siempre 
b- frecuentmente 
c- pocas veces 
d- nunca
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Un día, durante el tiempo de recreo, un grupo de alumnos saca el balón y se 

ponen a jugar con él dentro de la clase, a pesar de conocer la regla que lo prohíbe. En el juego se 
les rompe un cristal y cuando llega el tutor y se entera les amenaza con castigar a toda la clase si 

no salen los responsables.

1.-¿Qué deben hacer los compañeros que han estado jugando al balón? ¿porqué?

2.-¿Debc una persona decir la verdad cuando sabe que será castigada?¿por qué?

Como no salen los responsables el profesor castiga a toda la clase a estar una 

semana sin recreo.

1.-¿Crees que el profesor al castigar a toda la clase ha hecho bien?¿por qué?
2.- Si te parece que no ha actuado bien di qué debería haber hecho

3.- ¿Está bien que sea el profesor el que toma una medida cuando no se cumplen 

las normas? ¿Por qué?¿Quién y cómo debería de tomarlas?

Luis que estaba tranquilamente en clase charlando con otros compañeros no 
quiere quedarse castigado y le dice al profesor quiénes han estado jugando.

l)¿Ha hecho bien Luis? ¿por qué?

432..

ANEXO IV: 1« SESION DE INTERVENCION
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ANEXO V: 2* SESION DE INTERVENCION

Un grupo de alumnos decide hacerle una faena a un profesor al que aprecian 

poco y con el que se llevan mal. Cuando el profesor descubre lo ocurrido sospecha quienes han 
sido y llega a clase muy enfadado. Pregunta pero nadie responde y entonces casüga a los que 

considera sospechosos.

1.- ¿Ha actuado justamente el profesor?. ¿Qué debería haber ¿Qué debería haber 

hecho?. ¿Por qué?
2.- ¿Qué hubiéras hecho tú en el lugar del profesor?.¿Por qué?.

Desafonunadamente, el profesor se ha equivocado de personas. Sin embargo, 

nadie dice nada. Xabier, que es uno de los que ha participado piensa que no le ha visto nadie y 
que es mejor callarse. Además, otras veces también le castigan a él por cosas que no hace y 

seguro que el casrigo no va a ser muy grande.

3.- ¿Qué opinas de la actitud de Xavier?¿Por qué?
4.- ¿Qué deberían haber hecho el resto de los compañeros que sabían quiénes eran 

los responsables?¿Por qué?.
5.- ¿Debe uno callarse para beneficiar a un compañero perjudicando a otros?.¿Por

qué?

Los que han sido castigados se enteran de quiénes han sido y les pegan una paliza.

6.- ¿Han actuado bien?.¿Por qué?
7.- ¿Tiene uno derecho a tomarse la ley por su cuenta?.¿Por qué?
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La profesora de Matemáticas ha notado que Felipe le hacc los ejercicios a su 

amigo José. Habla con ellos y les intenta convencer de que no tiene ningún sentido que José 
copie los resultados porque si no los entiende no podrá aprobar el examen.

A pesar de todo, José sigue insistiendo para que Felipe le resuelva los deberes 

y Felipe no sabe qué hacer. Por una pane, le parece que la profesora tiene razón y, por otra pane, 

José es su amigo, le debe muchos favores y no quiere que se enfade con él.

1).- ¿Qué debe hacer FeUpe? Explica tus razones.

Felipe decide seguir haciéndole los deberes a su amigo y la profesora, cuando 
llega la evaluación, le baja dos puntos. Felipe se siente injustamente tratado por la profesora y 

protesta.

2).- ¿Te parece justa la protesta de Felipe? ¿por qué?
3).- ¿Tiene derecho la profesora a bajarle dos puntos en la nota?.¿Por qué?.
4).- ¿Debería la profesora haber hecho "la vista gorda"? ¿Por qué?.

Suponte que la situación es algo diferente. Es la profesora quien le pide a Felipe 

que se quede un rato en el recreo para ayudar a un compañero. Suponte que este compañero le cae 

mal a Felipe

5).- ¿Hay alguna razón por la que debamos ayudar, cuando podemos, a un 

compañero que no no agrada?¿Cuá]?

4 3 4 . .

a n e x o  VI: 3» SESION DE INTERVENCION

Desarrollo de ralores grupales



El primer dia de curso la profesora de Gimnasia les ha dicho a los alumnos que 

pueden utilizar todos los materiales que deseen con tal de que los recojan al final. Un dia se 
encuentra con un montón de balones tirados por todo cl gimnasio y sube a clase. Como es la hora 
del recreo están casi todos en cl patio y en clase solo hay un grupo de chicas. La profesora les 
manda a ellas ir a recoger los balones y protestan porque dicen que no han sido ellas. Al final van 

a rccogcrios pero Mana les dice a las otras compañeras que si vuelve a pasar no lo hará porque 
hay algunas cosas que siempre les toca hacer a las chicas. Semanas mas tarde sucede lo mismo y 

Mana se niega.

!)•- ¿Qué deben hacer el resto de las compañeras?: ¿deben apoyar a mana o deben

obedecer?
2).- ¿Por qué razones es imponante apoyar a un compañero/compañera cuando el 

profesor puede enfadarse o castigane?
3).- ¿Opinas que las chicas son más obedientes que los chicos?

En tu opinion ¿qué razones podrían e.xplicarlo?.
4).- ¿Crees que los profesores esperan lo mismo de los chicos que de las chicas? 

¿Les tratan igual?
5).- ¿Hay diferencias de trato y confianza en la relación entre compañeros y 

compañera?. Razona tu respuesta.

ÁHt XOM

435.-

ANEXO V n : 4* SESION DE INTERVENCION
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John y Pedro han sido compañeros y amigos durante los últimos cursos. Ambos 

son rauy diferentes. John es sociable, abieno y Pedro es tímido pero se llevan estupendamente. 

Se aprecian y salen juntos desde hace mucho tiempo. Este curso han llegado compañeros nuevos 
a la clase. John se lleva muy bien con ellos y le han invitado a salir. No sabe qué hacer porque a 
ellos no les parece bien que vaya Pedro. Si acepta la invitación Pedro se quedará solo pero si la 
rechaza perderá una buena ocasión de hacer cosas interesantes que le gustaría hacer.

436.-

a n e x o  v n i :  5* SESION DE INTERVENCION

1 ¿Que debe de hacer John: aceptar o rechazar la invitación?.¿Por qué?.

2.- ¿Debe uno renunciar a cosas que le gustaría hacer por un amigo de clase?.¿Por

qué?.
3.- ¿Dejaría de ser un buen compañero si acepta la invitación?.
4.- ¿Qué cualidades consideras que debe de tener un buen compañero?.

5.- ¿Qué clase de cualidades consideras que debe de tener un buen compañero?.

Finalmente, John acepta la invitación. Cuando le dice a Pedro que el Sabado no 

saldrá con el se enfaday tienen una fuerte discusión. Pasados unos días, Pedro intenta 

reconciliarse pero John no le hace caso porque dice que despues de la discusión ya no pueden 

seguir siendo amigos. Le dice, además, que se ha dado cuenta de que son muy diferentes y que 

es mejor que cada uno siga su camino.

6.- ¿Ha hecho bien John?. ¿Por qué?.
7.- ¿Qué opinas de los argumentos de John?
a- ¿Es posible seguir siendo amigos después de una fuene discusión?.

b* ¿Qué clase de cosas hace que la amistad entre compañeros termine?
c- ¿Es realmente necesario que los compañeros/amigos sean muy parecidos entre 

sí para que se lleven bien?.

Deiarrollo d t  Yaiorts grupa lts



A n t x o s

4 3 7 .-

ANEXO IX: 6* SESION DE INTERVENCION

Hay un hombre desempleado, muy mal vestido, de pie delante de una casa 

lujosa y ve botellas de leche. Está tratando de decidir si debe robarla o no. Sus hijos tienen 
hambre y no tiene más ahorros. Ha pedido varias veces dinero y ya no sabe que hacer. Hay 

cuatro botellas de leche.

1.- Este hombre tiene que tomar una decisión.

¿Qué debe de plantearse?.
¿Qué debe de hacer?.¿Por qué?.

2.- ¿Por qué es importante respetar la propiedad de otras personas?.¿Hay algunas 

cosas que sean más importantes que la propiedad?.

Para celebrar la fiesta de Carnaval en clase se organizan grupos de disfraces. En el 

grupo de Maribel decidieron hacer algunas compras. Por éso, se han repanido lo que tiene que 
comprar cada uno. Maribel dice que ella no puede pedirle dinero a su madre. Sus compañeros no 

le hacen caso aunque saben que es verdad. No le dejan participar en cl equipo porque no ha traído 

nada.

1.- ¿Han hecho bien los compañeros de Maribel?.¿Por qué?.
2.- ¿Se parece este caso al anterior? ¿En qué?.
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En una clase de octavo de EGB los alumnos han decidido hablar con los 

profesores para cambiar las fechas de los exámenes. Hay tres propuestas diferentes pero acuerdan 

que conseguir cualquiera de las tres sería un logro y que todos aceptaran la que salga.

Los delegados van a hablar con los profesores y éstos aceptan una de las 

propuestas con la condición de que todos esien de acuerdo. Cuando los delegados vuelven a la 
clase se monta bronca. Hay un grupo de alumnos que acusa a los delegados de utilizar su puesto 
par^ conseguir lo que más les conviene a ellos y se niegan a acepuir las nuevas fechas

438.-

A N EXO  X: 7» S E S IO N  DE IN T E R V E N C IO N

1)¿Cómo crees que debería resolverse este problema?.¿Por qué?
2) En el caso de de que los que protestan tuviesen razón ¿deberían respetar la

decisión de la mayoria? ¿por qué?
3) ¿Crees que los delegados deberían de tener ciertos derechos y privilegios

especiales?

En un Lnsdtuto de enseñanza Media, algunos alumnos del" comité por la paz" han 

pedido a los delegados que convoquen una huelga de protesta por el asesinato de dos policias 
nacionales. La razón básica es la siguiente; "La vida de todas las personas es igualmente 

importante y se debe protestar siempre que se atente contra ella".Se juntan los delegados y 

deciden votar ellos solos sin que se lleve a votación por clases, como suele hacerse ou-as veces. 

La mayoría de los delegados vota a favor de no convocar huelga porque el caso de los policias es 

especial... pero se monta bronca porque algunos delegados, de la minoria, no están de acuerdo

Por una pane, les acusan de estar abusando de su puesto de delegados porque 

ellos son tan solo representantes y no tienen derecho a tomar decisiones sin consultar.
Por ocra pane, les acusan de cometer una injusticia.

1)lntenta analizar el problema desde los dos puntos de visu
2) ¿Tienen los delegados derecho a decidir por sí mismos sin consultar al 

grupo?¿por qué? ¿en qué situaciones?
3) ¿Cuál es la mejor forma de tomar una decisión en un grupo? ¿debe consultarse 

a iodos o no es necesario? ¿por qué?
Respecto al argumento
4) ¿Por qué es importante respetar la vida de una persona
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5) ¿Te parece que la vida de todas las personas es igualmente mponante? ¿por

qué?
Despues de mucho discutir sin llegar a ningún acuerdo algunos deciden que no 

van a respetar el acuerdo de la mayoría y que van a organizar piquetes de huelga.

6) ¿Qué opinas de ésto?
7)¿Es importante respetar y cumplir las decisiones de la mayoría? ¿por qué?

AMt XOS

439.-
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A n t x o t

•Ul.-

ANEXO XII

1) ¿A quién escogerías entre los compañeros del curso a la hora de trabajar en equipo?

(Puedes llegar a escribir 6; sin embargo, sigue un orden de preferencia,;es decir, empieza 

por el que desearías elegir en primer lugar...)

1____________________ O  4___________________________

O

.( )

2) ¿A quién no escogerías entre los compañeros de tu clase a la hora de trabajar en equipo?

(Puedes llegar a escribir 6, pero ten en cuenta que debes escribir en primer lugar el que 

menos te gustaría)

1

Por qué
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3)Crco que los compañeros de mi clase me aprecian

a)casi ninguno

b)algunos

c)bastanies

d)la mayoría

Criterios

1) sabe escuchar

2) simpatico/a

3) inteligente

4) amable y sincero

5) tiene ideas interesantes

6) tiene gustos parecidos a los mios

7) tiene puntos de vista parecidos a los mios
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