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Resumen

Este texto enfoca las representaciones personales de la moral en la accion centrada en
el compromiso de ayudar a una persona amiga que ha quebrantado una norma social. El
articulo es un resumen del trabajo de investigacion sobre el analisis de las representacio-
nes de una serie de sujetos de ambos sexos sobre la resolucion de un dilema moral. Desde
una perspectiva genético-constructiva y desde la teoria de los modelos mentales, los auto-
res formulan la teoria de los modelos organizadores para explicar que la actuacién de un
sujeto en un momento determinado esta, en parte, condicionada por la especificidad del pro-
blema Yy, en parte, por el nivel de desarrollo estructural obtenido mediante el ejercicio de sus
competencias cognitivas en contenidos de diferente naturaleza. Dentro de este marco teé-
rico, los autores han estudiado las diferencias de los razonamientos segin la edad y
el sexo de la muestra de sujetos.

Palabras clave: razonamiento y desarrollo moral, conducta y ética, intervenciones educa-
tivas, cognitivismo constructivo, aprendizaje social.

Resum

Aquest text enfoca les representacions personals de la moral en I'accié centrada en el com-
promis d’ajudar una persona amiga que ha trencat una norma social. L'article és un resum
del treball de recerca sobre I'analisi de les representacions d’una série de subjectes dels dos
sexes sobre la resolucio d’un dilema moral. Des d’una perspectiva genético-constructivista
i des de la teoria dels models mentals, els autors formulen la teoria dels models organitza-
dors per explicar que I'actuacié d’un subjecte en un moment determinat és, en part, con-
dicionada per I'especificat del problema i, en part, pel nivell de desenvolupament estructural
obtingut mitjangant I'exercici de les seves competéncies cognitives en continguts de dife-
rent naturalesa. Dins d’aquest marc teoric, els autors han estudiat les diferencies dels rao-
naments segons I'edat i el sexe de la mostra de subjectes.

Paraules clau: raonament i desenvolupament moral, conducta i ética, intervencions edu-
catives, cognitivisme constructiu, aprenentatge social.

Abstract

The article focuses on the subject’s representation of the moral when there is a personal
compromise to help a friend who has broken a social law. The article is an abstract of a
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wider analysis of the representations made by a group of people of both sexes about how
to solve a moral dilemma. The authors develop a theory of organisational models, from
both a genetical-constructivist view and the theory of mental models. Thus, they can
explain how the personal performance at a certain moment is partly determined by the
problem’s specificity and partly by the degree of structural development achieved through
the exercise of the own cognitive faculties in different kind of contents. Within this theo-
retical frame, the authors have studied the differences of reasoning according to the age
and sex of the sample.

Key words: moral reasoning and development, ethics and conduct, educational interven-
tions, constructive cognitivism, social learning.

No sé si tal y como decia A. Einstein «en momentos de crisis la imaginacion es
més importante que el conocimiento», pero si sé que la actual crisis de valo-
res dificulta enormemente la formacion ética del alumnado. Quiza lo que mas
requiera nuestro sistema educativo sea imaginacion para proporcionar una for-
macién que permita conocer, criticar y superar las desigualdades e injusticias
sociales que atentan contra la dignidad humana y crean un clima propicio para
la violencia.

Nuestra infancia se enfrenta, diariamente y de manera concreta, a las exi-
gencias de un «nuevo orden internacional» en el que perduran las desigualda-
des sociales, culturales y econdmicas y en el que la violencia de las armas se
impone al didlogo de la razon. Nada tiene, por tanto, de extrafio que al crecer
se vaya interiorizando este modelo y que la delincuencia llegue también a las
escuelas.

Lo realmente sorprendente es que nuestra falta de sagacidad nos impida
ver que para atajar, desde su origen, la violencia infantil hay que remontarse
a las préacticas adultas que las generan y cobijan. S6lo una revision sincera y
realista de la ética que sustenta nuestra sociedad puede proporcionar unas bases
sélidas a la educacion moral y civica de la infancia. Todo ello plantea la ine-
ludible necesidad de debatir a fondo cuestiones tales como qué valores deben
y pueden perdurar en este mundo; qué formacion ética debe propiciar la escue-
la; de qué recursos debe disponer y cudl es el papel de la investigacion psicoldgica
y educativa en este quehacer. Tareas que sin duda requieren imaginacion y
conocimientos.

El cognitivismo constructivista ofrece un fecundo marco tedrico y un amplio
bagaje de datos de gran interés para replantear la educacién moral en el seno
de una sociedad en proceso de cambio. La controversia entre Kohlberg y Gilligan
(Benhabid, 1987) ha puesto de relieve la necesidad de revisar si el razonamiento
moral se limita al reducido marco de la justicia, o si por el contrario incluye
también el bienestar, la benevolencia y solicitud hacia las personas.

En efecto, para el disefio curricular de la educacién moral es sumamente
importante indagar si s6lo hay un modelo de desarrollo, basado en la justicia,
(Kohlberg, 1972); si hay dos evoluciones distintas, la de la ética del cuidado,
prioritaria en las mujeres, y la de la justicia, vinculada a los varones (Gilligan,
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1982), o si, tal y como considera Benhabid (1987), la teoria moral contem-
porénea presenta como antagonicas dos concepciones de las relaciones self-
otro que a su modo de ser son complementarias: la del otro «generalizado» y la
del otro «concreto».

Las diferencias entre estos tres enfoques plantean la ineludible necesidad
de elaborar nuevas aproximaciones tedricas y experimentales susceptibles de
ofrecer explicaciones que se adecuen no sdlo al desarrollo del razonamiento,
sino también al comportamiento en accion de las personas a las que se pre-
tende educar.

Uno de los temas mas discutido en psicologia de la moral es la relacion
entre juicio y comportamiento. En términos generales los estudios revelan la exis-
tencia de concordancias entre razonamiento y conducta. En este sentido, es
correcto afirmar que a los niveles mas altos de razonamiento les corresponde con-
ductas consideradas, moralmente hablando, mejores que las correspondientes
a los niveles mas bajos de razonamiento. Sin embargo, no seria correcto olvi-
dar la existencia de estudios que niegan dicha relacion. Esta disparidad de pare-
ceres (E. Turiel, 1983) puede radicar, entre otras razones, en el hecho de que
para detectar el razonamiento moral se acostumbra a aplicar pruebas que plan-
tean una hipotética confrontacion de valores e interrogan sobre cual es, a jui-
cio del sujeto, el comportamiento més justo. Se trata, por tanto, de evaluaciones
cuyo objetivo prioritario es desvelar coémo se resuelven dilemas hipotéticos
desde una perspectiva de justicia y que no informan sobre cdmo el sujeto cree
gue actuaria en tales situaciones.

A nuestro modo de ver, para hacer un pronéstico de la conducta moral y
poder luego desplegar intervenciones educativas que desarrollen las compe-
tencias cognitivas del alumnado, conviene utilizar dilemas de la vida cotidia-
na, describir sus contextos relacionales y utilizar formatos que inciten al analisis
y a la expresion de las conductas (acciones, pensamientos y sentimientos) con-
sideradas, por los sujetos, como su conducta mas plausible ante los conflictos
sometidos a su consideracion.

Es cierto que el cognitivismo constructivista nos ofrece las bases tedricas
pertinentes al disefio curricular de la educacidn civica y moral, pero no es
menos obvio que la aplicacion ciega de las situaciones experimentales utiliza-
das para elaborar dicha teoria pueden no ser de utilidad para conocer las nece-
sidades, los intereses y las motivaciones del alumnado al que pretendemos
dirigirnos. Apoyandonos en las aportaciones tedricas del constructivismo, y
mas concretamente en sus estudios sobre el desarrollo moral (ver articulo
«Razonamiento moral y educacion») escribimos una historia que sitGa en pri-
mer plano la vertiente interna de un conflicto moral (el protagonista ha come-
tido un pequefio hurto y se enfrenta a sus sentimientos de culpabilidad). Esta
prueba nos permite interrogar a los sujetos sobre cdmo creen que actuarian si
desearan ayudar a una amiga 0 a un amigo que se sintiera mal por haber trans-
gredido una norma moral.

He aqui el texto del dilema, cuyo protagonista es femenino cuando se apli-
ca a hifias y masculino cuando se aplica a nifios.
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Hacia tiempo que Sonia (0 Ricardo) queria tener un boligrafo que le gustaba
mucho pero era una marca demasiado cara y hoy, cuando no habia nadie en
clase, ha visto uno precioso encima de una mesa, lo ha cogido y se lo ha que-
dado.

Ahora Sonia (0 Ricardo) esta encantada de tener el boligrafo pero al mismo
tiempo se siente culpable de haber robado y esta intranquila; por esta razon
Sonia (o Ricardo) explica su problema a una buena amiga: Laura (o Sergio).

Laura (o Sergio) quiere ayudar a su amiga y, después de pensar un buen
rato, se le ocurren dos maneras diferentes de solucionar el problema de Sonia.

Explica como se siente por dentro Sonia (o Ricardo) y qué soluciones le
propondrias si ta fueses su amiga, y el por qué le propondrias estas soluciones.

¢COmMo crees que se siente por dentro?

¢Por queé se siente asi?

Primera solucion.

¢Por qué le propones esta primera solucion?
Segunda solucién.

¢Por qué le propones esta segunda solucion?

ocoukwnrE

Los aspectos mas significativos de la historia son los siguientes: el deseo de
poseer el boligrafo cuyo precio lo sitGa fuera de las posibilidades econdémicas del
protagonista de la historia; una situacion propicia al robo; la satisfaccion por
tener el objeto deseado; el sentimiento de culpa e intranquilidad por el robo
cometido; el recurso a la amistad en demanda de ayuda y los consejos que se dan
desde el deseo de ayudar a una amiga 0 a un amigo.

Comparando esta historia con los clasicos dilemas de Kohlberg se obser-
van las siguientes diferencias:

— En nuestra historia se presentan tanto el robo como los sentimientos que esta
accién despierta en el trangresor; en cambio en los dilemas de Kohlberg la
vertiente intima del dilema es practicamente inexistente.

— Las preguntas estan dirigidas a hacer pensar diversas maneras de actuar y
a elegir, de entre todas ellas, la que imaginan como propia. Los dilemas de
Kholberg plantean una confrontacion de valores y piden al sujeto que expli-
que cual es, en su opinion, el comportamiento mas justo (no el mas plau-
sible).

— Los vinculos de amistad, los sentimientos y deseos personales, ocupan en
nuestro dilema el lugar que en los de Kohlberg ocupa la justicia.

Con los resultados de esta prueba pensdbamos que podriamos analizar las
representaciones que los sujetos elaboran de su propio comportamiento moral
en el quehacer cotidiano. Para ello aplicamos el cuestionario a veinte sujetos
de seis, ocho, diez, doce y catorce afios de edad; cada grupo de edad estuvo
formado por diez chicas y diez chicos; es decir que en total interrogamos a cien
sujetos que asistian a una escuela publica de Barcelona. El nivel cultural de las
familias era medio alto. Complementamos esta muestra infantil con alumna-
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do universitario, diez chicas y diez chicos de cuarto curso de la Facultad de
Psicologia.

El analisis de los resultados nos permiti6 detectar cinco grupos de sujetos
en funcion de los modelos organizadores con los que resolvieron el conflicto.

Modelo 1

De entre todos los datos presentes en el texto, las chicas y chicos que aplican
este modelo retienen como datos significativos el robo y los sentimientos de
culpay prescinden de la informacion, dada de manera explicita en la historia,
sobre el deseo del protagonista de poseer un boligrafo que es excesivamente
caro para sus posibilidades econémicas. Por otra parte, significan el robo como
una accién productora de sentimientos desagradables, y consecuentemente,
desde su amistad con el culpable y su deseo de ayudarle, le aconsejan que
devuelva el objeto robado y recupere, asi, su bienestar interno.
A titulo ilustrativo reproducimos respuestas propias de este modelo:

— Que devuelva el boli a donde estaba antes, para estar contenta como antes
y no sentirse culpable.

— Cuando vayan al patio devolvérselo y pedirle perdén, para estar bien.

— Devolverlo, porque sino ain se sentiria peor.

Modelo 2

Los sujetos que aplican este modelo abstraen y retienen como significativos
los siguientes datos: robo del boligrafo, sentimientos negativos derivados de
este acto y prescinden del deseo del protagonista de tener el boligrafo. Pero, a
diferencia de los sujetos del modelo anterior, toman en consideracion un hecho
gue no esta presente en el texto, a saber, la préctica social consistente en casti-
gar a quienes roban; y es justamente a este dato (no especificado en el texto) al
que confieren mayor relevancia significativa; de ahi que su consejo consista en
evitar el castigo devolviendo el objeto robado.
Como ejemplos:

— Que vuelva a dejar el boligrafo sobre la mesa, porque asi hace lo que es
mejor para no tener «bronca.

— Que lo devuelva sin que lo vea nadie, porque creo que es la mas correcta
para no tener «bronca.

— Devolverlo a donde estaba, porque asi podria «escaparse» y hacer ver que no
ha pasado nada.

Modelo 3

El deseo de conservar el boligrafo es un nuevo dato que se afiade a los ya con-
siderados en el modelo anterior. El hurto tiene, en este modelo, dos significa-
dos de sentido opuesto, uno positivo basado en la satisfaccion del deseo del
sujeto de poseer el boligrafo, y otro negativo derivado de su punibilidad. Las
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implicaciones surgidas de esta contraposicion de significados llevan a aconse-

jar al amigo o a la amiga que se quede el boligrafo y que, ademas, evite el cas-

tigo tomando las precauciones necesarias para que no se sepa que ha robado.
Respuestas dadas en este modelo:

— Quedarselo ya que le gusta mucho y no decir nada a nadie, porque creo
que es la mas correcta para no tener «bronca.

— Que se quede el boligrafo, y que lo disfrute y no diga nada a nadie para no
tener problemas.

— Que se quede el boligrafo, pero que se lo deje en casa y lo disfrute alli, por-
que si lo lleva a clase pueden «engancharlo».

Modelo 4

En este modelo los sujetos seleccionan menos datos que en los modelos ante-
riores. Se consideran pertinentes el robo (que figura en el texto) y el deber de
comportarse de acuerdo a las normas sociales (de los que explicitamente no se
habla en el texto). Atribuyen al robo el significado de comportamiento trans-
gresor de normas y valores, de ahi derivan la necesidad de reparar el dafio cau-
sado devolviendo el boligrafo y manifestando con este comportamiento la
reparacion del dafio causado y su respeto personal a los valores y normas trans-
gredidos.
Ejemplos:

— Devolverlo y pedir disculpas, porque es la mas sincera y la que me parece
mas correcta.

— Dejar el boligrafo a donde estaba, porque es la que yo haria y creo que es lo
mejor que se puede hacer.

— Le aconsejaria que averiguara lo mas rapido posible de quién es el boligra-
fo, que hablase con el duefio y se lo devolviera pidiéndole disculpas, porque
es lo que se tiene que hacer en casos como éste.

Modelo 5

En este modelo irrumpe un nuevo dato: la necesidad del protagonista de ela-
borar su conflicto interno. Este nuevo aspecto del problema se presenta en dos
escenarios diferentes seguin se combine con los datos e implicaciones del mode-
lo tres o con los del modelo cuatro. Por lo que subdividiremos este modelo en
dos.

Los datos del submodelo 5.a son el hurto, el deseo de conservar el boli-
grafo, la falta de recursos econémicos del protagonista y el autocontrol de los
sentimientos de culpabilidad. Se atribuye al hurto una doble significacion, por
una parte crea sentimientos de culpabilidad que pueden ser pasajeros y
por otra parte satisface el deseo de poseer un objeto cuya permanencia dura
mas alla de los sentimientos de culpa. De todo ello se sacan dos implicaciones:
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el sujeto debe ocultar que se ha apropiado de un objeto que no le pertenecia
y ademas debe de hacer lo necesario para liberarse de los sentimientos de culpa
que le impiden disfrutar del boligrafo.

He aqui un par de ejemplos ilustrativos de este tipo de respuestas:

Quédate el boligrafo, es estrictamente la mejor solucion, los remordimientos
siempre los podras controlar y mientras tendras el boligrafo que no puedes
pagarte; si crees que te lo puedes quedar sin sufrir por si lo que has hecho esta
bien o mal, quédate el boli, la culpa no te quitara el suefio, no digas nada a
nadie [...] ademas, seguramente su duefio tiene dinero.

El submodelo 5.b esta formado por un conjunto de datos, algunos de los
cuales se encuentran en el modelo anterior, otros en el modelo cuatro y otros
son nuevos. Asi vemos que se tiene en cuenta el hurto, la normativa y valores
morales y la autoimagen. La significacion del hurto es también doble, crea una
autoimagen negativa y es una accion transgresora de los valores y la normati-
va social. El conjunto de estos datos hace aconsejable que devuelvan el objeto
robado para, por una parte, ajustar su comportamiento a la normativa social y,
por otra parte, tener una autoimagen positiva.

Devuélvelo, te sentiras satisfecho de ti mismo, tienes que superar el miedo a
que te acusen de ladrén.

Devuélvelo, esto reforzara tus valores y normas y te proporcionara un equi-
librio personal; demostraras mas honradez y valentia; enfrentarte a situacio-
nes complejas ayuda a madurar y a conseguir la autoestima: la sinceridad es
muy importante, el propietario tiene que saber comprenderlo.

\Vemos, por tanto, que el conjunto de datos, las significaciones e implica-
ciones constituyentes de cada modelo llevaron a nuestros sujetos a dar uno u
otro de los siguientes consejos:

— Liberarse de los sentimientos desagradables devolviendo el objeto robado
(M.1).

— Evitar el castigo devolviendo el boligrafo (M.2).

— Evitar el castigo tomando las precauciones necesarias para que no se des-
cubra el robo y disfrutar del objeto (M.3).

— Respetar las normas y los valores morales devolviendo el objeto deseado (M.4).

— Autocontrolar los sentimientos de culpa, vigilar que no le descubran y dis-
frutar del objeto (M.5.a).

— Valorar la autoimagen positiva resultante de respetar los valores morales y
devolver el boligrafo (M.5.b).

Tras esta breve presentacion de los datos, significaciones e implicaciones
propias de cada modelo, mostraremos en las siguientes tablas la distribucion
de los sujetos.
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Estas tablas muestran que la casi totalidad de los sujetos de seis y ocho
anos de edad resuelven el dilema aplicando el M.1 y aconsejan a su amiga o
amigo que intente sentirse bien y devuelva el boligrafo robado. Es decir que,
frente al malestar causado por el hurto, reaccionan prescindiendo del agente
causante del comportamiento conflictivo (deseo de su amigo de tener un boli-
grafo) y se centran en la conveniencia de hacer lo necesario para anular los
resultados negativos de su primera accidn. Su respuesta esta, por tanto, presidida

Tabla 1. Distribucidn de los sujetos en los distintos modelos en funcion de edad y
sexo. Primer consejo.

Edad Modelo1l Modelo2 Modelo3 Modelo4 Mod.5.a Mod.5.b
6 afios 101020 —= - — — — — — — — - — — - - -
8 afios 8 816 2 1 3 -1 1 - - - — — — — — -
10 afios 5510 3 - 3 1 2 3 1 3 4

12 afios - - 2 3 5 12 3 7512 - - - - - -
14 afios - - - 2 2 235 8513 - - - - - -
Univers - - - - - - — - — — — - 459 6 511
Totales 232346 7 6 13 4 8 12 131329 4 5 8 6 5 11

Tabla 2. Distribucion de los sujetos en los distintos modelos en funcion de edad y

sexo. Segundo consejo.

Edad Modelo1l Modelo2 Modelo3 Modelo4 Mod.5.a Mod.5.b
6 afios 10 10 20
8 aflos 10 818 - 1 1 - 1 1
10 afios 6 511 1 2 3 2 2 4 11 2 - - - — - -
12 afos 1- - 4 48 - 66 5- 5
l4afis - - - - 55 3 36 72 9 — - - - — -
Univers - - - — — — —- — — —-— — - 45 9 6 511
Totales 272349 5 1217 51217 13316 4 5 9 6 5 11
Tabla 3. Distribucidn de los sujetos seguin el modelo utilizado en los dos consejos.
Combinaciones con
Modelo 2 Modelo 3
Edad Mod. 1 [-1l H-11 I-111 11-111 Modelo 4 Total
6 afios 10 10 20
8 aflos 8 7 2 - 1 1 1 20
10 afios 33 3 - - - 1 3 11 1 2 1 1 20
12 afios 1- - - -1 - - 3 4 31 -4 3- 20
l4afios - - - - - 2 - - = 2 2 2 33 51 20
Suma 2220 5 - - 4 1 4 4 8 6 5 4 7 82 100
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por la conveniencia de evitar los sentimientos negativos y recuperar el bie-
nestar personal.

A los diez afios s6lo la mitad de los sujetos aplican el M.1. La otra mitad se
reparten casi por igual entre M.2, M.3 y M.4. Es, por tanto, una edad en la
gue mayoritariamente se preocupan de gque sus amistades recuperen el bie-
nestar que les produce el sentirse libres de culpa, pero que también empiezan
a valorar otras aspectos, tales como la necesidad de evitar el castigo, la pose-
sion del boligrafo y el respeto a las normas y valores morales.

A los doce afios se observa un cambio radical de perspectiva. Los senti-
mientos del protagonista de la historia que habian polarizado la preocupa-
cién de los sujetos de las edades anteriores, dejan, a los doce afios, de
considerarse relevantes. La intranquilidad y los sentimientos de culpa del pro-
tagonista son considerados a esta edad como datos no pertinentes para acon-
sejar un comportamiento que permita al amigo o amiga salirse del atolladero
en que se encuentra.

A los doce afios su primer consejo es predominantemente adecuar su con-
ducta a las normas y valores morales, devolviendo el objeto robado (M.4); en
el segundo consejo la preocupacion prioritaria es evitar el castigo (M.2 y M.3)
y en el conjunto resultante de la suma del primer y segundo consejo se impo-
ne, también, la necesidad de tomar precauciones para evitar el castigo. Este
hecho es tanto mas sorprendente cuanto que el texto que se les dio no conte-
nia ninguna referencia explicita a este tema. Es decir que el castigo es un dato
aportado por el sujeto y no contemplado en el texto escrito.

Entre los doce y los catorce afios hay pocas diferencias. A los catorce se da
un ligero aumento de conceptos morales (M.4) y también se observa un leve
descenso de los consejos tendientes a evitar el castigo. Por otra parte, dismi-
nuye el aconsejar la restitucion para evitar el castigo (M.2), en beneficio de
quedarselo procurando que no le descubran y castiguen (M.3).

Finalmente el M.5 irrumpe con los estudiantes universitarios; la mitad de
los cuales, ya sea en su primer o segundo consejo, le dirian que aprenda a con-
trolar sus sentimientos para disfrutar de un objeto que de otro modo no podria
tener.

La otra mitad aconseja su devolucidn, ya sea simplemente mencionando
la necesidad de respetar los valores, ya sea pensando en las ventajas que su
devolucion reporta a la autoestima.

Otro resultado interesante a considerar es la diversidad que la cultura de
géneros introduce entre la manera en que los chicos y las chicas enfocan el
tema. En M.2 'y M.3 la presencia de chicos es superior a la de las chicas y en M.4
se da la relacion inversa. A la luz de estos resultados, la preocupacion por el
castigo parece ser el producto de un aprendizaje social que se da méas en los
chicos que en las chicas, mientras que éstas Gltimas muestran mayor preocu-
pacién por el respeto de los conceptos morales.

Desde los seis a los veintidos afios de edad hay una sucesién de modelos
con los que los sujetos resuelven el problema que les presentamos. En los ini-
cios de esta evolucion el modelo delimita el problema al protagonista de la his-
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toria y a sus sentimientos, por lo que se le aconseja que devuelva el boligrafo y
recupere su tranquilidad. A continuacion, el nuevo modelo amplia el proble-
ma introduciendo en el escenario una autoridad que puede castigar al culpable;
frente al poder de este nuevo personaje los sentimientos de culpa del protago-
nista carecen de importancia, por lo que se le recomienda que evite el castigo
devolviendo el objeto robado. El siguiente cambio tiene su base en el deseo de
conservar el boligrafo y en la posibilidad de evitar el castigo engafiando a la
autoridad, por lo que se aconseja que disfrute del boligrafo y vigile que no le
descubran. Los conceptos morales son la nueva ampliacion del escenario en el
que actla el protagonista de la historia; su comportamiento es ahora juzgado
de acuerdo a los conceptos morales y se le recomienda que devuelva el objeto
robado para restaurar el respeto por los valores violados por su comporta-
miento. Finalmente asistimos a un cierre del proceso en el que el sujeto reto-
ma los sentimientos del protagonista situandolos en el amplio marco de los
valores morales y la normativa social. Este nuevo modelo se presenta bajo dos
formas distintas: quienes de hecho no estan de acuerdo con la normativa social
emiten tres consejos: controlar los sentimientos de culpa, disfrutar del pro-
ducto del hurto y vigilar que no le descubran; y quienes estan de acuerdo con
la normativa social le recomiendan devolver el boligrafo para disfrutar de una
autoimagen positiva.

La diferencia entre esta evolucion y la evolucion descrita por Kohlberg
muestra claramente que una cosa es la comprension de las razones subyacen-
tes a los principios morales y otra cosa muy distinta son las motivaciones de
los comportamientos personales que atentan contra la moral.

No hay ninguna duda de que, en la resolucion del problema que les plan-
teamos, nuestros sujetos manifiestan mayor inquietud por el bienestar de sus
amistades que por su respeto hacia la moral. En efecto, cuando después de
explicar el consejo que darian, se les interroga sobre las razones de sus suge-
rencias, la mayor parte de las chicas y chicos dan razones ajenas a la moral.
Asi, a los seis y ocho afios de edad dicen que se proponen conseguir que su
amigo se sienta bien; a los doce que quieren evitarle el castigo; a los catorce el
numero de sujetos que procuran gue obre de acuerdo a las normas sociales es
practicamente igual al de los que desean evitarle el castigo, y entre los estu-
diantes universitarios se observa la misma despreocupacion por el comporta-
miento moral del amigo que en las edades anteriores.

Por otra parte, si se considera el contenido concreto del consejo dado, con-
trariamente a lo que se hubiera podido esperar, la devolucién del objeto tiene
mas adeptos entre los jovenes que entre los mayores. Todas las nifias y nifios de
seis y ocho afios proponen devolver el boligrafo, pero a partir de los doce afios,
esta conducta decrece considerablemente; recuérdese que aproximadamente
la mitad de los consejos van en el sentido de quedarse el producto del hurto.
Estos resultados presentan la restitucion del objeto robado como el resultado
de la inocencia de las nifias y nifios de seis y ocho afios de edad. Al crecer van
perdiendo la ingenuidad que les lleva a la restitucion y van desarrollando habi-
lidades que les permiten esconder los comportamientos transgresores.



Cultura de género y diversidad en el razonamiento moral Educar 22-23, 1998 151

La ética, al igual que cualquier otra construccion humana, puede contem-
plarse desde diferentes puntos de mira. El panorama que se divisa desde cada
uno de ellos, también es diferente. La vision que ofrece este articulo es la que
se divisa al enfocar las representaciones de la «moral en accion» centrada en el
compromiso de ayudar a una persona amiga que ha quebrantado una norma
social.

Una breve introduccion a las caracteristicas mas basicas de las distintas eta-
pas del modelo de Kohlberg nos permitira mostrar las diferencias entre el desa-
rrollo del razonamiento moral desde una perspectiva del «otro generalizado»
y el desarrollo de la cognicién en accion desde una concepcion relacional «self-
otro concreton.

En los primeros estadios del razonamiento moral los sujetos, o bien con-
sideran validas las necesidades y deseos propios (etapa O correspondiente a eda-
des inferiores a los seis afios), o por el contrario, polarizan su razonamiento
hacia la obediencia a la autoridad (etapa de 1 hasta 6 afios). Tras la supedita-
cion a quienes detentan el poder, pasan a considerar algunos aspectos de sus
relaciones interpersonales, considerando (en la segunda etapa de 6 a 9 afios)
que lo justo es comportarse con las demas personas tal y como ellas lo hicieron
antes, o pensando (en la tercera de 10 a 12 afios) que lo justo es actuar tal y
como se desea que actlen los demés. La cuarta etapa (de 12 a 15 afios) se carac-
teriza por el mantenimiento de un orden social regido por reglas inmutables
y justas. El respeto por las leyes que regulan el sistema social desemboca, en la
quinta etapa, en una orientacién mas abstracta de la ley. Y finalmente, en
la sexta etapa (minoria adultos), se da una orientacion de principios éticos uni-
versales.

Juzgar el comportamiento moral del otro generalizado desde una perspec-
tiva de justicia y buscar formas de ayudar a una persona amiga que ha infrin-
gido un valor moral son dos comportamientos morales de distinta significacion.
De ahi que la consideracion de los sentimientos y el miedo al castigo tengan en
el modelo de Kohlberg menor importancia que la que corresponde en los com-
portamientos por nosotras observados.

A nuestro modo de ver, la vida diaria se caracteriza mas por el despliegue de
una cognicién en accién que por la emision de juicios de valor sobre dilemas
morales planteados fuera del contexto de relaciones interpersonales que los
originaron. Las personas resuelven los dilemas morales de cada dia en los con-
textos de relacion interpersonal y social en los que aquellos se originaron. Se
viven como una confrontacion de deseos, sentimientos y pensamientos inter e
intrapersonales; se conceptualizan en zonas mentales en las que la razén con-
vive con una sucesion de sentimientos de diverso orden (deber, mérito, digni-
dad, simpatia, solidaridad, amor, amistad). Todo ello hace que la gente intente
resolver sus dilemas cotidianos no s6lo en términos de igualdad formal sino
también de equidad y reciprocidad.

Conviene, pues, disefiar una educacion moral que establezca una linea de
continuidad entre la moral en accién y el juicio moral; entre el «otro concre-
to» y el «otro generalizado»; entre lo que se considera correcto para si mismo
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y para las demas personas; entre lo implicito y lo explicito... De no ser asi, se
corre el riesgo de educar al alumnado bajo los canones de la doble moral social
a la que nos referiamos al inicio de este articulo.
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