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Resumen

El texto se basa en el analisis del razonamiento moral a partir del marco de los modelos
organizadores. A partir de la determinacion de las diferentes representaciones que una serie
de sujetos realizaron sobre un dilema basado en un conflicto moral entre iguales de edad,
y que incluyo tres nGcleos (justicia, felicidad y cuidado) se detect6 que existen cuatro gran-
des modelos organizadores que se presentan en diferentes lineas evolutivas. La tesis que se
defiende es que la inclusion de los sentimientos puede guiar el razonamiento a niveles méas
elevados y puede integrar las perspectivas de justicia y solidaridad a la hora de resolver con-
flictos interpersonales. En el articulo se afirma que todo esto son retos en los cuales es nece-
sario trabajar para conseguir un modelo educativo integrador dentro de las escuelas.

Palabras clave: razonamiento moral y 16gico, intervencion educativa, educacién moral,
modelo educativo integrador, desarrollo intelectual.

Resum

El text es basa en I'analisi del raonament moral a partir del marc dels models organitza-
dors. A partir de la determinacid de les diferents representacions que una série de subjec-
tes va realitzar sobre un dilema basat en un conflicte moral entre iguals d’edat, i que va
incloure tres nuclis (justicia, felicitat i sol-licitud) es va detectar que existeixen quatre grans
models organitzadors que es presenten en diferents linies evolutives. La tesi que es defen-
sa és que la inclusi6 dels sentiments pot guiar el raonament a nivells més elevats i pot inte-
grar les perspectives de justicia i solidaritat a I'hora de resoldre conflictes interpersonals. A
I"article s'afirma que tot aix0 son reptes en els quals és necessari treballar per aconseguir
un model educatiu integrador dins de les escoles.

Paraules clau: raonament moral i logic, intervencio educativa, educacié moral, model edu-
catiu integrador, desenvolupament intel-lectual.

Abstract

The theory of the organisational model becomes a basis for an analysis of the moral rea-
soning. At first, the different representations of a number of persons upon a certain dilem-
ma are settled. That dilemma was based on a moral conflict among people with the same
age and it involved three issues (justice, happiness and solicitude). The results of the study
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showed four big organisational models which appear in different evolutive guidelines. The
main thesis is that the inclusion of feelings can put reasoning on higher levels and it can inte-
grate the perspectives of justice and solidarity when solving intrapersonal conflicts. All
these are proposals, which must be developed in order to achieve an integrator educational
model within schools.

Key words: moral and logic reasoning, educational intervention, moral education, inte-
grator educational model, intellectual development.

La crisis de valores de las sociedades occidentales ha puesto de relieve la nece-
sidad de impulsar cambios curriculares susceptibles de otorgar a la educacion
moral mayor importancia de la que se le ha concedido hasta ahora. Conocer
como el alumnado construye los valores es el primer paso para disefiar formas
de intervencion educativa favorecedoras de «la construccion de formas de vida
que proporcionen un mayor grado de felicidad personal y colectiva; y que estas
formas de vida, necesariamente plurales y heterogéneas, sean respetuosas con
las diferencias de género, de etnia, de cultura, de religion, de pensamiento y
de cualquier otra clase» (J. Carbonell, 1996). La investigacion psicoldgica y
pedagogica es uno de los instrumentos mas eficaces para proporcionar los cono-
cimientos indispensables para disefiar curriculos que potencien dicha educa-
cion.

Las fuentes a las que acuden los primeros estudiosos de un determinado
ambito de conocimiento tienen importantes repercusiones en el desarrollo pos-
terior de dicho campo. La psicologia moral esta marcada, en la obra de J. Piaget,
por la necesidad de aprehender la interaccién individuo-sociedad en toda su
complejidad sin aceptar ni las simplificaciones del sociologismo durkheimia-
no ni las del psicologismo de Baldwin. Sus investigaciones estan dirigidas a
acotar la funcion que Durkheim concede a la presion social y a analizar las
relaciones, intuidas por Baldwin, entre el desarrollo intelectual y el razona-
miento moral. Ambos objetivos estan presentes en los diversos trabajos que,
desde una orientacion piagetiana, se han realizado en esta area de conocimiento.

Los resultados obtenidos por J. Piaget parecen indicar que el razonamien-
to moral no puede explicarse como el resultado de un simple reflejo de la pre-
sién social, puesto que el sujeto despliega una intensa actividad organizadora
gue se sustenta en cada uno de los estadios morales por él descritos (hetero-
nomia y autonomia moral) en la interaccion social que le es propia (obedien-
cia a la autoridad y cooperacion entre iguales).

Sin embargo, la explicacion del desarrollo del juicio moral recurriendo a
estadios presenta serios inconvenientes que son recogidos por el propio Piaget,
quien en 1932 dice:

[...] no podemos hablar de estadios globales caracterizados por la autonomia
o la heteronomia, sino sélo de fases de heteronomia y de autonomia que defi-
nen un proceso que se repite para cada conjunto de reglas a cada nuevo plano
de la conciencia.
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A pesar de las reservas de Piaget, L. Kohlberg, su primer continuador en
el campo del pensamiento moral, se propone justamente establecer estadios
morales claramente delimitados y analizar sus relaciones con los estadios del
desarrollo intelectual. Para ello elabora una serie de dilemas que encierran una
confrontacion entre dos principios morales y los aplica de acuerdo a la meto-
dologia clinica utilizada por la Escuela de Ginebra. Ello le permite elaborar
un primer modelo explicativo basado en la evolucion de estadios morales para-
lelos a los estadios cognitivos de Piaget. El ndcleo central de dicho modelo es
el principio de justicia tal y como éste ha sido definido por Rawls. Poste-
riormente, a medida que va recibiendo criticas y que sus colaboradores realizan
nuevas investigaciones, va enriqueciendo su modelo inicial que en 1978 cuen-
ta con los siguientes estadios:

Etapas logicas Estadios morales

Pensamiento intuitivo, simbdélico.

Operaciones concretas, subetapa 1, cla-
sificacion categorial.

Operaciones concretas, subetapa 2, pen-
samiento concreto reversible.

Operaciones formales, subetapa 1, ope-
raciones que se basan en el inverso
del reciproco.

Operaciones formales, subetapa 2.

Etapa 0: bueno es lo que «yo» quiero y
puedo.

Etapa 1: orientacién castigo-obedien-
cia.

Etapa 2: hedonismo instrumental y reci-
procidad concreta.

Etapa 3: orientacion segln relaciones
interpersonales de mutualidad.

Etapa 4: mantenimiento de un orden

social, reglas inmutables y autori-
dad.

Etapa 5A: contrato social, estableci-
miento de normas segln el princi-
pio de utilidad.

Etapa 5B: orientacion mas elevada y
abstracta de la ley y orientacion de la
conciencia.

Etapa 6: orientacién segln principios
éticos universales.

Operaciones formales, subetapa 3.

Si bien el libro de J. Piaget sobre el razonamiento moral es de 1932, solo se
generalizan los trabajos de psicologia moral con una orientacion piagetiana
después del primer trabajo de Kohlberg. Durante la década de los sesenta el
modelo de Kohlberg es ampliamente utilizado tanto con fines teéricos como
con objetivos de intervencion educativa y social, y es justamente la utilizacion
de dicho modelo lo que permite detectar sus deficiencias a R.L. Selman,
E. Turiel y C. Gilligan, quienes dirigen actualmente tres lineas de investiga-
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cion que destacan respectivamente la importancia de la afectividad, del cono-
cimiento social y de la ética del cuidado y responsabilidad en el desarrollo del
juicio moral.

Gran parte de las criticas que el modelo de Kohlberg ha despertado den-
tro de la psicologia pueden inscribirse en el marco mas amplio de la ofensiva
comunitarista contra las teorias liberales de la justicia lideradas por Rawls y
Habermas, las cuales, a juicio de los comunitaristas, simplifican excesivamen-
te la identidad del sujeto y dan una visién demasiado homogénea de la socie-
dad.

La primera descripcion del desarrollo moral, como una secuencia de rees-
tructuraciones del significado que el sujeto otorga a las reglas morales de la
sociedad, se enmarcaron en un contexto tedrico que priorizd la funcién evolutiva
del pensamiento légico en el desarrollo intelectual, y limité considerablemente
la del pensamiento social. Asi, en 1976 Kohlberg decia:

[...] Si damos una definicién de los estadios morales como niveles de razona-
miento moral, entonces el que haya un razonamiento moral avanzado depen-
dera de que haya un razonamiento l6gico avanzado. Pero si el desarrollo 16gico
es una condicion necesaria del desarrollo moral, no es una condicién sufi-
ciente.

Este texto desvela uno de los puntos débiles del modelo epistemoldgico en
que Kohlberg sustenta el desarrollo moral. En él, pensamiento moral y pen-
samiento logico no sélo son diferentes, sino que entre ellos hay una jerarquia
genética que sitda lo I6gico a un nivel jerarquico superior. Las estructuras logi-
coaritméticas que se desarrollan fundamentalmente en las interacciones con
las representaciones del mundo fisico son condicién necesaria para el pensa-
miento moral, sin embargo, los logros cognitivos elaborados desde lo social
no parecen repercutir en el desarrollo de las estructuras mentales que confi-
guran el nivel evolutivo general del sujeto.

Esta asimetria entre lo légico y lo social abre las puertas a un conjunto de
disyunciones y exclusiones que empobrecen considerablemente el estudio del
desarrollo moral. La clasica contraposicion entre lo afectivo y lo racional es
quiza lo que mayores errores ha acarreado.

Selman y Gilligan describen dos maneras diferentes de pensar en lo no pen-
sado por Kohlberg, de crear nuevos modelos que integran lo que éste acepto y
excluyo al configurar su modelo evolutivo bajo los pardmetros de justicia que
regulan la vida publica. Desde un enfoque centrado en lo pablico, el sistema
de derechos y deberes se convierte en el mejor arbitraje del conflicto moral. El
cumplimiento de los deberes y la recepcion de los derechos aseguran la igual-
dad formal y la reciprocidad entre los individuos.

Gilligan (1982) es quien mas ha evidenciado los limites de este modelo,
mostrando que la centracion de Kohlberg le llevo a excluir, erronea e innece-
sariamente, la individualidad e identidad concreta de cada persona. La dinamica
subyacente a las relaciones interpersonales es el ndcleo en el que Gilligan
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centra el desarrollo del pensamiento moral. Su modelo consta de tres pers-
pectivas relacionales. En la primera perspectiva, las personas sienten que estan
solas y piensan que tienen que preocuparse fundamentalmente de satisfacer
sus propias necesidades. En la segunda, el concepto de responsabilidad expre-
sa el entendimiento entre el yo y las otras personas. Se entiende que lo moral-
mente bueno es la atencion y el cuidado de las demas personas. Hay una
preocupacion por ser aceptado y ello se logra con el cuidado y la atencidn hacia
los demas. Finalmente, en la tercera perspectiva el sentimiento de responsabi-
lidad se extiende e incluye al yo y a los otros. En trabajos posteriores, C. Gilligan
(1990, 1996) propone un cambio de paradigma que integre la ética de la jus-
ticia y la del cuidado y atencion a las personas. Por su parte, Selman (que empe-
z0 estableciendo estadios correspondientes al analisis de perspectivas paralelos
a los estadios de juicio moral) en 1988 sitla ciertos aspectos afectivos en el
nucleo del comportamiento y pensamiento social. Para Selman los conflictos
morales e interpersonales se originan en el punto de encuentro entre las corrien-
tes profundas e intensas de intereses individuales y relacionales, de ahi que en
su resolucidn intervengan aspectos cognitivos y aspectos afectivos.

A nuestro modo de ver, conviene introducir en las técnicas experimenta-
les y en el enfoque tedrico modificaciones que, por una parte, permitan pro-
fundizar en el analisis de las relaciones entre el juicio moral y los contextos
sociales e interpersonales implicados en los conflictos y que, por otra parte,
permitan analizar y explicar como las personas van disociando, desarrollando
y coordinando aspectos que, en un principio, 0 no habian considerado o los
mantenian indisociados de otros a los que conferian mayor significacion.

M. Moreno Marimdn decia en 1988 que cuando el sujeto se enfrenta a la
resolucion de problemas elabora y/o aplica modelos organizadores que sinte-
tizan el resultado de las diversas actividades cognitivas confluyentes en la con-
ceptualizacion del problema que tiene planteado. Entre estas actividades cabe
distinguir, por su importancia, las siguientes:

a) Abstraccion de datos del problema.

b) Atribucién de significado a los datos que se consideran relevantes y recha-
zo de los que se consideran no relevantes.

¢) Relaciones e implicaciones que se establecen entre los datos.

Es evidente que ante cualquier situacion no retenemos absolutamente todos
los datos presentes en la misma, sino que realizamos una seleccion a partir de
la cual retenemos aquéllos que consideramos significativos y rechazamos los
que no consideramos pertinentes. Ello implica relegar a la categoria de no per-
tinentes una gran cantidad de datos a los que no atribuimos significado —lo
cual no quiere decir que los desconozcamos— y priorizar, en cambio, unos
cuantos en los que apoyamos nuestra representacion. Los datos que no son
tenidos en cuenta no tienen influencia alguna en los razonamientos, interpre-
taciones y conclusiones que un sujeto extrae a partir de una situacion deter-
minada. Por consiguiente, no todos los datos que pueden abstraerse de una
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realidad figuran en el modelo que la representa, sino s6lo algunos, que pue-
den ser diferentes en funcion de lo que cada sujeto priorice. Pero, inversa-
mente, no todos los elementos que figuran en el modelo tienen un referente
en la realidad que representan, ya que el sujeto puede imaginar, a su vez, datos
inexistentes a los que concede la categoria de inferencias necesarias, cobran-
do, para él, tanta fuerza como cualquiera de los observables.

Los modelos organizadores constituyen, por tanto, aquello que es tenido
por cada sujeto como «la realidad» a partir de la cual elabora pautas de con-
ducta, explicaciones o incluso teorias.

Finalmente conviene destacar que diferentes sujetos, o incluso un mismo
sujeto en situaciones diferentes, pueden atribuir diferentes significados a un
mismo dato, lo cual conduce, necesariamente, a establecer variadas relaciones
entre los elementos que forman el modelo y, por tanto, a visiones no coinci-
dentes de una misma realidad.

Los modelos organizadores pueden ser un instrumento adecuado a la tarea
de ir disefiando un modelo de desarrollo que reconozca la pluralidad inter e
intrapersonal, dificilmente accesible desde perspectivas que consideran irrele-
vante la diversidad.

Con el propésito de indagar los modelos subyacentes a la resolucion de
conflictos morales de poca gravedad que pueden presentarse ordinariamente
en la vida cotidiana, elaboramos un dilema que dirige la atencion del sujeto
tanto hacia la consideracion del juicio moral como del contexto relacional que
lo enmarca y lo aplicamos a una muestra de ciento cincuenta personas distri-
buidas en cinco grupos de once, doce, trece, catorce y veintidds afios de edad.
Cada grupo estuvo formado por quince chicas y quince chicos.

He aqui el texto del dilema:

Con la llegada del buen tiempo, Jaime solia ir con su familia a pasar el fin de
semana a una casa que tenian en las afueras de la ciudad. Ese viernes le espe-
raban con el coche a la salida del colegio; lo tenian todo preparado para pasar
el fin de semana en el campo.

Jaime se despidio de sus amigos hasta el lunes y se sentd en la parte trase-
ra del coche. Se encontraba un poco cansado, habia sido una semana dura;
con varios examenes y ademas la preparacion de la obra teatral de final de tri-
mestre le estaba ocupando gran parte de su tiempo libre. Jaime representaba el
papel de enfermero en un hospital infantil. Se encontraba a gusto en ese papel,
pensaba que cuidar de la gente y especialmente a las nifias y nifios era algo
muy bonito. Pero a Jaime le hubiera gustado mas representar el papel de cien-
tifico que hacia Adela. El, por supuesto, no dijo nada cuando se repartieron
los papeles. Adela le caia muy bien y estaba ilusionada con representar a un
cientifico brillante que descubria un método para curar el sida.

Jaime record6 que esa tarde, mientras lo preparaban todo para el ensayo,
habian estado hablando sobre lo que les gustaria ser en el futuro. Recordd que
Adela se sintié nerviosa y que enseguida cambid el tema de conversacion. Jaime
sabia que en este curso no le habian ido muy bien las cosas a Adela, habia sus-
pendido varias asignaturas en las anteriores evaluaciones y lo mas probable es
que tuviera que repetir curso.
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A Jaime le hubiera gustado hablar de sus proyectos y temores con sus com-
pafieras y comparieros de clase. Pero no dijo nada, pensé que comentar que
su mayor ilusién seria estudiar medicina podria haber molestado a Adela, que
en estos momentos no sentia ninguna ilusion por hablar de su futuro.

Entonces Jaime se pregunto si habia hecho bien al renunciar al papel de
cientifico y a no hablar de sus proyectos con sus amigos y amigas y esto le
angustié. Pensd a cuantas mas cosas tendria que renunciar.

Preguntas:

1. (Crees que Jaime hizo lo que debia hacer? ;Crees que tomo la decision mas
justa? ;Por qué?

¢Por qué crees que Jaime actud de esta manera?

¢Crees que se siente feliz actuando de esta forma?

Imaginate gque eres amigo 0 amiga de Jaime y que te comenta gue se sien-
te angustiado debido a que renuncia a lo que él quiere por temor a que
Adela se moleste; ;como le ayudarias? ;qué le dirias?

Eal

En el dilema presentado hay tres partes claramente delimitadas: una remi-
te exclusivamente al deber moral y a la justicia, otra se centra en las repercusiones
de la renuncia sobre la felicidad y el ndcleo de la parte restante remite a la res-
ponsabilidad y al cuidado de las personas desde una actitud de amistad.

Los resultados obtenidos ponen en primer plano la existencia de una diver-
sidad inter e intraindividual que hace inevitable el anélisis del papel de los
distintos contenidos en el razonamiento moral. Por una parte, se observan
diferencias entre las respuestas de sujetos de distintas edades y sexo a una misma
pregunta y, por otra parte, se detectan también disparidades entre las opinio-
nes de sujetos de una misma edad y sexo a preguntas diferentes. Sin embargo,
bajo esta heterogeneidad de pareceres subyacen uniformidades que se hacen
evidentes si se diferencian y relacionan entre si las respuestas de los sujetos en
funcion de los tres nacleos tematicos arriba sefialados.

Relacionando las respuestas relativas a la cuestion moral y las relativas a la
felicidad, se detectan cuatro grandes grupos de sujetos que difieren entre si por
los datos que abstraen, el significado que les confieren y las relaciones e impli-
caciones que establecen entre ellos. Es decir, que al enjuiciar un mismo dilema
desde distintos puntos de mira los sujetos revelan los modelos con los que orga-
nizan y resuelven el dilema. Las caracteristicas esenciales de dichos modelos
detectados son las siguientes:

Modelo 1

Los sujetos que aplican este modelo basan su juicio moral en las necesidades e
intereses de Adela y prescinden tanto de los intereses explicitados por Jaime
como de la angustia que la renuncia le produce. De ahi que atribuyan a la
renuncia un significado moral positivo y afirmen que Jaime se comporto correc-
tamente y que es feliz porque actué teniendo en cuenta el bienestar de Adela.
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A continuacion se transcribiran algunas respuestas dadas por los sujetos que
presentan este modelo.

«A mi me parece que Jaime tomo la decision mas justa porque podria haber
herido los sentimientos de Adela»; «Si, (Jaime se siente feliz) porque deja que
Adela sea feliz dejandola que haga el papel que mas le gusta»; a la hora de ayu-
darle «Le diria que ha hecho muy bien dejando a tu amigo o amiga el puesto
que tu quieres. Le ayudaria diciendo que ha hecho lo mejor».

Modelo 2

Los sujetos que usan este modelo abstraen y dotan de significado los intereses
y la angustia de Jaime y relegan como datos no pertinentes las necesidades de
Adela. De ahi que piensen que la actuacion de Jaime es moralmente incorrec-
ta puesto que no recibe lo que se merece y que ademas no le hace feliz. Ejemplos
de respuestas que integrarian este modelo serian:

«No (Jaime no ha hecho lo correcto), porque él tenia que haber cogido el papel
de cientifico si queria. Creo que no se puede ir renunciando asi como asi a los
gustos de una persona»; «<No. No se siente feliz, porque a él le gustaria hacer
de cientifico»; y como amigo le ayudaria «Le diria que él debia hacer lo que él
queria y no preocuparse mucho de la otra gente».

M.1y M.2 (modelos n.1y n.2) se apoyan, por tanto, en datos diferentes y
quienes los emplean llegan a conclusiones opuestas.

Modelo 3

Al igual que en el primer modelo, los sujetos basan su juicio moral en las nece-
sidades e intereses de Adela y prescinden de los de Jaime, pero a diferencia de
aquéllos, retienen como dato significativo la angustia de Jaime ante la renun-
cia. Es decir, que quienes aplican este modelo abstraen unos u otros datos en
funcion del contenido de la pregunta. Sus respuestas sobre juicio moral se apo-
yan en los intereses de Adela y las relativas a la felicidad en los sentimientos
de Jaime.

En este modelo se atribuye a la renuncia un significado moral positivo pero
se le asignan implicaciones afectivo-emotivas negativas. Juicio moral y felici-
dad van en direcciones opuestas. Al aplicar este modelo las respuestas de los
sujetos son de este tipo:

«Para mi, Jaime hizo bien. Si, tomé la decisién mas justa porque a Adela le
haria ilusion hacer su papel de cientifico»; «<No lo creo (que se sienta feliz).
Pienso que lo hizo para hacer més feliz a Adela, pero a él no le hacia feliz por-
que renunciaba a lo que le gustaba hacer»; como forma de ayuda a Jaime se
plantea «Primeramente le diria que lo hablase con Adela o si no que hubiese dos
papeles de cientifico. Yo le diria que hablara con Adela y pensase lo que iba a
decir y que lo dijera de manera que Adela no se moleste».
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La alternancia de datos a los que los sujetos conceden significado hace que
en cuanto a la cuestion moral se asemejen a los sujetos del M.1. y que en cuan-
to a la felicidad se parezcan a los del M.2.

Modelo 4

En este modelo se tienen en cuenta los intereses y estados emotivos de ambos
protagonistas, bien sea porque se consideran alternativamente ambos puntos de
vista, bien sea porque se considera que lo justo es compartir la decision. Se
piensa que la renuncia es moralmente incorrecta porque responde sélo a los
intereses de una de las partes y se afirma que no hace feliz a Jaime. Como ejem-
plos de respuestas que integrarian este modelo se transcriben las siguientes:

«No creo que hiciera bien [...]. [...] y dando por sentado que sus comenta-
rios podrian molestar a Adela [...] . [...] a lo mejor éstas hubieran servido de
apoyo a Adela (y no como creia, la hubieran molestado [...]) [...] asi podria
haber dado lugar a que Adela expresase sus deseos y sus miedos. Creo que
Jaime tendria que haber explorado maés los sentimientos de Adela»; «Feliz no,
sencillamente decide no enfrentarse [...]. La decisién que toma cree que es la
mejor pero no le hace sentirse feliz»; para ayudar a Jaime «Le aconsgjaria que
intentase razonar con Adela. Pienso que hablando no se tiene por qué moles-
tar nadie. [...] lo que no tiene que hacer es callarse [...]. No molesta a Adela
pero él se siente mal. En cambio hablando con Adela podran sentirse mas a
gusto los dos».

Es, por tanto, un modelo integrador de los datos que en los modelos ante-
riores se contemplan s6lo parcialmente y en algunos casos se afiade como datos
nuevos el derecho de Adela a participar activamente en la resolucion del con-
flicto y la conveniencia de considerar que la vida no empieza ni acaba en la
diada formada por Adela-Jaime.

Todos los sujetos de la muestra (a excepcion de 9 que deformaron el texto
de la historia) contestaron las cuestiones de justicia y felicidad de acuerdo a
uno de los cuatro modelos presentados. Complementando la descripcion de
estos modelos con la consideracion de las estrategias de ayuda que les corres-
ponden, podemos analizar las relaciones entre la significacion moral de la
renuncia y dos tipos de implicaciones: las relativas a la felicidad de Jaime y las
relativas al cuidado y atencion que Jaime recibe de sus amistades.

He aqui la distribucién de los sujetos en los modelos presentados:

Tablas y comentarios

Tal y como cabria esperar, los sujetos mas jovenes polarizan su mente hacia los
intereses de s6lo uno de los protagonistas de la historia, mientras que los mayo-
res los tienen en cuenta a ambos. Pero los resultados muestran, ademas, que
los cambios evolutivos no se reducen al aumento del nimero de perspectivas
que los sujetos son capaces de considerar. Si bien es verdad que la frecuencia de
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los modelos que se centran en los intereses de un protagonista (M.1y M.2)
decrece al aumentar la edad de los sujetos, mientras que la de los que toman en
consideracion los dos (M.3 y M.4) aumenta con la edad, no es menos cierto que
M.1y M.2 tienen significados y ritmos evolutivos diferentes, lo cual también
ocurre con M.3y M.4,

Tabla 1. Distribucion de los sujetos en los modelos presentados.

Quinto  Sexto Séptimo  Octavo  Adultos
11 afos 12 afios 13 afios 14 afios 22 afos Total

Modelo 1 14 8 9 7 5 43
Modelo 2 5 6 1 5 2 19
Modelo 3 8 10 12 13 10 53
Modelo 4 1 3 4 5 13 26

Tabla 2. Distribucidn de los sujetos en los modelos presentados en funcion del sexo.
Distribucion de las chicas.

Quinto  Sexto Séptimo  Octavo  Adultos
11 afos 12 afios 13 afios 14 afios 22 afos Total

Modelo 1 7 5 3 1 3 19
Modelo 2 1 0 0 2 0 3
Modelo 3 5 6 6 9 7 33
Modelo 4 1 3 3 3 5 15

Tabla 3. Distribucidn de los sujetos en los modelos presentados en funcion del sexo.
Distribucion de los chicos.

Quinto  Sexto Séptimo  Octavo  Adultos
11 afos 12 afios 13 afios 14 afios 22 afos Total

Modelo 1 7 3 6 6 2 24
Modelo 2 4 6 1 3 2 16
Modelo 3 3 4 6 4 3 20
Modelo 4 0 0 1 2 8 11

Tabla.4. Distribucidn de las formas de ayuda proporcionadas en cada modelo.
Adela Jaime Ambos  Total

Modelo 1 24 7 12 43
Modelo 2 4 12 3 19
Modelo 3 16 6 31 53
Modelo 4 5 5 16 26

Total 49 30 62 141
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Recordemos que al aplicar el primer modelo se prescinde de los sentimientos
e intereses de Jaime y que en el segundo no tienen cabida los intereses de Adela.
Y es justamente a causa de los datos no tenidos en cuenta que los sujetos que
aplican ambos modelos no consiguen imaginar una solucion apropiada a la
amplitud del problema. A la diferencia de datos tomados en consideracion en
los modelos uno y dos (Adela o Jaime), le corresponde una diferente signifi-
cacion moral (la renuncia es valorada como justa o injusta) y diferentes impli-
caciones (Jaime es feliz y se le ayuda centrdndole mas en la problematica de
Adela; Jaime no es feliz y se le ayuda centrandole en sus propios intereses).
Seria, por tanto, un error que las semejanzas de estructura entre M.1y M.2
(consideracion de un solo protagonista) nos hiciera olvidar sus diferencias de
contenido. Maxime cuando les corresponden lineas evolutivas diferentes.

Creemos de importancia analizar si la aplicacion de estos modelos que se han
presentado varian en funcion del sexo de los sujetos, por lo que a continua-
cion se presentan los resultados obtenidos a este respecto.

Antes de comentar los resultados queremos sefialar que una de las impli-
caciones que se derivaban del tipo de modelo aplicado por los sujetos estaba
en relacion al tipo de ayuda que proporcionarian a Jaime. En el cuadro siguien-
te se expone la distribucién del tipo de ayudas planteadas en cada modelo.

Veamos los datos mas significativos de la evolucion de M.1:

Valorar la renuncia de Jaime en funcién de los intereses de Adela (M.1) es
la conducta preponderante de los sujetos de once afios de edad; a los doce afios
su frecuencia disminuye considerablemente y a partir de este momento va
decreciendo lentamente.

Por otra parte, el numero de chicas y chicos que aplican este modelo es
préacticamente el mismo. Es decir, que en el M.1. no se observan diferencias
que puedan explicarse por razones de aprendizaje social vehiculizado por la
cultura de géneros.

En cambio, la evolucion de M.2 (considerar s6lo los intereses de Jaime) no
muestra una progresion con la edad; es una conducta poco frecuente y prac-
ticamente exclusiva de los varones. Recordemos ahora las diferencias de con-
tenido entre M.3 y M.4 y veamos cuales son sus respectivas evoluciones.

En el M.3 se empieza tomando en consideracion la problemética de Adela
y seguidamente hay un desplazamiento hacia la conflictiva de Jaime. Es decir,
que se contemplan de manera alternativa datos abstraidos de ambas perspec-
tivas. Una de las resultantes de este cambio de datos es la falta de concordan-
cia entre las cuestiones de justicia y de felicidad, lo cual plantea a los sujetos
la disyuntiva de ayudar a Jaime de acuerdo a la moral haciéndole infeliz, o de
ayudarle de acuerdo a la felicidad, lo cual le induciria a actuar injustamente.
Lo sujetos situados ante una encrucijada que no les agrada parecen empren-
der la basgqueda de estrategias de ayuda que contemplando simultaneamente los
datos abstraidos de manera sucesiva, les permita coordinar adecuadamente la
moral y el sentimiento de bienestar de Jaime. Es decir, que ante la disparidad
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de datos en los que se apoyan para emitir un razonamiento moral y para valo-
rar el estado emotivo de Jaime, los sujetos elaboran formas de ayuda que, con-
templando ambas perspectivas, permitan a Jaime actuar correctamente sin
renunciar a lo que le agrada.

En el M.4 se valora moralmente la renuncia teniendo en cuenta la con-
flictiva de ambos protagonistas. No hay, por tanto, la alternancia de datos
caracteristica del modelo anterior.

Es decir que nos encontramos de nuevo frente a dos modelos estructural-
mente equivalentes (tanto M.3 como M.4 consideran los dos protagonistas)
con diferentes contenidos y, al igual que ocurre con M.1y M.2, también M.3
y M.4 tienen lineas evolutivas diferentes.

En efecto, aunque la frecuencia de ambos modelos aumenta con la edad, el
M.3 alcanza su maxima frecuencia a los trece y catorce afios y esta formado
mayoritariamente por chicas; mientras que el M.4 alcanza su maxima fre-
cuencia entre el alumnado de veintidds afios de edad y no presenta diferencias
ligadas al género.

En sintesis podemos decir que los cuatro modelos tienen evoluciones dife-
rentes: a los once afios de edad M.1 es el dominante; entre los doce y catorce
afos, aumentando su importancia conforme se incrementa la edad, el lugar
preponderante corresponde a M.3 y a los veintidds afios M.3 y M.4 son las
conductas predominantes y estan préacticamente en igualdad.

Por otra parte, M.1y M.4 no son sensibles a las cuestiones de género, mien-
tras que M.2 es un modelo casi exclusivo de varones y en M.3 es mayor el
numero de chicas.

Conclusiones

Al inicio de este articulo mencionabamos las demandas de los comunitaristas
de ampliar el @ambito del juicio moral a las cuestiones de felicidad, benevolen-
cia y atencion a las personas. Esta experiencia nos ha permitido desvelar la evo-
lucion constructiva de un entramado de significaciones e implicaciones entre
la justicia, felicidad y cuidado mas acorde con las posturas comunitaristas que
con las posturas neoliberales.

En la vida cotidiana los dilemas morales se presentan en el seno de una
confrontacion de intereses entre personas. Si el contexto relacional que enmar-
ca los dilemas morales tiene para los individuos una significacion mayor que los
derechos y deberes subyacentes a la conflictiva presentada, es 16gico que los
individuos tiendan a resolver sus desavenencias desde la perspectiva de la rela-
cion interpersonal.

Esto nos lleva a pensar que la mayoria de las veces, los primeros pasos en la
resolucién de dilemas morales no estan marcados por la busqueda y el respe-
to del comportamiento justo, sino que inconscientemente se dirige la aten-
cion hacia cuestiones relativas al bienestar tomando, al principio, una actitud
de defensa de los intereses y puntos de vista propios, en menoscabo de los aje-
nos, e intentando luego coordinar ambos intereses.
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Nuestros sujetos hubieran podido hablar de la conveniencia de establecer
un sistema que asegurara la igualdad de derechos de ambos protagonistas a
representar el papel que mas les agradara. Pero no lo hicieron. Los mas j6éve-
nes se inclinaron por el bienestar de uno u otro de los protagonistas de la his-
toria y los mayores resolvieron el dilema buscando la felicidad de ambos
personajes. La preocupacion por asegurar el bienestar de las personas en liti-
gio es la base que sustenta la resolucion del conflicto en los cuatro modelos
presentados. Todos ellos tienen una base comun, la ética del cuidado. Pero
esta similitud no les impide presentar entre si diferencias de diversa indole,
unas relativas a los datos que se abstraen y consideran significativos, otras a
la significacion moral que se les atribuye y otras a las implicaciones que desde
la perspectiva de felicidad y cuidado a las personas se establecen entre los
datos.

El andlisis comparativo de los modelos organizadores elaborados y/o apli-
cados por chicas y chicos de once a veintidds afios de edad al enjuiciar un con-
flicto interpersonal desde tres perspectivas complementarias —justicia, felicidad
y solidaridad— permite mostrar que un enfoque estructuralista estrictamente
centrado en la justicia no puede explicar la diversidad y pluralidad de repre-
sentaciones que los sujetos elaboran de la situacion sometida a su considera-
cion. Contenido y estructura forman, en el dominio del pensamiento moral,
una unidad inescindible. Todo juicio moral forma parte del modelo organi-
zador que el sujeto elabora de la situacién problematica y en ella estan pre-
sentes cuestiones de justicia, felicidad y solidaridad.

El modelo 3 es un claro ejemplo de la interdependencia que los sujetos
establecen entre justicia, felicidad y solidaridad. La toma de conciencia de que
si Jaime actua de acuerdo a los canones de la justicia, su comportamiento no
le haré feliz, lleva a poner en boca de los amigos de Jaime formas de ayuda que
le permitan ser justo y feliz. Es decir, que la contraposicion entre justicia y feli-
cidad se manifiesta en este modelo como un poderoso estimulo a la construc-
cion de representaciones integradoras de ambas perspectivas. Lo cual parece
invalidar la extendida creencia de que la consideracion de los afectos empo-
brecen el razonamiento y comportamiento moral y deben, por ello, ser con-
siderados datos no pertinentes al juicio moral. A nuestro modo de ver, dicha
creencia no es mas que el fruto de un prejuicio que se basa en el divorcio entre
dos vertientes complementarias de la cognicion, a saber: pensamientos y sen-
timientos, y que impide una adecuada interpretacion de los fendmenos huma-
nos en los que ambos estan intimamente relacionados.

La consideracion de los sentimientos negativos producidos por la renun-
cia y su contraposicion a la significacion moral atribuida a dicho comporta-
miento parece, por el contrario, abrir las puertas al modelo 4 en el que hay
una consideracion simultanea de la conflictiva que la situacién despierta en
ambos protagonistas.

Un conflicto afectivo se ve, asi, regulado gracias a la intervencién de nue-
vas posibilidades cognitivas que operan con los sentimientos como variables
0 datos que es posible interrelacionar.



168 Educar 22-23, 1998 Genoveva Sastre V; Montserrat Moreno; Ménica Timoén

Al presentar los resultados hemos mencionado que la frecuencia de chicos
que aplican el modelo 3 es menor a la de las chicas y que el modelo 2 es casi
exclusivamente de chicos. Ello muestra hasta qué punto la cultura de géneros
obstaculiza la interaccion de los varones con los fenémenos de orden afectivo.
La influencia de la cultura en la resolucién de los conflictos interpersonales
estd ampliamente reconocida dentro de la literatura psicolégica relativa a esta
tematica. Sin salir del restringido marco de los autores anteriormente citados,
podemos considerar que los trabajos de Turiel (1994), Selman (1988) y Gilligan
(1988) al mostrar que en el estudio evolutivo de la resolucion de conflictos
morales emergen representaciones de valores y necesidades sociales y afectivas
que Kohlberg no tomé en consideracion, abren las compuertas que restringi-
an la moralidad a la justicia.

La influencia de las diferentes culturas y subculturas sobre el desarrollo de pen-
samientos y sentimientos de hombres y mujeres esta actualmente fuera de duda.
La exclusion de los sentimientos del @ambito de la cognicidn es ya més una acti-
tud del pasado que del presente. Pese a todo ello, la mayoria de los sistemas
educativos tratan estas nuevas aportaciones como datos no significativos. Y es que
los curriculos reflejan los modelos con los que quienes los disefiaron se repre-
sentan el sistema educativo. En este sentido se puede considerar un curriculos
como un modelo organizador. Los curriculos centrados béasicamente en la ense-
fianza de los aspectos cientificos son inadecuados porque descuidan universos de
datos que son fundamentales para el desarrollo cognitivo, afectivo y social que
conducen al equilibrio psiquico del ser humano.

Al centrar los procesos de ensefianza-aprendizaje en los denominados con-
tenidos cientificos se excluye o se relega a Gltimo término contenidos que for-
man parte del patrimonio cultural de la humanidad y que son bésicos para el
progreso del alumnado.

Aprender a analizar y a resolver los conflictos interpersonales desde pers-
pectivas que integren la justicia y solidaridad es una necesidad de primer orden
para la educacion civica del alumnado.

En espera de que seamos capaces de construir colectivamente sistemas edu-
cativos que no sitlien a un nivel jerarquico superior lo cientifico-técnico versus
lo afectivo-relacional, es necesario ir recogiendo y analizando datos que per-
mitan mostrar la parcialidad con la que actGan quienes no comprenden que
los afectos son una parte importante de la cognicion, que la cognicion esta for-
mada de pensamientos y sentimientos y que los saberes implicados en la reso-
lucién de los conflictos forman parte de un universo de contenidos curriculares
que sin duda alguna constituyen un dominio privilegiado para favorecer el
desarrollo cognitivo del alumnado.

Relegar a segundo término el aprendizaje de los conocimientos afectivos,
sociales y cognitivos, implicados en las relaciones interpersonales y situar en
un primer plano la adquisicién de conocimientos cientificos pone en eviden-
cia los obstaculos sociales, afectivos y cognitivos que hay que superar para orga-
nizar un sistema educativo integrador al que todavia no hemos conseguido
acceder.
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