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RESUMEN 

La conducta moral constituye un aspecto clave para entender 
el desarrollo social del individuo. El estudio psicológico del 
desarrollo moral se ha hecho desde diferentes perspectivas 
teóricas y atendiendo a diversos segmentos de la conducta. Este 
trabajo tiene dos propósitos fundamentales. Uno, dar una visión 
de los conocimientos generados en este campo, de acuerdo a cuatro 
modelos conceptuales: el del desarrollo cognoscitivo, el 
psicodinámico, el del aprendizaje y el del estudio psicosocial 
del carácter moral. 	Se destacan, además de las razones que han 
limitado un avance miss fructífero en el campo, los resultados que 
en forma reiterada parecen representar una piedra angular para 
continuar una línea de investigación promisoria, o la posibilidad 
de que, a través de la educacidn, se pueda promover el desarrollo 
moral. El otro propósito, basado en el modelo del desarollo 
cognoscitivo, fue investigar la relación entre el desarrollo del 
juicio moral y diferentes tipos de carreras universitarias (de 
las áreas de las ciencias sociales y las ciencias exactas), el 
número de anos de estudio, la edad, el sexo y el nivel 
educacional y la ocupación de los padres. La muestra se integró 
con 364 estudiantes de ambos sexos de una universidad privada de 
la ciudad de México. El juicio moral se evaluó con el 
cuestionario "Defining Issues Test" de Post. 	Los datos se 
analizaron mediante análisis de varianza univariados y 
multivaríados. Si bien los resultados no confirmaron todas las 
hipótesis de investigación, plantean nuevas interrogantes que 
constituyen áreas de estudio futuro. Se concluye que, a pesar de 
SUS dificultades conceptuales y metodolágicas, el modelo del 
desarrollo cognoscitivo ofrece buenas perspectivas para 
profundizar en el estudio del desarrollo psicológico de la moral. 

iv 



ABSTRACT 
Moral conduct is a key issue for the understanding of the 

social development of the individual. The psychological study of 
moral development has been approached from several theoretical 
perapectives that have analyzed different conduct segments. This 
thesis has two main objectives. One, is to give a general view of 
the knowledge in this field, according to four conceptual modelo: 
(1) cognitive development, (2) psychodynamic, 	(3)learning, and 
(4) the psychosocial study of moral character. The reasons that 
have slowed down a faster progresa in thia field are 	reviewed, 
as 	well as those that are the basi sir of the most promising 
developments. The possibllity of promoting moral development 
through education is also reviewed. The second major objective of 
this thesis, based on the model of cognitive development, was to 
investigate the relationship between the development of moral 
judgement and severa' university carreers (including social 
sciences and egact sciences), the number of years of study, age, 
seis, as well as the influence of the educational level and 
ocupation of the parents. The sample conuisted of 564 students of 
both sexos, from a private university in Mexico City. Moral 
Judgement was evaluated using Reat's "Defining tases Test". Data 
were analyzed by means of univariated and multivariated variance 
analysis. Although not all the hypothesis were confirmed, the 
resulto provide interesting new questiona that constitute areas 
of future study. In %pite of the conceptual and methodological 
differences, the model of cognitive development alfers promising 
perspectivos to increase our knowledge an the psychological bases 
of moral development. 



Introduccion 

Moral, moralidad, conciencia moral , ,desarrollo moral , lo 
moral - privilegio- estrictamente humano.¿Cómo germina y cómo se 
desarrolla desde la infancia del individuo hasta %u madurez 
plena, reflejo en pocos arios de interminables edades de evol uci dn 
de la especie2áCómo surge el primer bal buceo de un mandato, de 
una prohibición que comienza a modificar imperceptiblemente el 
puro .impulso animal? 	Cómo empieaa el• niño a asimilar una 
disciplina en sus jUe905? Desde tan humildes comienzosdcomo se 
llega a los mas íntimos escrilpulos de conciencia, a sus dilemaS 
atormentadores , al sacrificio personal, a la abnegación, a la 
honestidad, a las renunciaciones heroicas, a • las más altas 
aspiraciones 'eticaa? 

Desde los inicios de este siglo se ha considerado 	la 
conducta moral como un aspecto clave para entender el desarrollo 
social. Todos los pueblos tienen conceptos morales y reglas que 
regulan su conducta. En las lenguas de los pueblos primitivos se 
encuentran conceptos que equivalen a los significados bueno, 
malo, correcto e incorrecto. Su cualidad moral radica en la idea 
de aprobación o desaprobación conforme a una norma externa. • 

Todas las formas de organización social tienen normas que 
regulan la conducta de sus miembros; en lo que difieren es en las 
razones que tienen para desaprobar la conducta de quien las viola 
o en su definición de las condiciones en . que su transgresion 
resulta tolerable. 

Los conceptos morales y las reglas estan estrechamente 
relacionados con la estructura de la sociedad y en este sentido, 
la moralidad puede ser relativa, pero todas las sociedades tienen 
estandares de lo bueno y de lo malo y hacen juicios en estos 
t¿rminos. Más aun, dentro de la variedad que se da en diferentes 
culturas, existe un cierto grado de uniformidad en la reglas que 
preservan la subsistencia de las sociedades. 

Fenomenos sociales como el Holocausto, la guerra. de Viet Nem, 
la discriminación por cuestiones•raciales, religiosas o sociales, 
o la falta de consideración de principios como justicia, 
benevolencia,, equidad, responsabilidad y honradez han propiciado 
mayor interes en, contestar interrogantes como¿en qut;:consiste la 
conducta moral? ¿ de que; depende que los individuos y 	las 

suyos prigcípins sociedades hagan 	 responsabilidad, como 
honradez o justicia? a Por que algunas personas muestran una 
especie de indiferencia, o hasta desprecio a las reglas, otras se 
adhieren a ellas en forma rigida y otras m¿s son capaces de 
reflemión crítica y pueden analizar . r.u4ndo es, licito no acatar 
una regla? 

Desde el punto de vista de la psi col ogí a, el análisis de la 
moral se ha hecho deade diferentes perspectivas .teóricas y 
atendiendo a segmentos varios do la conducta. La revisión de la 
literatura no a revela quo, a pesar de ser un tema que despierta 



grAn inter6e, no exieto a la fecha una teoría quo umplique en 
forma integre) la conducto moral "1.Rtw.s antecedentes y 	1.1 1.1 

implicaciones eocialee, educacionales y de eeled mental. 
La 	revieión. • claeificación 	y 	eveluación 	de 	1a5 

investigaciones publicedae 5:obre la moralidad constituyen en sí 
un ob)etivo de inveetigacidn relevante, si se quiere tener tina 
vieidn integral de los conocimientos. generados en este Campo, 
Lograr dicha visión es uno de los objetivoe de esta tesis. 	La 
revisión que aqui se presenta, como cualquier otra. adolece de 
defieiencies: PI criterio de eeloccirin de los trebejos, refleja en 
ocalliones intereses personales y no puede considerarse 
exhaustiva. En la tesis sea exponen elgunas respuestas a las 
muchas- interrogantee sobro el tema, algunas sin suficiente 
euetento experimental, otras no del todo eenvincentees  o bien 
percíalee, pero que ameritan ser conocidas en breve síntesis del 
pensamiento de su autores. Sin embargo es. hasta donde sabemos, 
el primer análieis que indaga en detalle las principales 
corrientes actuales de la psicología sobre el problema del 
desarrollo moral, uno de los problemas máe complejose •pero s  sin 
duda, uno de los retos meas importantes de le ptieología 
contempor‘nea. 

Los estudios analizados sobre el desarrolle moral se 
elaeifiearon de acuerdo a cuatro modelos conceptual es: 

En el primero, el marco conceptual del desarrollo  
cognoecitivo, la finalidad es estudiar loe cambios cealitativos 
del pensamiento que . se observan durante el desarrollo del 
individuo al hacer iuiríos referentes a conflictos de índole 
moral. La mayor-  parte de estos trabajos se originan en la ideas 
de Piaget quien, basándose en un paralelismo entre el desarrollo 
intelectual y el morel l  estudi 6 éste a partir del análisis del 
peneamiento. 

El • segundo grupo de estudios, que podríamos llamar de 
orientación  esieedinemica, pone énfasis en los factores afectivos 
y las motivacionee que intervienen en el desarrollo moral y parte.  
originalmente de los conceptos freudianos acerca del super yo. Se 
invoetiqe bÁzieemente el papel que los padres deeempenan en la 
tranemisién de loe principios o valores morales, tomando en 
coneic!ereciron la identificaeidn del nino con sus padres, 	los 
métodos de dieriplina que éetos emplean en la educacién de sus 
hijoe y el tipo de relación efectiva 'que se de entre ambos. 

Las tenrias del aprendeza.je, que aborden el estudio de la 
cendurta meral como un aprendizaje de hAbitos constituyen el 
tercer grupo. Segun la apreciación de Skinner sobre nuestro 
mal estar morel, la sociedad tiene un problema de supervivencia 
emcial de grandee dimensiones: ee encuentra amenazada por le 
vielenciel  la drogedicrit3n. el robo, etc. y esto se debe a las 
fermee poco eficaces y llenas de superetícin de educar e los 
niPios. Propone, como Cínico sistema con base científica para 
moldear la conducta socialmente acepteble, la combinación de 
ínstrurri6n moral 5item¿:tica con modelamiento apoyado por 



reforzi-imientos positivos. 
En € cuarto grupo'  se incluyen las estudios realizados con 

privetpée_pT2iresos 	más definida. Mas que tener un marco 
conceptual comijn, se caracterizan o.'tos por su ntert en 
investigar 1 	factores. esicol6gicos y sociales relacionados can 
1 formacir;n del caracter moral. A pesar de que esta orientaciall 
para el estudio de la moral ofrece la posibilidad de abordar su 
investigaci6n en toda su complejidad o integrar los factores 
psícolégicos y sociales quo en ella confluyen, es la que ha. dado 
menos frutos en termines tvéricos y empiricos. 

Es justamente la complejidad del fen6meno en cuestijn lo que 
ha obstaculizado 5U estudio. Esta complejidad es representativa 
qui 	do las misma dificultados y dilemas de metodo a las que 
las psicologfa romo disciplina científica ha tenido que hacer 
frente, cuando ha tratado de generar explicaciones a los 
fen6menos mas complejos de la conducta humana. 

Se ha prestado mayor atención a la teoría del desarrollo 
cognoscitivo de la moral por dos razones: a) porque se considera 
que todo intento de elaborar una teorfa que tome en cuenta los 
diferentes factores•que intervienen en la conducta moral requiere 
un conocimiento previo del papel que en ésta desempeña lo 
cognoscitivo, y b) porque da sustento al trabajo experimental que 
constituye el segundo objetivo de esta tesis. 

Las investigaciones que integran el grupo aqui definido como 
de orientacidn cognoscitiva  constituyen el conjunto 4s amplio y 
homog;neos . que ha generado más controversias y, tal vez por ello, 
mas conocimientos en el área. No se puede ignorar, ademas, el 
hecho de que, si bien el juicio moral es séla uno de los 
elementos que intervienen en la conducta moral, es su primer 
antecedente: para que una persona realice un acto moral debe 
primero evaluar la situarían, considerar las posibles opciones y 
sus consecuencias para el bienestar e interés de las partes 
involucradas y juzgar cual es el curso de acci6n que debe seguir. 
Una persona con esta capacidad de discernimiento puede o no 
comportarse moralmente, pero no SP puede dar un acto moral gin 
que la persona sea capaz de hacer este tipo de juicios. En este 
contexto tecirico5  la refles!ión racional sobre las reglas 
constituye el concepto central del nivel más alto de desarrollo, 
el de la autonomía. 

Par otro lada, si como propone la teoría y lo sugiere un buen 
numero do resultados, se puede estimular la evolución del 
pens,nmiento moral aíre despues de la adolescencia, surge el 
i nteres por la posible. influencia que la educación superior puede 
toner en una poblaciJn de dimensiones no despreciables y que, 
además, puede eventualmente promovereste tipo de cambio en otros 
5mbitas. 

El individuo que ha alcanzado el nivel de la autonomia esta 
consciente de que las reglas constituyen convencionalismos 
alterables que forman la estructura de la vida social y las 
someto a refle):ión y a cr-rfire, a la luz He prineipí0F,; 	.P7>f» r 	al 



mismo tiempo, capaz de ajustarse a su r¿digo de conducta haciendo 
frente a inclinaciones contrarias. La eociedad necesita personas 
que tengan esta capacidad de reflexion y de flexibilidad para 
h(Acer +rento a un mundo cambiante lleno de incertidumbre. 

La experiencia como estudiante universitario puede contribuir 
a cambiar la forma en que el estudiante piensa y si 1a educación 
superior induce cambios importantes en el área cognoscitiva es 
incluso probable que se produzcan cambios en otros aspectos de su 
personalidad que favorezcan SU desarrollo per zonal la manera de 
percibir, entender y reaccionar a situaciones, personas e ideas, 
cambios respecto a 	mi50101  la autoridad, el conocimiento y la 
etica. 

Se piensa que un medio para promover el desarrollo 
cognoscitivo moral 	consiste en el empleo de 	mét.carios 	de 
instrurcir;n que involucren discusiones, análisis critico y 
participacin activa en los decisiones y ron las solucii;n de 
problemas. Se sugiere también que ciertas disciplinas corno la 
filosofía, la pnicologia, la historia, la literatura, el teatro y 
las 'ciencias onseyladas non este meterlo pueden favorecer el 
dosarrollo del pensamiento. 

El presente trabajo está dividido en cinco partes; las 
ruatro primeras contienen los modelos conceptuales que sirvieron 
d» base para analizar las investigaciones en cada una de ellas. 
Se analizan y discuten los conceptos principales que integran 
cada teoría. el pensamiento de los autores.que han hecho mayores 
contribuciones, los resultados de los estudios que siguieron la 
jai S;'na orientaci(in tedrica y los problemas metodológicos. 

En la quint,a parte, se incluye un 	panorama 	de 	las 
aportaeiones. mas importantes de cada modelo y 55US implicaciones 
para la educación. Se dan datos que sugieren posibles acciones 
educativas para diferentes edades, realizables tanto.. en el medio 
familiar como en el de las 'instituciones educativas, aunque el 
interés de esta tesis esta dirigido fundamentalmente al estudio 
del papel• que pueda deeempenar la educacion superior en el 
progreso del pensamiento moral. Esta parte tiene una doble 
finalidad: por un lado. dar al lector una visiéin general del 
estado actual del conocimiento del desarrollo moral con 
diferentes perpectivas- te¿;ricass  sin. tener que revisar los 
detalles que se ofrecen en las cuatro primeras partes y, por 
otro. fundamentar teóricamente los objetivos crea la investigacin 
experimental que completa 1954-.p trabajo. Como ha sido mencionado 
previamente, urita de los objetivos de la tesis es hacer una 
revisión analítica de los conocimientos existentes en al campo; 
conocimientos dispersos, contradictorios en ocasiones, e 
insuficientemente fundamentados en otras. El negundn objetivo 
trata de encontrar algunas bases para contestar, mediante, un 
trabajo experimental. 	las 	siguientes 	interrogantes: 	d que 
prnporcidn de adcd. escenter y de adultos pueden considerarse 
¿1+1.1toriommz7 d que puede he c 4,!r l a c.:ime ac i rsn superior para es MI I iRt-

desArrnlin? 



Las hipótesis que dan sustento a la presente t. rivpstigacion 
sobro el desarrollo del pensamiento moral en estudiantes 
universitarios son las siguirnte: 

a) El tipo do ~eriencia educativa tittp resulta de la 
terminacián de diferentes carreras univnrsitarias influye en el 
desarrollo del pensamiento moral. 

b) El desarrollo del ponamiento moral depende dr la edad. 
c) No emiste relacián entre el nivel de desarrollo del 

pensamiento moral y el V.(74,110. 

ti) Cierto9; factores , 	o sociculturales, tales como el nivel 
eduu 	' la ocupacion del padre y de la madre, influyen en el 
desarrollo del pensamiento moral. 

Para medir el desarrollo del juicio moral se utilirá la 
prueba "Defining 1 ssues Test" de Rest, traducida corno Prueba de 
Dilemas Evaluatoríos (con autorización del autor). LA prueba 
parto del supuesto de que los cambios en el tipo de valáración de 
situaciones de índole moral ponen de manifieste estadios de 
desarrollo del ponsamiento moral. Para analizar .  estadísticamente 
los resultados se emplearon ríos tipos de diseños: (1) análisis de 
varianza univariado y (2) analisis de varianza multivariado. 

El proceso del desarrollo del pensamiento moral es un 
fenómeno tan complejo, que su estudio empíricó. inevitablemente 
conduce a abordarlo de manera parcial e incompleta. Este trabajo, 
por consiguiente, no puede sustraerse a las• limitaciones que 
acarrea el elegir ciertas variables •que en principio, est¿n 
relacionadas funcionalmente con el fenámeno en cuestión. 
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PRIMERA PARTE. EL DESARROLLO COGNOSCITIVO DE LA MORAL 

1. De las reglas del juogo a los juicios moralens Jean Piaget 

Piaget es mjs conocido por sus estudios sobre el desarrollo 
intelectual de los niños. Este interés lo llevó primero, a 
observar la conducta espontánea de sus propios hijos; despu¿a, a 
estudiar sun reacciones a problemas que ío1 les sugwria. Quería 
osplicar como los resolvían y para ello les preguntaba el porqud 
de sus respuestas. 

Eventualmente ideo una serie de problemas a los que 
acompañaba de preguntas formuladas en forma sistemítica. De esta 
manera, reunió la informacicln que le sirvió para fundamentar sus 
teorras sobre el desarrollo del pensamiento y cuyos conceptos 
principales se exponen a continuación. 

El sor humano nace con dos tendencias básicas :s'organización" 
o tendencia a sistematizar y combinar procesos en sistemas 
coherentes y "adaptación" o tendencia a ajustarse al ambiente. De 
la misma manera que los procesos biológicos del •organismo, los 
procesos intelectuales también tienden a mantenerse en estado de 
equilibrio. De esta forma, el niño logra coherencia y estabilidad 
en su concepción del mundo. Pero, para transformar las 
e›iperiencias en conocimiento, el niño se vale, además, de otros 
procesos: asimilación y acomodación. Mediante el primero, 
incorpora en su estructura cognoscitiva nuevos elementos de 
experiencia y como consecuencia de la acomodación de estos, 
modifica su concepto del mundo. Así, al asimilar y acomodar 
nuevas experiencias van surgiendo nuevas formas de organización 
que Piaget llamo "esquemas". Este término se usa tanto para 
referirse a las acciones del nino ante situaciones especificas, 
como para designar un cambio en la estructura congoscitiva. 

El proceso de desarrollo cognoscitivo del niño supone cambios 
en la forma de organizar las experiencias nuevas y de adaptarse a 
ellas. Estos cambios se manifiestan en una sucesión de estadios 
de pensamiento y conducta. Cada estadio supone alcanzar una nueva 
forma de organización del pensamiento y un punto de partida para 
lograr otra mas avanzada. Segi.in Piaget, la velocidad con que cada 
niño pasa de un estadio a otro puede variar aunque no 
sustancialmente, pero la secuencia siempre será la misma para 
todos los niños. Esta secuencia de desarrollo se divide en 
grandes períodos y éstos a su vez en estadioyis. 

Cabe señalar que aunque cada estadio suministra las bases del 
siguiente, no significa que desaparezcan los modos de pensamiento 
anteriores. Piaget llama desfase a la repetición de un mismo 
proceso en edades diferentes. 

Además de estudiar el lenguaje, el pensamiento y la 
inteligencia, Piaget analizó con el mismo método, aunque menos 
exhaustivamente, el desarrollo del juicio moral. 

La teora que sobre el desarrollo moral propuso Piaget se 
halla contenida en su libro "El Criterio Moral en el Nino", 
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publicado en 1932. Prácticamente, todas las ideas del autor 
relativas al pensamiento del niño acerca del robo, la mentira, 
las reglas del juego, la torpeza y la justicia se encuentran en 
esa publicación. Su trascendencia residw en haber servido coma 
marco de referencia a las investigaciones que posteriormente se 
han hecho sobre el tema. Incluso el procedimiento que empleó 
para investigar el pensamiento de los niños, a pesar de haber 
sido frecuentemente criticado, por estar más proximo a la 
intuición clínica quo al rigor de la experimentación, sirvió de 
modulo para la elaberación de métodos de evaluación del 
razonamiento moral de niños y adultos. 

Las teorías analizadas un la obra citada corresponden a la 
epoca en que Piaget estudió el pensamiento a través del lenguaje 
Y propuso la existencia de un período egocéntrico en el 
pensamiento del nino. En este período publicó en varios textos 
sus observaciones de las ideas infantiles sobre los fenómenos 
físicos y biológicos y algunos psicológicos y sociales; en estos 
ultimos queda incluido el desarrolla del pensamiento moral en el 
niño (Ferreira, 1976). 

Como toda teoría que ha llegado a tener influencia en 
cualquier área del conocimiento, la de Piaget sobre el desarrollo 
cognoscitivo de la moral nm escapa a controversias y críticas, 
pero estimula la investigación y fomenta nuevas ideas. El mismo 
Piaget, al referirse a sus libros publicados en el período de 
1923 a 1932, declara: 

"Los publique sin tomar demasiadas precauciones en lo que 
respecta a la presentación de mis conclusiones, pensando que 
serian poco leídos y que me servirían, ante todo, a título 
de referencia para una síntesis posterior... Contrariamente 
a lo que yo esperaba, esos libros fueron leídos y discutidos 
como si representaran mi última palabra sobre el asunto... 
Cuando uno es joven no adivina que, durante largo tiempo, uno 
será juzgado a partir de sus primeras abras y que solamente 
los lectores muy concienzudos iran hasta las obras más re-
cientes." (Ferreira. 1976). 
Dado que, aparte de lo publicado en 1932 sobre la moralidad, 

Piaget no hizo nuevos aportes sustanciales al tema, se considero*  
de interés para esta tesis resumir las ideas 	fundamentales 
contenidas en "El Criterio Moral en el Nino." 

1.1 Las reglas del Juego en los niños 

El interés primordial de Piaget era averiguar como se daba en 
el niño, en diferentes edades, la práctica de las reglas del 
Juego y guié pensaba 	respecto a las mismas. Para ello, los 
observaba mientras jugaban y posteriormente les hacia preguntas 
respecto a los orígenes, propósito y posibilidad de alteración de 
las reglas. De esta investigación concluyó que la práctica y la 
conciencia de las reglas constituyen secuencias de desarrollo 
paralelas; ambas involucran una evolución de una orientación 
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egocéntrica. da huteronomia a una de autonomía, basada en la 
cooperación, el consentimiento y el respeto mutuo. 

Aunque observo algunas diferencias en la edad a que ue 
llegaba a cada estadio en la practica y en la conciencia de las 
reglas, ya que estas últimas aparecen un poco después de los 
estadios correspondientes a la práctica, sus semejanzas le 
sirvieron de base para concluir que existe una interrelaci¿n 
entre el juicio y la conducta. 

Piaget estudió las actitudes del ni?o ante las reglas del 
juego, en el supuesto de que toda moral consiste en un sistema de 
reglas, por lo que la esencia do la moralidad se tiene que buscar 
en el respeto que el individuo tiene a dichas reglas. 	Al 
observar• las actitudes del niño ante las reglas del Juego y su 
manera de aplicarlas, dedujo la esiatencia de varios estadios 
sucesivos. 	El primer estadio es puramente motor; esta 
constituido sálo por conductas motrices. Antes de la aparición 
del juego en común no existen reglas propiamente dichas. 

Al segundo estadio, que comprende entre los 2 y los 5 alloza° 
llama 	estadio egocéntrico, porque el niño .imita el ejemplo de 
reglas codificadas, pero jugando para si, sin preocuparse por las 
semejanzas entre las distintas formas de juego y sin intentar 
dominar a otros niños. El placer es esencialmente motor, como en 
el estadio precedente, y no social. Piaget afirma haber 
constatado que los inicios del juego social en el niño se 
caracterizan por un largo período de egocentrismo. 

El tercer estadio, llamado de cooperación naciente, aparece 
alrededor de los 7 u 8 años; en este periodo surge la preocupación 
por el control mutuo y la unificación de las reglas, aunque con 
dudas respecto a las normas generales del juego. Piaget define 
arbitrariamente como criterio de aparición de éste estadio el 
momento en que el niño designa con la palabra ganar el hecho de 
vencer a los demás. El interés principal del niño es social, 
pues trata no solo de ganar al compañero, sino tambieh de ordenar 
el juego por medio de leyes que aseguren mayor reciprocidad en el 
mismo. 

Hacia los 11 o 12 arios aparece la codificación de las reglas, 
que corresponde al cuarto estadio. Se observa una mayor acuerdo 
en la información que dan los niños cuando se les pregunta sobre 
las reglas del juego y sus variaciones posibles. Los niños 
intentan cooperar y entenderse; su interés, incluso, parece estar 
orientado a las reglat como tales. 

En resumen, en la adquisicidn y en la práctica de las reglas 
del Juego se observan primero, simples regularidades 
individuales, seguidas por imitacion de los mayores, con 
egocentrismo, después cooperación y, finalmente, interés por la 
regla en sí misma. 

1.1.1 Conciencia de las reglas del Juego 

Respecto al desarrollo de la conciencia de las reglas del 
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juego, Piaget distingue tres estadios. Durante el primero, el 
nido Juega para satisfacer su capacidad o desarrollo motor y su 
fantasía simbólica; crea así hábito* que constituyen una especie 
de reglas individuales. El niño est sumergido desde sus primeros 
meses du vida en una atmosfera de reglas que, independientemente 
de que hayan sido inventadas, imitadas o impuestas del exterior, 
son sancionadas por la sociedad y por consiguiente, se acompahan 
de un sentimiento de obligación. El autor reconoce que en este 
período resulta muy difícil distinguir, en los rituales que el 
niño respeta, los que resultan de la presion externa y de los 
que provienen de él mismo. 

El segundo estadio de la adquisición de la conciencia de las 
reglas, que coincide con el apogeo del egocentrismo y el inicio 
del estadio de cooperacion, se da a partir de los 6 o 7 a7losi el 
niño piensa en las reglas que emanan del adulto como sagradas e 
inmutables y considera coma una transgresión todo intento de 
modificarlas. 

La cooperación incipiente no basta para rechazar la sumisión 
a la autoridad; el niño se somete a las reglas pero, al ser estas 
ajenas ■ su conciencia, no transforman verdaderamente su 
conducta. 	A partir de los 10 años, mío o menos en la segunda 
mitad del estadio de cooperación y durante el de la codificación 
de las reglas, la conciencia de estas se transforma. La regla ya 
no se presenta al niño como uno ley externa impuesta por los 
adultos, sino como el resultado da una libre decisidn, digna de 
respeto en la medida que hay consentimiento mutuo. 	Se est•; 
manifestando, segun Piaget, la unidh de la cooperación y la auto-
nomía; e partir del momento en que la regla de cooperación 
sustituye a la de la obligación, se convierte en ley moral 
efectiva. Observa que a partir de los 10 u 11 años se produce un 
sincronismo entre la aparición de este nuevo tipo de conciencia 
de la regla y el cumplimiento verdadero de las reglas. 	Durante 
este tercer estadio la regla se considera como ley debido al 
consentimiento y a la reciprocidad mutuas, pero se puede 
transformar a voluntad, a condición de que participe la opinión 
general. Al modificar el niño las reglas del juego y convertirse 
en legislador, adquiere conciencia de la razdn de ser de las 
leyes. 

Para explicar el pasa de la pr4ctica motriz de la regla a la 
conciencia que el niño adquiere de su obligatoriedad, Piaget toma 
como referencia a Dovet, quien sostiene que el sentimiento de 
obligación no aparece hasta que el niño acepta una consigna que 
emana de las personas par las que siente respeto; Piaget añade a 
este concepto de respeto unilateral el del respeto mutuo entre 
los compaíneros. 

Cuando Piaget estudia el juego en las niñas, encuentra que 
éstas tienen un espíritu jurídico menos desarrollado que los 
niños, ya que no han llegado a descubrir un juego colectivo con 
tantas reglas y tal coherencia en la organización y en la 
legislacit5n de las mismas como en el juego de las canicas. 	Las 
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niñas son más tolerantes y están menos preocupadas por la 
elaboración Jurídica' siempre que sea producto del juego, la 
regla es buena. Encuentra, sin embarga, una semeJanza importante 
con los niños: la cooperación lleva a la disminución de la 
mística de la regla; esta deja de sor un imperativo que emana del 
adulto. 

Piaget hace ónfasis, en diferentes ocasiones,en que toda 
división de la realidad psicológica en estadios es arbitraria, 
pues esta se presenta bajo la aparioncia de un contenido sin 
cortes y est¿ llena de oucilLionet5 quo complican los intentos de 
esquematiitaci6n. 	Sugiere considerar loa estadios como fases de 
procesos continuos que se producen de manera sucesiva en los 
terrenos de lo conducta y de la conciencia. 

aparici6n de un nuevo tipo de regla, y su practica no 
provoca %implemente una nueva conciencia de la regla, ya que cada 
operacion psicológica tiene que aprenderse en los distintos 
planos de la acción y del pensamiento. Por lo tanto, no existen 
estadios globales . caracterizedas por su heteronomía 	a 	su 
autonomía; lo que se produce son -fases de heteronomía o de 
autonomía que definen un proceso repetido en cada nuevo conjunto 
de reglas o cada nueva plano de conciencia o de reflexión. 

Para Pi aget, existe la misma relación entre el respeto mutuo 
y la autonomía de la conciencia que entre el respeto unilateral y 
el egocentrismo. En la medida en que la cooperación sustituye a 
la obligación, la autonomía sucede a la heteronomía aunque, 
añade, el respeto mutuo o la cooperación nunca se realizan de 
modo total, ya que son sólo formas . limitadas e ideales de 
equilibrio (Ver cuadro 1.1.). 

1.1.2 Naturaleza de los juicios morales 

Piaget explico el paso de las reglas del juego a las reglas 
morales basandose en la siguiente hipótesis' lo que lleva al 
niAo a considerar como obligatoria la regla prescrita por un 
individuo es su respeto a 4stela partir del momento en que el 
nirto ha recibido de sus padres un sistema de consignas, éstas se 
le presentan 'como moralmente necesarias, lo que representa 	una 
conciencia del deber. El respeto que el fina siente por sus 
padres estará relacionado con esta conciencia del deber. Junto a 
ella hay que distinguir una conciencia del bien, 	plenamente 
autónoma, relacionada con la cooperaci6n y el respeto que los 
individuos sienten unos por otros. 

Piaget no estudia el acto moral, sino el juicio moral; es 
decir, la forma en que el niño valora una conducta de ésta 
índole. Acepta que es posible que lo que el nino piensa de la 
moral no tiene una relación precisa con lo que hace y con lo que 
siente acerca de sus experiencias, aunque piensa que existe esta 
correspondencia en el terreno del juego. Sin embargo, se inclina 
a considerar que el pensamiento o la reflexión moral consisten 
en una toma eroaresiva de conciencia de la actividad moral, aún 
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CUADRO 1. ESTADIOS EN EL DESARROLLO DE LAS REGLAS DEL JUEGO 

ESTADIOS PRACTICA DE LAS REGLAS 
	

CONCIENCIA DE LAS REGLAS 

1 
	

Conductas motrices. No 	1 Obligación 
existe el Juego en común 

< 2 anos 

Egocentrismo, imitación 
del juego, pero jugando 
para si mismo. 2-5 años 

Cooperación: interds en 
organizar el Juego por 
medio de reglas que ase-
guren la reciprocidad 

7-8 años 

Sumisión a la autorid4d; 
las reglas son sagradas 
e inmutables. 6-7 aflos 

4 	Codificación: Entere■ en 
	

Consentimiento y reci- 
las reglas como tales 	 procidadd. 10-11 aNcis 

11-12 años 
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reconociendo que las relacionas entre el pensamiento y la acción 
son mucho mís complejas. 

Cuando Piaget analiza la naturaleza de los juicios morales, 
lo hace dando a evaluar al niño relatos cuyo contenido se 
relaciona con el descuido, el robo, la mentira y la justicia. 
Hace que los niños comparen don tipos de descuido: uno fortuito, 
consecuencia de una acción bien intencionada, pero que ha 
provocado una pírdida material apreciable, y otro sin gran 
importancia material, pero consecuencia de una acción mal 
intencionada. En el caso del roba, trata de comparar robos con 
intenciones egoístas 	con 	robos 	"bien intencionados", 	El 
interrogatorio concerniente a la mentira trata , esencialmente, 
tres aspectos: 	la definición de la mentira, la responsabilidad 
en función del contenido de la mentira y la responsabilidad en 
función de sus consecuencias materiales. 

Para el casa del descuido, el autor encuentra que hasta los 
1C años 	hay dos tipos de respuestas. Para algunos niNos los 
actos se valoran en función del resultado material, 
independientemente de las intenciones. Para otros, sólo cuenta 
la intención. Considera que las evaluaciones basadas un la 
párdida material san sólo producto de la presión del adulto. Con 
la edad y en la medida en que el niño opone a las reacciones 
adultas sus propios sentimientos, la responsabilidad objetiva 
pierde importancia. 

En relación al roba, Piaget observa también dos tipos de 
respuestas. Dé nuevo, entre los 6 y los 10 años se dan la 
responsabilidad objetiva y la responsabilidad subjetiva, aunque 
ésta prodomina cada vez mís a medida que el niño evoluciona. 	Lo 
que hará predominar la intención sera siempre la cooperación y lo 
que suscitara el realismo moral sera el respeto unilateral, 
aunque entre las das actitudes se pueden encontrar intermedios. 

En el estudio de la mentira, Piaget pretende saber cómo 
entiende el niño la utilidad moral que hay en no mentir y despueís 
trata de indagar a partir de que circunstancia considera que 
mentir a sus semejantes es una falta moral. Las respuestas le 
sugieren que el respeto mutuo y la cooperación constituyen el 
verdadero factor de la comprensión progresiva de la regla acerca 
de la verdad. Alrededor de los 10 o 12 anos los niños consideran 
que una mentira es mala an la medida en que consigue sus fines y 
logra engañar al interlocutor, lo que estaría implicando la 
aparición, en el niño, do un sentido de reciprocidad. 

Concluye que en el niño se dan das tipos distintos de moral: 
la de la heteronomiz4 y la de la autonomía. La primera, originada 
en el sentido del deber se relaciona con la presión del adulta, y 
da coma resultado el realismo moral o heteromía moral. La 
segunda, seria la de la autonomia resultante de la cooperación y 
y 10 reciprocidad: "...aparece cuando el respeto mutuo es lo 
bastante fuerte para que el individuo experimente lo necesidad de 
tratar a los demás como él quisiera ser tratado." El nirlo 
encuentra en sms hermanos y compañeros de juego una forma de 
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entro estus dos tipos de moral, una fase intermedia ya observada 
por Dovet, en la que el nido obedece no n¿Dlo 	iu Ordenes del 
adulto, sino la regla en sí misma de manera general. 

1.2 La noción de justicia del niño y la autonomía moral 

Piaget analizo la moral de cooperacicn por medio del estudio 
de la nocion de justicia de los niños. Considera que, a pesar de 
que el sentimiento de justicia es reforzado por los adul tos. en 
gran parte se encuentra libre de su influencia, por lo que para 
desarrollarse requiere sOlo del respeto mutuo y de la solidaridad 
entre los niños. 

Con el objeto de determinar a partir de que edad resulta 
eficaz la solidaridad infantil, estudia el papel que ésta 
desempeña cuando se presenta en conflicto con la autoridad del 
adulto. 	ARade a lo anterior un análisis de los juicios de los 
niños sobre las sanciones en relación a dos tipos de justicia; la 
distributiva y la retributiva. 	La primera implica la idea de 
igualdad; la segunda se encuentra mls asociada a la sanción y se 
define por el grado de proporcionalidad que existe entre el acto 
y la sanción, por lo que esta miss relacionada con las presiones 
del adulto. 

El autor analiza primeramente dos tipos de sanciones: 	la 
expiatoria y la de reciprocidad. La primera, dice, tiene como 
finalidad que el individuo obedezca por medio de la coacción; 
tiene carácter arbitrario ya que no hay relación entre la 
naturaleza del acto corregido y el contenido de la sanción; lo 
único necesario es que el castigo impuesto esté en proporción con 
la gravedad de la transgresión. Este tipo de sanción coexiste 
con la presión adulta y las reglas de la autoridad. 

La sanción por reciprocidad, en cambio, presenta una relación 
entre la naturaleza del acto sancionado y su castigo. Cuando se 
viola la regla, es suficiente con que le ruptura del vínculo 
social provocada por el culpable haga sentir sus efectos; se 
trata de un tipo de regla que el niño admite en 	su interior 
cuando comprende que un vínculo de reciprocidad lo liga a sus 
semejantes. Este tipo de sanción se manifiesta por la emciusi6n 
momentánea del culpable del grupo social o al hacer que el 
individuo soporte la consecuencia de sus actos. 

Existe para Piaget un tercer tipo de sanción, que consiste en 
privar al culpable de una cosa de la que está abusando. 

En cuarto lugar, incluye baja el nombre de reciprocidad simple 
a las sanciones que consisten en hacer al ni lo lo mismo que él 
ha hecho, lo que puede conducir a situaciones vejatorias o 
absurdas cuando involucran devolver mal por el mal. 

En quinto lugar, la sanción rostitutiva implica hacer pagar o 
reemplazar el objeto roto o robado. 

Finalmente, el sexto y último tipo de sanción se da cuando se 
trata de hacer comprender Al culpable que ha roto su vínculo de 
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solidaridad. 
Piaget interroga a los niTiou con 	objeto de analizar cómo 

ovaluan los castigos quo ue deben aplicar a los nilos que han 
violado ciertas. reglas. 	Concluye que los pequeños se 	ven mes 
inclinados a las uanciones expiatorias y loa mayores a la sanción 
por raciprocidad, aunque en casi todos las edadeu se encuentran 
manifestaciones de ambos tipos. El autor interpreta estos 
resultados como prueba de la existencia de una especie de ley de 
evolución en el desarrollo moral del niño; acepta, sin embargo, 
que sus respuestau pueden estar refleJando tanto la influencia 
del investigador como la del nUcleo social del niño. 

Concluye que a la moral de huteronomía y del deber puro 
corresponde la sanción de tipo expiatorio y a la moral de 
cooperacion y de autonomia, la sanción por reciprocidad. Además, 
considera que el paso de una a otra representa una manifeutación 
de la evolución del respeto unilateral al respeto mutuo. 	La 
importancia del respeto al adulto se sustituye por las relaciones 
d+ igualdad y do reciprocidad entre los niños y, en la medida en 
que es posible, entre niños y adultos. 

Viagut analiza • tambion lo que él llama responsabilidad 
colectiva y comunicable, quo se relaciona con un aspecto de la 
,usticia retributivas el castigo colectivo o general en los casos 
en. que se desconoce al culpable. 

El resultado de una encuesta, hecha a niños de 6 a 14. años, a 
quienes se preguntaba si era justo castigar o no al grupo, llevó 
al autor a concluir que no existe un juicio de responsabilidad 
colectiva comparable a la noción cl¿sica del concepto. Para 
algunos niños, hay que castigar a todo el mundo porque es 
necesario que un delito comporte una sanción, en tanto que para 
otros niños es más injusta la sanción ejercida contra los 
inocentes que la impunidad del culpable. El autor observa que, a 
diferencia de lo que ocurre en los pueblos primitivos, en los 
juicios morales de los niños por s;l estudiados no se encuentran 
mani4estaciones de responsabilidad colectiva, debido a que al 
crecer, se liberan cada vez más de la autoridad adulta. 

Piaget consideró quo para estudiar en el terreno de la 
justicia. los e+ectos positivos de la cooperación, era importante 
anali?ar los conflictos que se dan entre la justicia distributiva 
o igualitaria y la retributiva: la desigualdad del trato, justa 
desde el punto de vista retributivo, 'es injusta desde el punto de 
vista distributivo. 	Encontró que, en caso de conflicto, los 
ninos más pequenos consideran que la sanción. es mas importante 
que la igualdad, mientras que los mayores juzgan a la inversa. 

La necesidad de igualdad parece aumentar con la edad y 	esta 
idea de igualdad se desarrolla, esencialmente, a través de la 
relación entre los niños, e incluso, a veces, a expensas de la 
sumisión al adulto. 

Además, puesto que el igualitarismo nace del contacto de los 
niAns entre sí, también influye el progreso de la cooperación 
entre los niños. Las nociones de justicia y solidaridad se 
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desarrollan tambien en función de la edad mental del nino. 
Piaget concibe el desarrollo de la noción de justicia en 

estadios y, concretamente, se refiere a tres grandes períodos,: 
uno que se esti ende hasta los 7 u 8 aloe., durante el cual la 
Justicia se subordina a la autoridad adulta: otro, comprende 01 
igualitarismo progresivo, y el que se inicia alrededor de los 11 
o 12 años, durante el cual la justicia puramente igualitaria se 
ve moderada par preocupaciones de equidad. 

En resumen, de sus observaciones de las actitudes del niño 
ante la práctica de las reglas del juego, Piaget propone cuatro 
estadios en el desarrollo de la obediencia a laS reglas y tres en 
el desarrollo de la conciencia do las mismas. En el primer caso 
el nino evoluciona de las conductas motoras simplón y de la 
imitacicin de las reglas a un interés por la regla en sí misma. En 
el segundo, el niño que inicialmente satisface, al jugar, sus 
fantasías e intereses motores, se convierte en un legielador con 
conciencia de las reglas, después de haber pasado por una fase 
intermedia en la que las concibe como sagradas e intangibles. En 
ambos casos la cooperacícSn entre los compañeros es decisiva para 
progresar de un estadio a otro. El niño adquiere una conciencia 
del deber cuando considera obligatorias las normas prescritas por 
sus padres y su connotación moral resulta del respeto a la 
persona que las prescribe. Pero para Piaget son más importantes 
la cooperación y el respeto entre los compañeros, que dan lugar a 
la conciencia autónoma del bien, 

El análisis de 	los juicios que los niños hacen 	de 
situaciones relacionadas con nl descuido, el robo y la mentira 
también sugiere al autor dos tipos de moralidad: la de la 
heteronomía asociada a lo que designa "responsabilidad objetiva" 
y la de la 	autonomía relacionada con la "responsabilidad 
subjetiva". El paso de una a otra supone que el nilo tenga 
experiencias de cooperación y reciprocidad en sus compañeros. 

Por último, describe 3 estadios en el proceso de la 
adquisicion de la noción do justicia. La idea de justicia que 
depende de la autoridad del adulto es sustituida progresivamente 
por una de igualdad para terminar en una preocupación genuina 
preocupación por la equidad. Esta evolución, nuevamente la 
e>lplica por el cambio del respeto unilateral del niño al adulto 
por las relaciones de respeto mutuo e igualdad. 

Es importante hacer mención especial de otros tres aspectos 
de la teoría: 

a) Piaget nunca propone estadios puros, puesto que hace 
hincapié en que cada operación psicológica tiene que volverse a 
aprender en los diferentes planos de acción y de pensamiento, par 
lo que es posible encontrar estadios intermedios. A esto se 
agrega el hecho de que la cooperación y el respeto mutuo nunca se 
realizan de modo total ya que en realidad representan formas 
ideales de equilibrio. 

b) El desarrollo intelectual consiste en la transformaci an 
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saicesive do las estructuras cognoscitivas en respuesta a 
presiones internas y eterna 	su secuencia esta determinada por 
la 	estructura do la mente. Dado que ev i ste un paralelismo entre 
el desarrollo intelectual y el moral, la evolución de ambos tiene 
c=iert=as reglas. 

c) En las tendencias a la simpatía y a 14 afectividad, 
presentes desde períodos tempranos en la vida del niRo se 
encuentran elementos esenciales para las conductas morales 
posteriores. 

Considera que enviste una paralelismo entre el desarrollo 
moral y la evolución intelectual: "la lógica es una moral del 
pensamiento, como la moral es una lógica de la accidn." Etta 
afirmación fundamenta su idea de que el analisis del pensamiento 
del niAo pone de manifiesto ciertos aspectos del desarrollo 
moral. Además, aunque ni las normas lógicas ni las morales son 
innatas, el fino, desde el primer momento, egpresa tendencias a 
la simpatía y a reacciones afectivas en las que es fácil 
encontrar materia para todas las conductas morales ulteriores. 
Pero, afiadei "Un acto inteligente no puede ser calificado como 
lógico, ni un rasgo como de sensibilidad moral, si no es a partir 
del momento en que ciertas normas imprimen a estas materias una 
estructura y unas reglas de equilibrio." 	Le parece importante 
agregar que la adquisición de la conciencia elemental del deber y 
el primer control normativo del nitno no son suficientes para 
constituir la moral verdadera. 	Es necesario, además, que la 
conciencia tienda a la moral como un bien autonomo y que el niño 
sea capaz de apreciar el valor de las reglas que se le proponen. 
La cooperación rechaza el egocentrismo y el realismo moral y da 
lugar a la interiorizacion de las reglas* 

Piaget concibió la posibilidad de emplear estas ideas en• la 
educación de los vinos y sugiere un• sistema educativo que 
combine el trabajo en grupos y el autogobierno, lo que coincide 
con lo propuesto por la mayoria de los promotores de la escuela 
activa. En 1971 Piaget vuelve a plantear que el estímulo de la 
cooperacion favorece el pensamiento, la reflexión y la actitud 
crítica de la mente. Y, desde el punto de vista moral, favorece 
el cumplimiento de los principios y no la simple sumisión y 
obediencia. La cooperación, insiste, conduce a la formación de 
valores como la justicia. 
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2. La evolución del pensamiento moral: Los seguidores de Piaget 

Por la influencia que Piaget ha tenido en la evolución de las 
investigaciones realizadas en el área de la conducta moral, 
generalmente 5e le toma como punto de partida en el estudio de 
las teorias relacionadas con el desarrollo cognoscitivo de la 
moral. 	Sin embargo, antes que él, otros autores habían abordado 
el tema. Johnson (1962a) menciona los trabajos que Shallenberg y 
harnes hicieron en 1694 y 1902, respectivamente. El primero 
encontró, al analizar las respuestas de 3,000 ni6os 
norteamericanos de ó a 16 años, que los menores juzgan las 
acciones por los resultados y los mayores. por los motivos que 
las desencadenan. Encontró, además, que con la edad disminuye la 
severidad del castigo que el niño propone y aumenta su propósito 
educativo 	Barnes, en un estudio semejante con 1,'J47 niños 
ingleses de 6 a 14 años, corroboró el hacho de que el factor edad 
se relaciona con la evolución de las respuestas, especialmente 
después de los 12 años. En este caso el castigo expiatorio 
precede al restitutivo; los más peque5os sugieren el empleo de 
medidas punitivas y los mayores, el uso de la explicación como 
medida correctiva. Al comparar a los ;sirios americanos con los 
ingleses, observo que éstos rechazan mas pronto el castigo físico 
severo, aunque no 	difieren en el momento en que aparece la 
respuesta que implica mayor madurez: la explicación. 

2.1 Consecuencia vs. intención 

Una de las hipótesis originadas en la teoría de Piaget que 
más se ha estudiado es la que supone que los nif'os pequeños (4-6 
anos) tienden a juzgar como malas las acciones en terminas de sus 
consecuencias físicas, en tanto que los niños mayores .(9-12 años) 
lo hacen según la intencioh que da lugar al acto. Esta hipótesis 
la confirmaron Lerner, en 1937, Mac Rae en 1954 y Caruso en 1943. 
Más tarde, Boehm publicó una serie de estudios (Boehm, 1962; 
Boehm y Nasa, 1962a,b,c) en donde analiza la relación entre la 
edad, el seno, el nivel socioeconómico, la inteligencia y la 
religión (católica y judía), por un lado, y las respuestas de 
intencion y consecuencia, por otro. 	Encontró que a mayor 
inteligencia y nivel socioeconómico , mayar madurez en las 
respuestas. Ademas, la diferencia entre los niños más 
inteligentes y los de un nivel intelectual promedio se acentuó al 
comparar-  al grupo de niños de nivel socioeconómico más alto con 
el del nivel más bajo. En cuanto a la religión encontró, entre 
los nirlos judíos más inteligentes y de nivel socioeconómico alto, 
mayor empatía hacia sus compañeros y mayor independencia de los 
adultos. No observó diferencias entre nidos y niñas. 	Es 
importante notar que las evaluaciones de las respuestas se 
hicieron por medio de dilemas del tipo usado originalmente por 
Piaget y que éstos, según su contenido, 	influyeron de 	manera 
diferente en las respuestas de los niAns. 
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En el estudio publicado en colaboreción con Nass, Doehm 
11962a) no encontró diferencias debidas al sexo ni 	entre los 
dos niveles socioeconómicos estudiados. Observaron, sín embargo, 
que las respuestas de obediencia a los adultos y las de 
cooperación y respeto mutuo se asociaban con la edad, 
concretamente, con tener más o menas de nueve amas. Los autores 
concluyen que la moral de cooperación no está basada en el hecho 
de ser independiente de la autoridad del adulto, ya que el grado 
de desarrollo del niño o del grupo varía segun la situación que 
se plantea en los dilemas. 

Whiteman y Kosier (1964) también encontraron en 173 niños de 
7 a 12 años que la habilidad para hacer juicios aumenta con la 
edad y 	can el nivel de inteligencia. 	Tampoco observaron 
diferencias asociadas al seno, ni al hecho de pertenecer a los 
"hoy scouts" o a la asistencia al catecismo y en cambio la 
asistencia a salones de clase donde se emplea un sistema estricto 
de clasificación baaado en la edad de los niños, sí se asociaba 
al tipo de juicio moral. 

Schlei+er y Douglas (1973) también supusieran que las 
respuestas de intención eran indicio de mayor madurez en los 
juicios morales, pero su estudio incluyó sujetos más pequenos 
(entre 3 y 6 anos) por lo que las historias se presentaron en 
forma audiovisual. 	Encontraron que en los niños de 6 años, el 
grado de madurez moral no está ligado a la inteligencia verbal 
sino al estilo cognoscitivo (independencia y reflexión). Los 
maestros tenían catalogados a los que resultaron más "maduros" 
como atentos y reflexivos. 

Gutkin (1973) sugiere estudiar con más cuidado el concepto de 
intencionalidad. Considera cuatro niveles de intención o 
responsabilidad: a) accidente, completamente inocente; b) 
accidente debido a descuido moderado; c) accidente debido a 
inquietud, y d) acto intencional. 

Supone que una vez que el niño ha aprendido que las 
intenciones son más importantes que el daño aún tiene que 
aprender a discriminar entre varios niveles de intención para 
hacer lo que los adultos consideran juicios morales correctos. 

Feidman, Klosson, Parson y col. (1976) agregan al estudio de 
la hipótesis de la intencionalidad y la consecuencia la variable 
"orden de presentación de la información". 	Suponen que las 
diferehcias asociadas a la edad en las respuestas de intención 
pueden deberse, en los vinos mas pequeños, a los efectos que 
resultan del orden con que se les presenta la 	información 
(intención-consecuencia y consecuencia-intención). 	El análisis 
de las respuestas de los dos grupos de ni Pros estudiados, 4-5 años 
y 8-9 anos, revelo` que los juicios de los más pequenos dependen 
básicamente de la información recibida al final, 
independientemente de que se trate de intención o de 
consecuencia. Aunque los mayores dieron ambos tipos de 
respuestas, emplearon con mhs frecuencia las de intención cuando 
este tipo de historia había sido escuchada después que la de 
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consecuencia. Estos resultados sugieren la necesidad de tomar en 
cuenta en que aspecto de la información se están basando los 
sujetos cuando hacen un juicio. 

Emler (1970) propone una hipótesis más compleja; sugiere 
tomar en cuenta: a) consecuencias con y sin intención; b) 
consecuencias con y sin intención mal el motivo indicado; c) 
consecuencias sin intention con motivo no egoista y con intencion 
y motivo egoista f  y d) consecuencias con intención con motivo no 
egoista y consecuencias sin intención con motivo egoista. 

Encontró en las respuestas de 42 niños de 5 a 7 años, de 
ambos sexos, una relación significativa entre el grado de 
desarrollo del juicio moral y la comprensión de las causas. la 
edad y la atribución de responsabilidad. El criterio del motivo 
se adquiere inicialmente como un concepto separado 'y se integra 
después con el concepto de intención. 

Grueneich (1902) ha hecho la evaluación crítica más completa 
sobre el tema. Opina que en el estudio del concepto 
intencionalidad-consecuencia se han. cometido varios errores: 	no 
se ha prestado suficiente atención a la construccidn gramatical 
de las historias utilizadas para evaluar el razonamiento moral de 
los niños; no se han tomado en cuenta los efectos de la memoria, 
de la comprensión ni del orden en que se presentan los factores 
intención y consecuencia. . Tampoco está de acuerdo con la 
concepcidn simplista que se ha hecho de esta variable como 
dicotoma y propone. un modelo de análisis de los elementos que. se 
deben tomar en cuenta en el estudio^de la intención y de las 
consecuencias en forma separada. Advierte, sin embargo, que su 
proposición, aun no probada empíricamente, también puede adolecer 
de un exceso de simplificación, pues sólo incluye elementos de 
naturaleza cognoscitiva y es muy factible que al hacer un juicio 
sobre cuestiones morales intervengan motivaciones inconscientes, 
mecanismos de defensa y otras consideraciones de índole 
emocional. 

Para elaborar los dilemas morales Grueneich (1982) sugiere 
el procedimiento de Stein y Glenn, que facilita la identificacion 
y la clasificacion de la informacion explicita e implicita 
contenida en las historias. 	El relato debe comenzar con el 
contenido concerniente al contexto, seguir con los hechos que 
originan el episodio, la respuesta del protagonista y la 
ejecución de lo decidido . A pesar de que este método no es el 
óptimo, constituye, según el autor, un procedimiento superior al 
basado en la intuición. 

For ser evidente el influjo del nivel de desarrollo en la 
memoria, es importante controlar la influencia de ésta variable 
cuando se estudia el desarrollo del juicio moral. Después de 
analizar los procedimientos mes frecuentemente mencionados en la 
literatura, concluye que no es posible recomendar un método en 
particular y sugiere que el investigador evalk;si el de su elección 
tomando en cuenta las ventajas y limitaciones que presente para 
su investigación en particular. Recomienda también tomar en 
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cuenta la influencia del factor "orden de presentación". 
Usualmente se presenta primero la información relacionada con las 
consecuencias y, despues, la relativa a las intenciones; el arden 
con que se presenten estas variables 	puede influir en los 
juicios de los niños. 	Concretamente, ae ha observado que son 
mayores los efectos de la información reciente en los niños más 
pequenos (Feldman y col., 1976). Grueneich (1982) piensa que la 
cínica forma de controlar este factor consiste en variarlo directa 
y sistemáticamente. 

A pesar de la influencia que puede tener la comprensión de 
los relatos en el razonamiento de los niños, prácticamente no se 
la ha tomado en cuenta; en algunos casos, dice Grueneich, se ha 
considerado, erróneamente, el recuerdo como un indicador de que 
los ni nos habían comprendido la historia. 

Una manera más efectiva de evaluar la comprensión consiste en 
el uso de preguntas clave que permitan conocer las 
interpretaciones que el niflo hace acerca de las consecuencias e 
intenciones de las actos del protagonista del relato. 	Este 
método también plantea limitaciones especialmente con los niraps 
más pequeños que tienen mas dificultad para expresar verbalmente 
este tipo de inferencias. Basándose en los resultados de su 
investigación personal, realizada con nidos de 6, 8 y 12 anos, 
Grueneich (1982) concluye que la edad se relaciona con una mayor, 
integración de ambos tipos de interpretación, y no, como' sugirio 
Piaget en 1932, plantear que el progreso supone un cambio de la 
consecuencia por la intención. Esta contradicción puede deberse 
al método de los pares de historias que originalmente usdPiaget 
y que , posteriormente, han empleado la mayoría de los 
investigadores. 

Por otro lado, esta tendencia a la integración, observada por 
Grueneich, resulta congruente con la idea de centralizacion de 
Piaget, que establece que los niños pequefios tienden a atender a 
uno solo de los estimulas. 

En esta revisión, no exhaustiva, pero amplia en el sentido 
de que abarca los estudios realizados en el periodo comprendido 
entre 1894 y 1982, se observa que los resultados tienden a 
confirmar la hipótesis que mantiene que, a mayor edad, el niña 
tiende a tomar en cuenta en su razonamiento los motivos que 
dieron lugar al acto que involucra transgresión de una norma. 

Sin embargo, no se puede concluir que exista acuerdo en 
cuanto a la edad en que se produce el cambio. Es posible que 
élste dependa de factores de situacion reflejados en el contenido 
de los dilemas o en las características no evaluadas de los 
propios sujetos. Pero, ademas, no siempre son comparables las 
edades de los sujetos considerados en los diferentes estudios. 

En los casas en que se analiza la influencia del sexo en el 
razonamiento moral de los niños, existe consenso en que los 
resultados no mostraron diferencias debidas a ésta variable. 

Par último, en los estudios más recientes, no sólo se 
reconoce la complejidad de Ion términos intenci6n y consecuencia, 



sino que so advierte la necesidad de tomar en cuenta otras 
variables do naturaleza cognoscitiva, como la comprensi6n y la 
memoria. 

Condiciones socioeconomicas y culturales 

Otra variable estudiada como posible factor de influencia en 
el desarrollo del razonamiento moral se refiere a las factores 
socioculturales. 	En esta cmtegoria ne han incluido las 
variablea religidn, nacionalidad y posicidn social. 

Harrowor (1934) fue una de las primeras autoras en sie'f'laiar 
que Piaget no habla prestado suficiente atencibn a las 
influencias sociales. Empleando el metodo de Piaget, investigó 
los efectos de diferentes nacionalidades y niveles 
socioecondmiCos en las respuestas al castigo y a la trampa. 
Encentro que los niños londinensel de escuelas municipales dan 
respuestas semejantes a las de los niAos suizos que Piaget 
entrevistd, pera que, los de clase alta dan otro tipo de 
respuestas, diferentes en número y calidad. 

Lerner (19;57) también observó una correlacion positiva entre 
posición social y juicio moral y sus resultados sugieren que las 
diferencias en los tipos de juicio dependen mías de factores 
sociales que de factores asociadas a la inteligencia. Encontrar, 
además, que los niñas de clase social alta manifestaron tener 
mayor sensibilidad a las circunstancias y motivos de la situación 
que estaban evaluando. Esto lo interpretd tomo debido a que, en 
este grupo social, es menor la presión de la autoridad del adulto 
y a que las relaciones de reciprocidad se establecen más prpnto. 

E4oehm (l96:5) considera que la1 diferencias observadas en las 
respuestas de los niños judíos y católicos que asisten e sendos 
tipos de escuela religiosa se deben al entrenamiento específico 
que se da en estas instituciones. 

A los católicos, se les hace hincapié en la culpa y en la 
expiación del pecado con dolor y en el desamparo e inferioridad 
del hombre frente a la voluntad divina. El niño judío elige 
obedecer a la autoridad del adulto sólo cuando no está en juego 
el daKo físico a un compañero. Cuando, en otras circunstancias, 
escoge obedecer al adulto lo hace, probablemente, por la creencia 
tradicional en la autoridad que tiene el grupo judío. Sin 
embargo, no especifica cuales son las características 
fundamentales de la educación religiosa judía que pudieran 
explicar las diferencias entre ambos grupos. 

Piaget propuso que el desarrollo intelectual comienza con un 
estado de egocentrismo, caracterizado par la incapacidad del niño 
para distinguir entre lo interno y lo externo. A este estadio 
sigue otro, aun más egocéntrico, en el que los mundos externo e 
interno ne distinguen pero se confunden. 	El animismo se da 
cuando se atribuyen a los objetos externos caract:eri'tticas 
psicolágicas de fendmenos intnrnos y el realismo, cuando se 
atribuyen a los fenómenos psicológicos internos coracteristicas 



del mundo inanimado. 
Estas dos tendencias son complementarias y se han considerado 

como formas de pensamiento que se dan universalmente en todos los 
niAos. Aunque Piaget admitió la influencia de los factores 
socioculturales, el objetivo primordial de la mayoria de este 
tipo de estudios ha sido el de determinar las diferencias en la 
edad en qua se producen los cambios. Greenfield y Bruner (1973) 
proponen, en cambios  que el animismo no se desarrolla en culturas 
no orientadas al individuo, debido a que la persona no reconoce 
hUn cararter.Isticass psicoljgicas, ni las diferencia do las del 
mundo externo y, por consiguiente, estdlejos de poder atribuir 
las primeras a los objetos inanimados. 

Lo que se daría entonces sería una idea de realismo en la que 
la persona forma parte del mundo como una unidad. 	Pudiera ser, 
según estos autores, que en la orientación colectiva de algunas 
culturas, el individuo carece de poder sobre el mundo físico y no 
desarrolla la noción de la importancia personal. 

Porgrouhí y Najarian-Svajian (1966) parten de la idea de que 
en paises del Medio Oriente, como el Líbano, las ensefianzas 
religioso-morales y las costumbres en la educación de los ¡lirios 
refuerzan la idea de justicia inmanente. Encontraron que en un 
grupo de niños de 9 años no se observó la disminución del 
realismo moral que Piaget encontro en ninos suizos. 	Este 
realismó moral disminuye en los estudiantes de secundaria, más 
acentuadamente entre los 15 y los 17 años, pero la disminucidn de 
la creencia en la justicia inmanente no es proporcional al 
aumento del pensamiento realista. Las respuestas mezcladas y el 
concepto de destino o fatalidad representan pasos intermedios. 
En el nivel universitario, predomina el pensamiento que los 
autores llaman naturalista y que interpretan como debido a la 
influencia de factores educativos y sociales. Ademas, el tipo de 
pensamiento predominante entre los libaneses adultos analfabetos 
es igual al de los ninos de escuela primaria. 

Harris (1970) estudió la influencia de la inteligencia, del 
nivel socioeconomico y del grupo racial (negros y blancos) en 
diferentes 	aspectos 	del 	razonamiento 	moral: 
intencion-consecuencia, castigo inmanente, soluciones no 
punitivas, castigo físico y significado de las reglas, en 200 
ninos de 4o., 5o. y 6o. dilo de primaria. El nivel intelectual se 
ovalud con el subtest de vocabulario del WISCi se encontró una 
correlacidn positiva entre el nivel de vocabulario y el grado de 
madurez de las actitudes morales. 	Entre sus conclusiones se 
encuentra que el nivel socioeconómico tiene mayor influencia que 
la raza y que el nivel de vocabulario y que las diferencias 
relacionadas con la clame social y el grupo racial desaparecen 
cuando se controla la variable inteligencia. 

En 1972 Merchant y Rebelsky analizaron la influencia que 
sobre la concepción de la naturaleza de las reglas tiene otro 
factor socio-cultural( la experiencia de participar en su 
elaboración. Sus resultados sugieren que los niños percibieron 
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que las reglas pueden ser elaboradas y respetadas par otras 
personas que no necesariamente representan la autoridad, en este 
caso los niños. y que pueden modificarse mediante el 
consentimiento mutuo, cuando el propdsito implica cooploración. 
No descartan la posibilidad de (leo tambión intervenga un factor 
de aprendizaje social o que.el niño no atribuya a las reglas el 
mismo valor normativo cuando participa en su elabaracián 	No 
confirmaron el postulado de Piaget que santiene que la 
flexibilidad relativa a las reglas elaboradas por los niños ■e 
generalice a otras en las que ellos no hayan participada. 

Los resultados de este grupo de estudios sugieren de manera 
unánime la importancia de las influencias sociales en la 
evolución del pensamiento moral; más aun, esta relación positiva 
se da cuando la variable se define como nivel socioeconomico o 
cuando se la considera como religión, rara o nacionalidad. Sin 
embargo, la brecha parece ser mayor cuando se comparan. niveles 
socieconómicou, que cuando se trata de grupos de diferentes 
nacionalidades. 

Independientemente de sus méritos intrínsecos y de sus logros 
propios, estos resultados sirven de útil antecedente en algunos 
casos y, en 	su conjunto, sin proponerselo específicamente, son 
valiosas variaciones al tema expuesto por Piaget cuya obra queda 
así enriquecida e ilustrada. 
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Evaluacidn do la teoría de Piaget 

El gran ndmero de investigaciones estimuladas por la obra de 
Piaget sobre el criterio moral del ni fío ha llevado, en algunos 
casos, a confirmar de modo general sus teorías; sin embargo, no 
siempre las hipótesis derivadas de esas teorías han encontrado 
verificacidn. 

Las refutaciones que pueden hacerse a la obra de Piaget son 
amplías y variadas. Si bien el supuesto que atribuye cambios en 
el razonamiento asociados a la edad ha sido generalmente 
confirmado (Vikan, 1976a; Johnson, 1962), no puede afirmarse que 
exista un consenso respecto a las edades en que se dan los 
cambios específicoa; tampoco los estudios que se relacionan con 
esta variable han incluido, en forma sistemática, una gama 
suficientemente amplia de edades, lo que en muchos casos hace 
difícil la comparacion de resultados. 	LA edad específica del 
cambio depende de la naturaleza de la muestra y del grado de 
dificultad de las preguntas que so plantean a los niños (Johnson, 
1962). 	No sólo no ha habido acuerdo con Piaget respecto a la 
edad en que se operan los cambios sino que, además, se le ha 
criticado por no considerar que el desarrollo moral puede sufrir 
cambios durante la adolescencia y aún durante el período de la 
vida adulta. 	Por ejemplo, Havighurst y Taba (1949) encontraron 
que muy pocos de sus sujetos, aunque tenian 	17 años, habían 
alcanzado el nivel de autonomía moral. 

Otra relación básica es la de la inteligencia y el 
razonamiento con las cuestiones morales (Johnson, 1962). Aunque 
los procedimientos usados para evaluar el factor intelectual son 
diferentes y su comparación muy dificil, parece haber acuerdo 
respecto al papel que la inteligencia deeempena en este aspecto 
de la conducta y que podrie resumirse en una frase familiar en 
muchos estudios: la inteligencia es un requisito indispensable 
pero no suficiente por sí solo para garantizar la madurez en el 
razonamiento moral. 

Se ha criticado a Piaget el no haber tomado en cuenta la 
influencia de factores sociales tales como clase social o 
subcultura. 	La crítica resulta injusta porque el autor 
explícitamente sugirió que estos factores podrían afectar sus 
resultados, aunque el no los haya estudiado personalmente. Por 
otro lado, esta crítica estimuló inveatigaciones que sugieren que 
las condiciones socioeconómicas y culturales influyen en los 
juicios morales. Queda, sin embargo, por dilucidar cómo y cuales 
aspectos espec(ficos de estas variables, de por si complejas, 
influyen en el desarrollo cognoscitivo de la moral. 	Además, 
podrían incluirsel  como parte de estos factores de influencia 
social, otras variables no consideradas empíricamente en los 
estudios originales de Piaget, como la clase de autoridad 
ejercida por los padres, las oportunidades de participar en la 
elaboracidn de las reglas, la calidad de la interacción con los ^ 
campaneros, etc. 
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Debe hacerse un ani;lisís sistemáico de los elementos mas 
importantes que configuran las llamadas influencias 
sacioculturales; llegar a un acuerdo respecto a que variables las 
integran y realizar investigaciones que permitan aclarar cromo 
afectan estos factores el ¿rea rognoscitiva del desarrollo moral. 
Es en la investigacidn de esta variable donde se hace 
especialmente necesario ponderar las ventajas y limitaciones de 
los mdtodos emperímental y de cerrelaciO'n. 	Por ejemplo, Viilan 
(1976) no confirma la hipótesis que supone que las respuestas de 
responsabilidad subjetiva 	objvtiva 50 deben al efecto de 
factores sociales!  poro estos fueron definidos experimentalmente 
corno dos tipos de instrucciones dadas a los ni nos antes de 
evaluar dilemas semejantes a los usados por Piaget. 

Aunque podrfa justificarse la inclusión de la variable sexo 
en la categor(a de influencias socioculturales, aquí*  se considera 
por separado debido a que así se ha hecho en los estudios en que 
se ha investigado su influencia. Piaget la tomd'en cuenta pero 
sello en la que se refiere a la elaboracidh de las •reglas del 
juego. 	Al respecto, concluyó' que las niñas tienen un espiri tu 
juridico menos desarrollado que los niAos, como ya se ha dicho, y 
que son mas tolerantes, aunque en ellos y en ellas la cooperación 
los lleva a percibir las reglas como un imperativo que emana del 
adulto. 

Desafortunadamente, las investigaciones subsecuentes se han 
limitado a comparar el grado de desarrollo de los juicios de los 
niños y las niñas en edades semejantes, sin ocuparse de estudiar 
si existen diferencias cualitativas. 	Esta situacijn no parece 
estar suficientemente aclarada; en algunos estudios se concluye 
que no hay diferencias por rarjn de sexo, en otros, se afirman 
diferencias y en muchos mas no se ha considerado como variable.. 
En cuanto a las diferencias cualitativas señaladas por Piaget, 
sdlo muy recientemente GilIigan (1982) ha sugerido que existen 
formas de razonamiento moral diferentes. 	La de los niños, 
orientada a la justicia y los derechos y la de las nilas, a las 
relaciones con las personas, y la preocupacin por estas ultimas. 

Otras crf'ticas se han dirigido a aspectos fundamentales de la 
teoría, como es el caso de Harrower (1934), quien no acepta que 
el niflo desarrolle un sentido de justicia independiente de la 
influencia del adulto. Durilin (1959) por ejemplo, comprob6 la 
relacidn entre edad y conceptos de justicia, pero no la hipdtesis 
especifica de la reciprocidad como un principio de justicia. Este 
tipo de objecii5n resulta diffcil de poner a prueba, pues, si bien 
es cierto que Piaget mantiene que es la relacicin con los iguales 
la que lleva a la autonomia moral , tambiel'n lo es que las bases de 
1sta se establecen en las relaciones tempranas del niño con el 
adulto; ademls, la influencia familiar es mas compleja que la 
presi6n adulta descrita por Piaget. 

Otra fuente de impugnació:.n de la teorni del desarrollo moral 
de Piaget!  a la que ajn no se ha prestado la atención debida, 
probablemente por 1as difieultadee metedo1J-giras que implica su 
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estudio, se refiere a la influencia de los factores emocionales 
sobre la moral. 

La mayor parte de las críticas hechas en diferentes épocas 
pueden reducirse a las mencionadas en los párrafos anteriores. 
Quedarian por agregar las relacionadas con el procedimiento 
empleado por Piaget para evaluar los. Juicios morales de los n'aloa 
y par el concepto de estadio% de desarrollo. En este sentido, 
resulta interesante analizar las ideas de Igor Caruso (1943), por 
sor uno de los primeros críticos; por haber dado lugar a una 
replica del autor y porque podría, tal vez, considerarse 
ilustrativa de otras posiciones opuestas que no dieron lugar a 
una respuesta personal de Piaget. 

Caruso (1943) publica su desacuerdo, concretamente, respecto 
los conceptos de responsabilidad y Justicia y al mutado de 

medición, por no ajustarse a los requerimientos de 
estandarización de los "tests", por no adecuar el nivel de 
dificultad de las historias a la edad de los sujetos y por 
valerse, al interrogar a los niñea, del "metodo clínico", que no 
permite controlar el efecto de las preguntas ■obre las 
respuestas. Sobre la base de los resultados de su estudio 
personal, en el que utiliza su propio instrumento de medición 
Caruso (1943) concluyes "no se puede hablar de estadios 
propiamente dichos, ni de cambios bruscos y rápidos en la manera 
que tiene el niflo de percibir los problemas teorices de 
responsabilidad y retribución". Por el contrario, el autor dice 
constatar la existencia de caracteristicas opuestas en 
proporciones que varían con la edad. Desde los 7 u 8 años, los 
dos criterios do apreciacion moral (responsabilidad objetiva e 
intencionalidad) coexisten en una proporción variable y el máximo 
de respuestas de intención casi se alcanza antes de los 8 aros. 
Por otro lado, considera que no se puede hablar de una evolución 
masiva, general, sino de evoluciones particulares de diferentes 
rasgos; el progreso da las respuestas varia según la manera de 
presentar el problema, lo que, a Juicio del autor, sugiere la 
influercia de las experiencias específicas de cada ni no. Caruso 
(1943' plantea también la necesidad de tomar en cuenta la 
"personalidad moral" del ¡lila, constituida por rasgos multiples y 
especificas, provenientes de sus experiencias individuales. 
Afladir que quedaría por evaluar la influencia de la inteligencia, 
dado que la disminución, con la edad,' de las respuestas típicas 
del realismo moral, podría estar indicando una mayar comprensión 
de los problemas. 

En su respuesta a Cerusa, Piaget (1943) no está de acuerdo 
con el argumento usado para cuestionar su forma de evaluacidns 
• I ...sin duda, allí reside, si puedo decirlo, mi mérito personal, 
pues en relación al uso de los tests, subsiste la cuestioñ de 
saber si no se pierde en conocimiento real lo quo se gana en 
precisión ilusoria." 

En relacidn a los estadios de desarrollo, Piaget (1943) no 
percibe en las conclusiones de Caruso divergencias con su punto 
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de vista: "no se pasa de un estadio a otro como me cambia de 
hábitos y no hay duda de que las reacciones características de 
los dos estadios sucesivos puedan coexistir durante un período 
más o menos largo. 	La cuestión consiste en saber si las 
reacciones supuestamente características de un nivel elemental 
van a subsistir hasta el término de la evolución o si va a tener 
lugar una disminución del criterio realista a partir de cierta 
edad, como lo admite Caruso. Si la segunda eventualidad es la 
cierta, no importa que las reacciones superiores sean más o menos 
precoceui el juego de estos desfases complica seguramente la 
cuestidn de los estadios pero no suprime su existencia." 

En relacion a la cuestión de la influencia del área 
intelectual, Piaget (1943) contesta: "la progresidn del juicio 
moral sigue de cerca a la evolución del juicio en general." 

El concepto de estadios de desarrollo, parte medular de la 
teoría del desarrollo cognoscitivo de Piaget, forma parte también 
de su teoría del desarrollo del juicio moral. Dado que ha dado 
lugar a algunas controversias, ce considera importante plantear 
sus características generales, tal como las concibió Piaget 
(196()) posteriormente a sus estudios sobre juicio moral. 

a) Estadio supone una forma de pensamiento o de solución de 
un mismo problema usado por los niños en diferentes 
edades. 

b) Estas formas de pensamiento se presentan durante el desa-
rrollo en un orden de sucesión. Las influencias cultura-
les pueden acelerar, retardar o detener el proceso, pero 
no cambiar su secuencia. 

c) Cada una de estas formas de pensamiento constituye un "to- 
do estructural". Una respuesta dada en un estadio especí-
fico ante una tarea determinada no significa conocimiento 
o familiarización del niño con esa tarea u otras simila-
res, sino que representa formas subyacentes de pensamiento 
organizado. 

d) Los estadios cognoscitivos constituyen integraciones je- 
rárquicas, forman un orden de estructuras progresivamente 
integradas y diferenciadas que cumplen una función común. 
Una vez que una estructura se ha desarrollado, se pueden 
resolver todos los problemas resolubles para esa estructu-
ra; podrán ser resueltos los menos complejos, pero no los 
de mayor complejidad lógica. 

Estas, se dice, han sido las expectativas cuando se concibe 
un desarrollo de tipo homogéneo. 	Sin embargo, los estudios 
empíricos relacionados con el tema han dado generalmente la 
impresión de heterogeneidad, lo que ha originado numerosas 
críticas a la teoría de Piaget, a pesar de que él mismo reconocía 
públicamente esta heterogeneidad, tanto en su respuesta a Caruso 
en 1942 como en su propia obra (Piaget, 1932). 

Vikan (1972) considera que el encontrar heterogeneidad no 
invalida la teoría si se recuerda que, para el autor suizo, el 



desarrollo eu un progreso que supone equilibrio entre las 
funciones de asimilación (acción del organismo sobre el medio con 
el fin de construir un modelo interior de sí mismo) y acomodacioli 
(al actuar el medio sobre el organismo, éste reacciona 
modific4ndose y ajustando sauna marcos de referencias con cada 
nueva experiencia, las estructuras existentes necesitan 
modificarse para acomodar las nuevas). 	En el curso de este 
proceso, el organismo establece el conocimiento permanente del 
mundo y refina los medíos para conocerlo. Ambos, explicarlan'la 
heterogeneidad. Vikan considera que son manifestaciones de 
heterogeneidad el que la aplicacion de una estructura pueda ser 
demostrada en un contexto y no en otro. 

Oueda también por resolver si el juicio moral existe tal 
como se ha descrito o si, simplemente, consiste en diferentes 
tipos do respuestas sin relación esencial entre sí. Mac Rae 
(1954), encontró tres factores independientes: solo dos medidas 
de autoridad paterna se relacionan con un indice de juicio moral 
(mentira y robo). Concluye, además, que el tipo de preguntas que 
hizo Piaget explora más el crea cognoscitiva que las que se 
relacionan con la violación de normas, can el desarrollo 
emocional y la autoridad de los padres. 

Johnson (1962), en un estudio en el que utilizo 807 niños de 
ambos sexos, de So., 7o., 9o. y llo. grado, llega a las 
siguientes conclusiones: los diferentes conceptos relativos al 
juicio moral se relacionan tanto empírica como lógicamente pero 
no en el grado esperado. Los datos en general parecen confirmar 
la existencia de un factor general de juicio moral, escepto en lo 
que concierne a la responsabilidad colectiva. 

Johnson (1962) elaboró una prueba compuesta de diferentes 
mubescalas destinadas a medir los conceptos derivados de la 
teoría de 	Piaget: 	Justicia 	inmanente, 	realismo moral, 
retribución vs. restitución, reciprocidad, eficacia del castigo 
severo y responsabilidad colectiva. 	La confiabilídad de las 
subescalas fue mayor que la de la prueba total, lo que sugiere 
menor relación entre las áreas y una mayor relacián dentro de las 
mismas, por lo que propone crear un instrumento más confiable. 
La importancia de este trabajo reside en que representa el primer 
intento de encontrar una relación esencial entre las diferentes 
proposiciones teóricas; en haber analizado la confiabilidad del 
instrumento de medicicin y, por último, en que, al haber estudiado 
variables consideradas en relación con el juicio moral, tales 
como nivel intelectual, egocentrismo, ocupación y actitudes de 
los padres, sexo y edad, se pudo observar que no todas estas 
variables se relacionan de la misma manera con los diferentes 
aspectos del juicio moral. Durkin (1959) no había encontrado una 
relacidn clara entre inteligencia y sentimientos de igualdad; 
Johnson (1962) observa que la inteligencia y la ocupación de los 
padres se relacionaba más con el realismo moral, la retribuciah, 
la restitucidn y el castigo severo. El sexo. la ocupación de los 
padres y la inteligencia se relacionaron menos significativamente 



con justicia inmanente y responsabilidad colectiva. La edad, en 
cambio, se relacionó significativamente con todas las áreas pero 
sin cambios 	repentinos. 	De 45 correlaciones de actitudes 
paternas, solo ocho fueron significativas en la dirección 
esperadas las actitudes de dominio y posesión se correlacionaron 
positivamente con la creencia en la justicia inmanente, el 
realismo moral y la retribución-expiación. Loa hijos de padres 
con puntos de vista extremos tendieron a emitir los juicios 
morales mas inmaduros. 

Algunos autores, como Riegel (1973), han planteado, 
finalmente, la necesidad de explorar la interaccion entre las 
condiciones histórico-culturales y los factores biológicos. 

En conclusión, el estudio del juicio moral implica un grado 
de complejidad mayor que el que se encuentra en otras areas del 
desarrollo cognoscitivo. 	Dada la diversidad de 	conductas 
relacionadas con el juicio moral resulta casi imposible hacer una 
definición unitaria del concepto; además, debido a le variedad de 
conductas esperadas en diferentes contextos socioculturales, 
resulta difícil predecir como van a ser influidos los juicios 
morales en tal variedad de situaciones ambientales. 

Resulta evidente la necesidad del 
(a) Establecer cuáles son las categorías que deben incluirse 

en el concepto de Juicio moral y decidir •i necesariamente han de 
tornarse, como hasta ahora, de loa conceptos inicialmente 
propuestos por Piaget; 

(b) A partir de esta nueva concepción, elaborar un 
instrumento de evaluación confiable, aunque si ha de contener 
situaciones relacionadas con las experiencias de los niños, como 
se ha sugerido (Stanton, l976), se dificultaría la posibilidad de 
usar el mismo para diferentes poblaciones; 

(c) Definir las categorias que han de incluirse en el concepto 
de influencias socioculturales; y 

(d) Estudiar sistemáticamentep tomando en cuenta los factores 
de influencia ya sugeridos, los cambios en función de la edad, de 
preferencia en estudios longitudinales o, en su defecto, con 
muestras transversales representativas de diferentes edades, con 
inclusión de la adolescencia y de la etapa adulta. 

De todas las criticas a la teoria de Piaget, antes 
mencionadas, solo algunas han dado lugar a nuevas teorias o 
hipótesis que, a su vez, han generado nuevas investigaciones. De 
entre estas, resaltan las teorias de Kohlberg, Rest y Turiel, por 
lo que se revisaran a continuación sus aspectos más relevantes. 
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4. Los estadios del desarrollo del juicio moraltLawrence Kohlberg 

En la epoca en que Kohlberg era estudiante de postgrado, sus 
intereses habian pasado de la oducacid-n a la psicologra cifnico y 
del niAo. dominadas ideológicamente entonces por las teorías de 
Freud. Como psicólogo cl mico se dio'cuenta de la importancia 
del estudio del desarrollo moral, pero no lu satisfizo la 
enplicacijn freudiana acerca de la formacicin del super ya. 

Las ideas de dote psiccilogos americanos, John Dewey y James M. 
haidwin. influyeron en h:ohlberg a travds de sus lecturas de 
Piaget. 	Claparlde, maestra de Piaget, había fundado en Ginebra 
un instituto en donde se estudiaba la psicologia del desarrollo y 
la pedagogía con un enfoque que Dewey y Baldwin llamaron 
gencltico-funcional. Cuando Piaget se hizo cargo de ese instituto 
utilizd las proposiciones do los dos autores americanos en una 
nueva forma científica de abordar el estudio del desarrollo del 
pensamiento del nílio, origen de las hoy conocidas como "teorías 
del desarrollo cognoscitivo", aunque es en el ¿rea del desarrollo 
moral en donde Piaget elaboró las ideas básicas de Dewey y 
haldwinp y que Kohlberg retorna en el estudio de este campo del 
comportamiento. 

Si bien Kohlberg parte de los mismos conceptos y usa un 
metodo semejante al empleado años antes por Piaget, elabora más 
la teoría y describe nuevos estadios de desarrollo. Estima como 
los autores de influencia más importantes para el desarrollo de 
su teoría, en el terreno psicol¿gico, a Dewey, G.H. Mead, Baldwin 
y Piaget y, en el filosófico, a Platón, Kant y Rawls. 

4.1 Desarrollo cognoscitivo y desarrollo moral 

Kohlberg (1969) plantea una serie de principios generales que 
considera fundamentales para explicar posteriormente el 
desarrollo del pensamiento moran' 

a) El proceso de desarrollo cognoscitivo supone cambios 
estructurales internos o transformaciones en 11,s "estructuras 
cognoscitivas", que no son emplicables en términos de ips 
principios 	del 	aprendizaje 	(contigüidad, 	repeticion, 
reforzamiento). 	El concepto de estructura se refiere a la forma 
y organización de la respuesta y no a su frecuencia de aparición 
asociada a un determinado estímulo; el de concepto estructura 
cognoscitiva, a las reglas para procesar información o para 
relacionar experiencias, lo cual implica uso de atención, 
estrategias para buscar informaci6n, pensamiento motivado, etc. 

b) Estos cambios estructurales se deben mas que a un proceso 
de maduración física o de aprendizaje, a la interacción entre la 
"estructura" del organismo y la "estructura" del medio 
(asimilación y acomodación para Piaget). 

c) Las estructuras cognoscitivas constituyen esquemas 
organizados de accián sobre los objetos. 	Las formas 	mas 
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generales de relacionar evento% 50 conocen con el término 
"categortas de smperiencia" e incluyen relaciones de causalidad. 
tiempo, cantidad v lógica. 

d) El desarrollo de las estructuras cognoscitivas tiene una 
tendencia al equilibrio un la interaccián entre organismo y 
ambiente, de manera que la dirección del cambio está determinada 
por un mayor equilibrio o reciprocidad entre la ACCid41 del 
organismo sobre el objeto o situacián y la acción de éstos sobre 
el organismo. 	El equilibrio se manifiesta por la estabilidad 
subyacente (conservacijn) que ce observa en cualquier acto 
cognoscitivo en aparente transformación, en tanto que el 
desarrollo representa un sistema md's amplio de transformaciones. 

Con fundamento en estos supuestos, el autor hace una 
distincián entre los cambios de conducta resultado de aprendizaje 
y los cambios estructurales. Constituye una parte medular de las 
teorfas del desarrollo cognoscitivo la diferencia entre cambios 
cualitativos y cambios cuantitativos y entre forma y contenido, 
ya que la naturaleza de una gran parte de los cambios asociados 
lo edad, que se dan durante el desarrollo, es de tipo 
estructural, lo cual implica cambios cualitativos, formas nuevas 
de organizar la respuesta. Las teorf as estructuralistas estiman 
que la mayor parte de los cambios cuantitativos se relacionan mas 
con la adecución en términos de rapidez y eficiencia, por lo que, 
para juzgar un cambio cualitativo, tiene que darse una nueva 
pauta de respuesta, diferente, no simplemente en su contenido, 
sino en su forma de organización. 

Desde el punto de vista cognoscitivo la interacción entre 
organismo y ambiente da lugar a los estadios cognoscitivos, que 
representan transformaciones de estructuras cognoscitivas previas 
y más simples en razón tanto de su asimilación al mundo externo 
como de su acomodamiento o reestructuración. (Kohlberg, 1973 
Kohlberg y col., en prensa). 

e) El desarrollo cognoscitivo y el emocional son procesos 
paralelos, aunque la definición de cambio estructural para ambos 
su haga en un contexto y con una perspectiva diferentes. 

f) El yo o self es el elemento que da unidad a las diferentes 
areas de desarrollo de la personalidad (social, moral y 
psicosexual). CEl autor usa los terminas ego (yo) y self como 
sinónimos, pero para evitar confusiones debidas a los diferentes 
significados atribuidos al concepto self, en este texto se usara: 
el termino yo). El desarrollo social consiste, básicamente, en la 
reestructuración del concepto del yo como resultado de su 
interacción con el yo de otras personas en un contexto social 
regulado por normas sociales. 	Existen dos factores que dan 
unidad al desarrollo socialt el desarrollo cognoscitivo general 
y un factor de madurez del yo. 

gY Además de los mismos factores que estimulan el cambio en 
el ¿rea cognoscitiva, influye de manera importante, en el 
desarrollo social la interaccián social, específicamente definida 
como la "representación de papeles", lo que supone el darse 
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cuenta de que los dem 	pueden, en cierta forma, reaccionar como 
uno mismo y responder en forma complementaria. 	De acuerdo con 
este supuesto. los cambio% en el yo social, resultado del 
desarrello, refleJan cambios paralelos en las concepciones del 
mundo social. 

h) La direccign que sigue el desarrollo social del yo ea, 
como en el tarea cognoscitiva, hacia el equilibrio o reciprocidad 
entre las acciones del yo y las de los demás sobre éste yo 
(organismo y ambiente). El equivalente sociel.de la conservación 
en las relaciones “sicag, y ldgicas entre los objetos es el 
mantenimiento de la identidad del yo a través do las 
traneformaciones que resultan de la interaccicrn social. kohlberg 
(1969) mantiene que en su forma más general, la muta de éste 
equilibrio es la moralidad, definida como principios de justicia, 
de reciprocidad o de igualdad. 

Kohlberg (1971) ha insistido en que el desarrollo moral 
involucra desarrollo cognoscitivo, que es algo más y diferente 
que el incremento, por aprendizaje, en el conocimiento de las 
reglas sociales o las creencias convencionales 	Al referirse a 
lo cognoscitivo como la parte medular del desarrollo moral quiere 
decir que su característica distintiva es el juicio. 

El•juicio, en este contexto, no en para el autor ni la 
expresioli ni la descripción de estados emocionales o volitivos, 
els una estructura cognoscitiva relacionada con el uso e 
interpretacion que el nind hace de las normas y reglas sociales 
en situaciones de conflicto y con las razones que da para 
3ustiíicar acciones morales. 

Kohlberg desarrolla su teoría básicamente a partir de la 
hipcitesin de que el juicio moral tiene una forma de expresión 
característica para cada una de las diferentes fases de  
desarrollo, a las cuales llama estadios. Por consiguiente, el 
concepto de estadio constituye una parte esencial de la teoría 
del desarrollo cognoscitivo y kohlberg lo describe en base a las 
características de estadio en general, descritas por Piaget 
lkohlberg, 1969, 1971. 1973), a saber: 

a) Estadio implica formas, cualitativamente distintas, del 
pensamiento del ni no y de su manera de resolver un mismo problema 
en diferentes edades. 

b) Estas formas diferentes de pensamiento se dan durante el 
desarrollo, conforme a un orden fijo e invariable. Las 
influencias culturales pueden acelerar, retardar o detener su 
desarrollo, pero no pueden alterar su orden. 

c) Cada una de estas formas de pensamiento constituye una 
"estructura completa". La solución a un problema, típica de un 
estadio, no implica que se conozca dicho problema u otro 
semejante, sino que, simplemente es la solución estructural que 
corresponde 	a la forma en que esta organizado el pensamiento en 
dicho estadio. Siguiendo a Piaget, Kohlberg (1969) da como 
ejemplo el del niño que en el estadio de operaciones concretas 
tiene la tendencia a considerar que un objeto +(sic° conserva las 
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propiedades de sus diferentes dimensiones físicas a pesar de 
cambios perceptuales aparentes. Esta tendencia es estructural y 
no el resultado de una creencia específica respecto a un objeto 
determinado. 

d) Los estadios cognoscitivos son formas de pensamiento 
organizadas en orden jerárquico progresivo, que cumplen una 
función común. Los estadios mas avanzados desplazan, pero además, 
en cierta forma, absorben las estructuras que se encuentran en 
estadios previos, las cuales se integran así en los estadios mis 
avanzados. 

Aceptado este supuesto, el pensamiento formal incluiría todas 
las características estructurales del pensamiento concreto pero 
en un 	nuevo nivel de organización. 	El tipo concreto de 
pensamiento sigue usándose cuando resulta adecuado, o cuando se 
fracasa al intentar usar el pensamiento formal. Sin embargo, 
existe en el individuo una tendencia a emplear el tipo de 
pensamiento más avanzado de que es capaz. 

Kohlberg (1969) toma de Piaget la idea de que las funciones 
generales de adaptación de les estructuras cognoscitivas 
consisten en mantener el equilibrio entre el organismo y el 
ambiente, es decir, entre la asimilación y la acomodación. 

Kohlberg (1971) mantiene además que la secuenciál de los 
estadios morales se da por las mismas razones que se da la de los 
estadios de la lógica o las matemáticas, esto es, debido a que en 
el curso de la interacción entre el organismo y el ambiente se 
tiende a una reorganización más equilibrada de las estructuras 
cognoscitivas. Agrega que su teoría del desarrollo moral es, sin 
embargo, mas amplia e incluye supuestos comunes a las teorías 
morales de Piaget, Baldwin, Dewey y G.H. Mead. Los conceptos 
fundamentales de la teoría de kohlberg son los siguientes: 

a) Los estadios de desarrollo moral representan 
transformaciones de las estructuras cognoscitivas relacionadas 
con el yo y con la sociedad. 

b) son manifestaciones de maneras- sucesivas de desempernar 
papeles de otros en diferentes situaciones socialeS, por que las 
oportunidades de asumir estos papeles sociales constituyen lo■ 
determinantes ambientales del desarrollo moral. 

c) el nino participa activamente en la estructuración del 
medio ambiente que percibe; por lo tanto, los estadios morales y 
su desarrollo representan formas sucesivas de equilibrio en la 
interacción entre las características estructurales del niño y 
las del ambiente. 

d) este equilibrio se logra con el uso de un principio: el de 
justicia, asi como la 16gica representa para Piaget el equilibrio 
ideal en las operaciones del pensamiento, la justicia representa 
el ideal de equilibrio en la interaccion social. 

e) el desequilibrio lleva al cambio; se requiere un nivel 
óptimo de semejanza o discrepancia para que se produzca un cambio 
en la interaccion entre el nino y el ambiente. 

Para Kohlberg, existe un paralelismo, al que llama 
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isomor4ismo, entre el desarrollo de la lógica y el de la moral, 
e% decir, que el juicio moral tiene una forma característica en 
cada estadio y esta forma es paralela al razonamiento sobre 
problemas lógicos del estadio correspondiente. A partir de este 
supuesto, estima que los mismos criterios definidos para los 
estadios de la lógica son aplicables a los morales. 

Sin embargo, el desarrollo moral sigue su propio proceso, lo 
que quiere decir que el juicio moral no constituye, simplemente, 
una aplicacián de la inteligencia a problemas morales, ni es el 
reflejo del desarrollo cognoscitivo en otro contenido. 	Lo que 
ocurre es que para que De de el desarrollo moral se requiere el 
desarrollo previo de la lógica. Esta es una condición necesaria 
mas no suficiente para la madurez moral; ello significa que 
cualquier nirio que haya alcanzado un determinado nivel de 
desarrollo moral puede resolver un problema de naturaleza 
cognoscitiva equt valente, pero no cualquier niño, con un grado 
determinado de madurez cognoscitiva, necesariamente será capaz de 
resolver un problema moral equivalente. 

4.2 El componente afectivo 

Kohlberg 11971) explica la asimetría entre el nivel de 
desarrollo cognoscitivo y el moral por el hecho de que el 
potencial cognoscitivo no puede e›;presorse en el aMbito de las 
cuestiones morales debido a factores volitivos o motivacionales. 

Si en todo proceso mental intervienen elementos cognoscitivos 
y afectivos, resulta obvio suponer que, con frecuencia, los 
juicios morales involucran componentes emocionales intensos que, 
sí bien no reducen el papel del factor cognoscitivo, si afectan , 
al menos, su funcionamiento. A pesar de ello s  el autor opina que 
el influjo cualitativo del afecto es relativamente de poca 
importancia para la comprensión del desarrollo del juicio moral. 

Aunque en loca juicios morales intervienen en forma importante 
los sentimientos, su desarrollo estar' asociado al de una 
estructura con un importante componente cognoscitivo. Kohlberg 
(1971) cita como prueba de esta afirmación la diferenciaci6n 
progresiva de los sentimientos de miedo, vergüenza y culpa en los 
juicios morales estudiados por Rest en 1968. 	Por consiguiente, 
la cualidad de los afectos involucrados en el juicio moral 
estaría determinada por su desarrollo estructural cognoscitivo, y 
formaría parte del desarrollo general de los conceptos de orden 
moral del niZo. Lo que Kohlberg quiere decir con esto es que la 
interpretación que se hace, por ejemplo, del miedo asociado a la 
violación de una norma dependerá de las estructuras cognoscitivas 
de quien juzga la acción, de manera que un adolescente en el 
estadio 2 interpretar‘ el miedo como cobardía y otro en el 
estadio 4 como advertencia de su conciencia y ambos actuarán de 
acuerdo a su nivel respectivo de interpretación del mismo estado 
emocional. 



4.3 La influencia social 

Otra explicacion, 	más 	adecuada para Kohlberg, de 	la 
discrepancia entre el desarrollo intelectual y el moral se 
encuentra en el factor social. 	Los conceptos morales son 
esencialmente conceptos acerca de relaciones sociales y (Patas 
suponen papeles sociales complementarios definidos mediante 
reglas o expectativas compartidas. Los juicios sobre cuestiones 
morales difieren de las Juicios relativos a problemas físicos en 
que los primeros involucran el desempeño de un papel social y 
esto implica, como ya se ha mencionado, la tendencia a reaccionar-
hacia otra persona como si se tratara de uno mismo y a reaccionar 
hacia uno mismo asumiendo la perspectiva de la otra persona. 
Así, una vez que se elimina el factor intelectual, las 
diferencias en los juicios morales se pueden explicar por el 
n6mero de oportunidades que ha tenido una persona para ~empeñar 
diversas papeles en la interaccíán con compañeros, con las 
familia y otras instituciones sociales secundarias. Todas estas 
oportunidades de interacción social (earticipacion familiar, 
comunicación, calor afectivo, participación en las decisiones, 
oportunidades de asumir responsabilidad, percibir las 
consecuencias de las acciones sobre los demás), milis que influir 
en la creación de un sistema de valores, estimulan el desarrollo 
moral. 

La razoin por la que Kohlberg (1971) afirma que existen 
elementos universales en el juicio moral ea que existen 
estructuras universales en el ambiente social que son bísicas 
para el desarrollo moral, de la misma manera que existen 
estructuras universales en el ambiente físico, fundamentales para 
el desarrollo cognoscitivo. 	Dicho de otra manera, en toda 
sociedad se encuentran las mismas instituciones basicaso familia, 
economía, estratificacioh social, leyes, gobierno , y el 
significado de sus funciones es universal. 

Kohlberg encuentra la esencia cultural universal de la 
moralidad en las reglas de benevolencia o interés por el 
bienestar de los demas y en la Justicia. 	Para entender el 
desarrollo del deisempeno de los papeles sociales se tienen que 
considerar ambos principios, es decir, el principio de empatía o 
bienestar y el principio de justicia, que supone reciprocidad e 
igualdad en las relaciones humanas. 	Cuando se tienen que 
solucionar situaciones de conflicto moral, es decir, situaciones 
sociales que plantean demandas o expectativas opuestas, se tienen 
que emplear principios de justicia. 	Estos se usan en la 
elaboración de las reglas y en la distribución de los derechos y 
las obligaciones. 	Existen 	dos 	formas 	do justicia, la 
distributiva o igualdad y la de reciprocidad. 

La unidad formada por el desempeño de papeles y la justicia 
se pone de manifiesto desde los inicios de la eEperiencia moral. 
En cada estadio, el nino percibe valores básicos tales como la 
vida humana y es capaz de experimentar empatía, de asumir el 
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papel de otras personas y de experimentar alguna forma de 
justicia, ya que la reciprocidad forma parte de las primeras 
experiencias de interacción social. 	Con el desarrollo, los 
valores sociales bdsicos y los papeles sociales subyacentes se 
organizan en términos de principios morales de justicia. Por 
consiguiente, loe principios morales no son ni reglas externas 
intoriorizadau ni tendencias naturales del organismo biológico, 
sino algo que nace do la interaccian social. 

Si esta es así, las instituciones mejor organizadas en 
t¿rminos de justicia .proveerán mde oportunidades de desempeñar 
diferentes. papeles sociales y de experimentar conflictos morales. 
y por l o tanto fomentardn el desarrollo moral. Se supone que el 
paso a un estadio más avanzado de desarrollo moral .involucra una 
reorganizacIón cognoscitiva y no. la simple adiciall de un 
contenido externo mas difícil. El desempeño de papeles sociales 
representa la oportunidad de experimentar conflicto o 
discrepancia entro .las 'acciones personales y las auto- 
evaluaciones propias y 	las 	ajenas. 	Estas 	experiencias 
discrepantes. pueden integrarse mediante las formas de justicia 
correspondientes al estadio un que se encuentra el individuo o a 
uno superior. 	Kohlberg supone que el conflicto es una condicion 
necesaria para el desarrollo moral debido a que Reat y Turiel 
demostraron que el cambio, resultado de la exposicidñ pasiva a 
iormae más avanzadas de juicios, era mínimo, probablemente, 
porque el niña no comprende los mensajes que corresponden a un 
estadio superior al suyo. 

4.4 	Estadios del desarrollo moral 

Kohlberg agrupa los seis estadios de razonamiento moral en 
tres niveles, cada uno de los cuales comprende a su vez dos 
estadios. Dichos niveles consisten en formas generales de 
definir lo que es correcto o válido y las razones que lo 
justi4'ican (Kohlberg. Manual preliminar). 

1. Nivel pre-convencional 

Se da en los niños menores de 10 anos y en algunos 
adolescentes y adultos. Se caracteriza por el respeto y la 
obediencia a las reglas sin que sea evidente su comprensi6n, o 
por una visión hedonista de lo bueno y lo malo, lo justo y lo 
injusto de acuerdo con las consecuencias que para él tienen sus 
acciones (castigos, recompensas, intercambio de favores), o con 
arreglo al poder físico de quien enuncia las reglas. 
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Estadio a t de la heteronomia 

En este estadio lo correcto es no transgredir las reglas por 
obediencia y por evitar el castigo subsecuente y no causar daño 
fisico a las personas o a las propiedades. Las razones que se 
dan para justificar lo que su considera una accidn correcta son 
evitar el castigo y el poder supremo de la autoridad. Por el 
egocentrismo que caracteriza este estadio, no se reconocen los 
puntos de vista de los demls. Las acciones se valoran más en 
tiírmincis físicos que tomando en cuenta los intereses de las otras 
personas. 

Estadio 2z del individualismo y de los fines 
e intercambio instrumentales 

Una accián es correcta cuando es un medio de satisfaccidn de 
las necesidades personales y, ocasionalmente, de las de los 
demás. Las relaciones humanas son concebidas en forma 
mercantilista. Se observan algunos elementos de justicia como la 
reciprocidad de favores y cooperación, intercambio igualitario de 
bienes y servicios, pero siempre interpretados de manera concreta 
y pragmática. La reciprocidad es entonces una cuesticín de "'hl me 
das, yo te doy" y no de lealtad, gratitud o justicia. 

II. Nivel Convencional 

En este nivel adquieren valor por derecho propio las 
expectativas de la familia, el grupo social o la nacitín, 
independientemente de las consecuencias inmediatas y obvias de la 
acción. Esto se traduce en una actitud de lealtad y conformidad 
al orden social, el cual se mantiene, se apoya y se justifica. 
Se da una identificación con las personas o con el grupo 
involucrados en 	el 	orden 	social. 	Lo justo, supone el 
sometimiento a las reglas de la sociedad, pero por algo mía que 
par obediencia: 	las razones incluyen aprobacidn, lealtad a las 
personas y a los grupos y el bienestar de los demás. 

Estadio 3t orientacicin del "buen muchacho" 

Lo correcto consiste en preocuparse por los dem4s, en ser 
leal a los compaNeros y en estar motivado a respetar las reglas y 
a vivir de acuerdo a lo que las personas cercanas esperan de uno. 
Las razones para actuar correctamente son la necesidad de ser 
"bueno" ante uno mismo y ante los demás, el interés por los ~sis 
y el tratar a otros como uno quisiera ser tratado. 

En este estadio los acuerdos y las expectativas son mas 
importantes que los intereses individuales y las relaciones con 
los dramas tienen como fundamento "el ponerse en el lugar del 
otro". 
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Estadio 41 del sistema y de la conciencia sociales 

La justicia se define como un sistema de papeles sociales y 
reglan compartidos y aceptados por la sociedad. El concepto de 
justicia se refiere a la relación entre el individuo y el 
sistema. La igualdad se manifiesta zoma una manera uniforme y 
regular de administrar la ley; la desigualdad social se permito 
cuando resulta del esfuerzo personal, del talento o de la 
rectitud moral. 	En este estadio la justicio ce refiere a un 
principio de arden social mas que a una eleccion moral personal. 

Lo correcto es cumplir con el deber, mantener el orden social 
y el bienestar de la sociedad o del grupo. 	Su justificacidn 
radica en el mantenimiento de las instituciones sociales, en el 
respeto a si mismo y en la tranquilidad de lo conciencia por el 
cumplimiento del deber. 	Se asume el punto de vista del sistema 
social que define las reglas y se consideran las relaciones con 
los demás segdn su posicion en el sistema. 

III. Nivel postcanvencional 

Se le conoce tambien como el de la autonomía y los 
principios. En este nivel del desarrollo la persona hace un 
esfuerzo por definir los valores morales y los principios que son 
válidos y aplicables, independientemente de la autoridad de las 
personas o grupos que los mantienen y de su identificación 
personal con estos grupos. 

Sólo un número reducido de adultos entre 20 y 25 años' alcanza 
este nivel, basa sus juicios en principios y entiende las reglas, 
pero puede ver mas allá de ellas; por ejemplo, puede justificar 
la yiolacidn de una regla si ello supone anteponer la 
consideracidn de un derecho humano. 

Estadio Sr del contrato social o de los de-
rechos individuales 

De acuerdo con este estadio el orden socio-moral se basa en 
el contrato social, una concepción de justicia que supone 
reciprocidad e igualdad entre sus miembros. Hay una conciencia 
clara del relativismo de los valores y opiniones personales y una 
insistencia en reglas de procedimiento para llegar a un consenso. 
De esto, resulta una mezcla de insistencia en el punto de vista 
legal, por un lada y, por otro, en la posibilidad de cambiar la 
ley por consideraciones racionales de utilidad social. 

Aparte del aspecto legal, el acuerdo libre y el contrato 
entre gobierno y gobernados para proteger los derechos de todos, 
constituyen el elemento de enlace con la obligación. 	Kohlberg 
considera que este es el tipo de moralidad oficial del gobierno 
norteamericano y de su constitucion. 

En este estadio, lo correcto es mantener los derechos 
13sicos, valores y contratos legales de una sociedad aún cuando 
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se opongan o reglas y leyes concretas de un grupo. Es correcto 
darse cuenta de que las personas tienen diferentes valores y 
opinione,i, de que la mayor parte de ¿otos con relativos aunque 
deben ser,  sostenidos en interes de la imparcialidad y porque 
forma parte de 	un contrato secial. Alpunos valores y ~etilos 
no relativos como la vida y la libertad deben mantenerse en toda 
sociedad independientemente de la opi ni on de la mayoría, 

Las acciones correctas se justifican en el sentimiento de la 
obliqacicin 	de obedecer lo ley, porque existe un contrato social 
que protege los derechos de loe individuos. Se considera que la 
familia, la amistad, la confianza y el trabajo son compromisos 
contraídos libremente que involucran el respeto a los demás. 	Se 
estima que las leyes y las obligaciones deben basarse en un 
calculo racional utilitario, coma el del "mayor bien para el 
mayor nt`smero de personas". 

La perspectiva del individuo que ha llegado a este estadio es 
la del individuo racional Consciente de que los valores y loa 
derechos preceden a los compromisos y contratos sociales y que 
reconoce que los puntos de vista legal y moral pueden oponerse. 

Estadio 4: de los principios ¿ticos universales 

Aquí, el sentido de Justicia está claramente enfocado a los 
derechos humanos, independientemente de la sociedad civil, y 
estos derechos se basan en el que tienen todos los seres hUmanos 
a ser respetados y a que les sea reconocido el mismo valor. 

En este estadio los principios morales son los de la 
Justicia, los que toda persona elegiría, los de la máxima 
libertad personal compatible con el mismo derecho para los domas 
e igualdad de bienes y de respeto. 

La moral basada en los principios sería superior a la basada 
en las reglas, por su universalidad y por su independencia de la 
cultura y de la posición social. 

Se considera correcto guiarse por los principios ¿ticos que 
la persona elige aun cuando ello implique actuar en contra de la 
ley. Son principios de esta índole, por ejemplo, la justicia o 
igualdad 	de los derechos humanos y el respeto a la dignidad de 
la persona como individuo. La perspectiva social de la persona 
que gula su conducta por estos principios es la de un individuo 
racional que reconoce como premisa moral básica el respeto a los 
demás como un fin y no como un medio. 

Es importante aclarar que Kohlberg ha insistido con 
frecuencia en que estos estadios representan formas de 
razonamiento moral pero no tipos de personas y que, por ningun 
motivo, se Justifica usarlos como un medio de calificar la 
moralidad de las personas. 
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4.5 Desarrollo moral en el adulto 

De manera especulativa, Kohlberg (1949, 1973) sugiere la 
posibilidad de que se den cambios de tipo estructural un el 
adulto. 	Sin embargo, Kramer (1969) encontró que no hay mayor 
avance despues do los 25 añoe, es decir, que no hay nuevas modos 
de pensamiento moral en la etapa adulta que Justifiquen hablar de 
un estadio 7. 	Considera, ademJs, que es dificil llegar a 
conclusiones definitivas incluso sobre el desarrollo del estadio 
41  ya que su ha encontrado representado en forma muy reducida en 
diferentes tipos de población (4% de las respuestas). 

Por otro lado, una vez que se alcanzan los estadios 4, 5 o 6, 
tiende a reducirse el uso de los anteriores y a estabilizarse el 
tipo de 	estadio 	predominante. 	Kr•amer 	interpreta 	esta 
estabilizacion no coma un indice de desarrollo sino de 
socialíracion e ínteriorizacion de las reglas. 	Piensa que la 
estabilizacion esta mas relacionda con un aumento de la 
estabilidad de las creencias y el papel social y no como una 
nueva forma de integración de experiencias. 

En 1973, Kohlberg encuentra que en el estudio de Kramer 
enviste un dato que no sustenta ni la idea de estabilizacion 
funcional, arriba mencionada, ni la de cambio estructural. 	Se 
refiere a que, al final de la preparatoria y entre el 2o. y 3o. 
ario de la universidad, un 20% de los sujetos regresaron a 
estadios previos, (al estadio 2), que estos sujetos eran los que 
hablan alcanzado niveles más altos (mezclas de estadios 4 y 5) y 
que eran los considerados por sus compañeros y maestros como los 
de "moralidad exigente". Todos estos sujetos volvieron, a los 25 
años, a los estadios 4 o 5. 

Kohlberg (1973) usa estos datos como argumento para sostener 
que la estabilización del adulto puede ser una forma de 
desarrollo aunque no se trate de una transformación en la 
estructura del pensamiento. 	Interpreta además que la regresión 
observada es más funcional que estructural ya que, los 
estudiantes mencionados, a diferencia de los individuos seniles y 
esquizofrénicos, no perdieron su capacidad de usar los estadios 4 
y 5. 

No acepta que este fenómeno de regresión sea una forma de 
adaptación al servicio del yo en circunstancias de presid, por 
situaciones de necesidades personales. Para él, estos sujetos 
evItjn enfrenta'hdese a dos tipos de desafio, el del relativismo de 
las e›:pectativas y opiniones morales y el de la brecha entre las 
expectativas morales convencionales y el comportamiento moral 
real; los sujetos "regresivos" estío entonces dando en realidad 
"un paso adelante"; están, dice Kohlberg , usando términos de 
Erikson, tratando de encontrar una identidad sociomoral a través 
de una moratoria con calidad de rebelión y para liberarse de 
culpa. 

Las respuestas calificadas en 1969 como correspondientes al 
estadio 6, se consideraron después como una forma compleja de 
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pensamiento característico del estadio 4, que apela a la 
conciencia y a la ley moral, en vez de a la voluntad de la 
mayoría y al mayor bienestar. 

En 1973, Kohlberg plantea que el tipo de experiencia que 
promueve el cambio de estadio involucra pensamientos que llevan a 
la transformación de los Juicios acerca de lo que es moralmente 
correcto y justo; con frecuencia. anade, este tipo de experiencia 
tiene un componente emocional. Las experiencia:: personales, que 
involucran cuestionamiento y compromiso personal y que tienen que 
ser integradas con reflexiones de tipo cognoscitivo-moral, son 
las que conducen a dar el paso del nivel convencional al de 
principios; puro el conocimiento de los principios se desarrolla 
un la adolescencia y el compromiso personal, con su empleo ético, 
se da solo en el adulto. 

El hombre ideal de Erikson, que pasa por el estadio 6 de 
productividad y se transforma en el siguiente estadio en el 
individuo ético, correspondería al estadio 6 de Kohlberg. 
Kohlberg (1973) compara su estadio 6 con el 7 de Erikson, el del 
hombre ideal que ha llegado a convertirse en el hombre ético, 
pero este estadio 6 sólo ofrece una solución imperfecta a los 
problemas del significado de la vida, específicamente: ",por qué 
ser moral"? "¿por qué ser Justo en un universo de injusticias"? y 
se plantea, como consecuencia, la necesidad de formular un 
estadio 7 que implique una experiencia contemplativa de tipo no 
egoista, un donde el hombre se perciba como parte esencial de la 
vida. Este movimiento se origina en la experiencia de la 
desesperación y lleva a la adopcioh de un punto de vista cósmico. 

Concluye Kohlberg que debido a la falta de datos empíricos o 
gulas filosóficas, su teoría respecto a este estadio 7 queda 
ambigua e inconclusa; no sabe si el tipo de evolución de este 
género sea realmente universal. 

4.6 El orden jerárquico de los estadios 

Los supuestos básicos que forman parte de la teoría del 
desarrollo cognoscitivo de la moral son los siguientes: 

a) El elemento cognoscitivo constituye la parte medular del 
desarrollo moral, lo que quiere decir que la característica 
distintiva de este último es una forma de juicio. 

b) El juicio representa la forma en que el individuo usa e 
interpreta las reglas morales en situaciones de conflicto y su 
razonamiento para Justificar las acciones morales. 

c) El desarrollo moral supone transformaciones cognoscitivas 
que se expresan en forma característica para cada uno de los seis 
estadios de desarrollo propuestos por el autor. 

d) Los estadios representan formas de integración organizados 
jerarrquicamente y universales, que siguen un orden invariable. 
Los componentes de estadios inferiores se transforman y so 
integran en los estadios superiores; los primeros siempre estarán 
disponibles o serán comprensibles para los individuos que se 
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encuentren en nivelas superiores, aunque existe una tendencia a 
preferir formas de pensamiento correspondientes a un estadio 
superior. 

0) Existe una estructura lógica ,subyacente en cada estadia,de 
manera que sus diferentes aspectos están lógicamente relacionados 
entre sí, y tambien su secuencia sigue un orden lógicot el 
estadio 4 0  por ejemplo, implica la existencia del 3, pero no del 
5. 

Kohlberg (1971a,b,c) se basa en estas aseveraciones para 
sostener que el desarrollo del pensamiento moral es progresivo y 
usualmente irreversible. 	Estima tener pruebas irrefutables de 
que las diferentes formas de juicio moral reflejan claramente 
formas de capacidad cognoscitiva-lógica. Además, el hecho de que 
seis modos cualitativamente diferentes de juicio se presenten 
sigoiendo un orden invariable, tambien constituye para él la 
prueba de que los principios morales no son la expresión de las 
intuiciones de una conciencia innata o de una facultad de 
razonar, como la concibiclKant. 

Para probar que un estadio más avanzado de pensamiento es 
estructuralmente más adecuado, se vale de los llamados, por las 
teorías de desarrollo cognoscitivo, criterios formales. Estos se 
refieren al incremento progresivo en la diferenciacion e 
integración de las estructuras cognoscitivas que se observa 
durante el desarrollo. 	Según 	Kohlberg 	(1971,1975) 	estos 
criterios coinciden con lo que, de acuerdo con los filósofos de 
la escuela formalista como Kant y Hare, caracteriza los juicios 
morales genuinos y adecuados, esto es, 	su naturaleza distintiva 
universal y preceptiva. En el caso de su teoría, las sucesivas 
diferenciaciones e integraciones que se dan en los Juicios 
morales a medida que se pasa de un estadio al siguiente, 
involucran un incremento en su naturaleza preceptiva. 	Esta 
transicion del "es" de la heteronomia moral al "deber ser" de la 
autonomía moral tambien representa una forma de diferenciacion de 
lo moral a partir de la esfera general de los juicios de valor. 

Al criterio de integracion corresponde el criterio moral de 
universalidad, estrechamente ligado al de congruencia; esta 
moralidad de principios define lo justo para cualquier persona en 
cualquier situación. 

En resumen, estos procesos de diferenciación e integración 
dan lugar a un mejor equilibrio de la estructura moral, es decir, 
a formas de juicio mas normativas y universales. 

4.7 Fundamentos filosóficos 

En las páginas anteriores se expone como Kohlberg justifica, 
desde un punto de vista psicológico, basado en la teoría de 
desarrollo cognoscitivo, porque un estadio más avanzado es más 
adecuado que uno anterior. A continuación, se describen los que 
el considera lou fundamentos filosóficos en que se apoya cuando 
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afirma que los estadios más avanzados son "mís morales» que los 
iniciales. 

El termino moral se refiere a las decisiones basadas en 
juicios morales y lo que le da la cualidad de moral es la actitud 
del individuo ante la regla; "un discurso totalmente moral no se 
basa en la obediencia a la autoridad sino que consiste en un 
razonamiento basado en una actitud o punto de vista moral, que 
pretende ser moralmente autónomo, es decir, independiente de su 
vinculación con la autoridad o con el interesé personal" 
(Kohlberg, 1971). 

A diferencia de otros tipos de juicio, los morales, tienden a 
ser: universales, amplios y coherentes y se basan en razones 
objetivas, impersonales e ideales. 	En este sentido, un juicio 
puede definirse como moral independientemente de su contenido y 
sin considerar si está acorde con los juicios o estahdares 
propios. En el proceso del desarrollo moral, los juicios morales 
se diferencian en forma progresiva de otros tipos de juicios y 
valores. En la medida en que el juicio es universal y 
obligatorio se refiere a un principio moral, entendido éste mas 
como una gula general para elegir una regla de acción. 

Kohlberg (1971) distingue dos nociones de principios. Una, 
dada por la doctrina del utilitarismo puro, que prescribe un solo 
principio, el de la máxima "utilidad" (actúa siempre de manera 
que redunde en la mayor felicidad para el mayor numero de 
personas) y la del imperativo categórico de Kant. La primera 
concepcioh de principio implica una sola razón de elección, a 
partir de la cual se puede deducir cualquier acción concreta 
moralmente justa en cualquier situación. Pero, dice Kohlberg, no 
ha encontrado un solo ser humano que haga juicios morales de este 
modo. 

De acuerdo con la segunda noci& de principio, una persona 
puede observar, de manera congruente, más de un principio y éstos 
no son necesariamente definitivos para todas las situaciones, ya 
que de ellos se pueden derivan otras opciones; estos principios, 
sin embargo, no deben considerarse como un mero conjunto de 
reglas u obligaciones. Kohlberg (1971), al estudiar las razones 
que las personas daban para justificar acciones morales, 
identificó los siguientes principios: 	prudencia 	(bienestar 
referido a si mismo), benevolencia (bienestar referido a los a 
los demas) y justicia (equidad distributiva y retribución) y 
agregó el respeto por la autoridad, sociedad o personas. 

Todos estos principios se encuentran presentes en alguna 
forma del estadio 1 en adelante con excepción de los de prudencia 
y autoridad que desaparecen en el estadio 6. 	Aunque 	la 
benevolencia y la justicia se manifiestan como razones morales 
desde el estadio 1, no se convierten en principios genuinos hasta 
los estadios ti y 6. 

Kohlberg acepta que, segun esta concepción de principios 
morales, no es posible separar forma y contenido en el análisis 
moral y no este de acuerdo en definirlos en términos puramente 
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formales como os el caso del imperativo categorice de 'ant, pues 
se termina manejando los principios como reglas de acción que 
prescriben las acciones que proceden segun las diferentes clases 
de situaciones. Así, la universalidad se logra sacrificando los 
elementos humanos de bienestar y justicia. Termina aclarando que 
su concepción de principio reduce toda obligación moral a las 
intereses y demandas de individuos en situaciones concretas. No 
está de acuerdo con posiciones coma la de Durkheim que anteponen 
la obligación moral al grupo y la de las instituciones a la de 
los individuos. 	Sólo cuando los principios se reducen 	a 
orientaciones para considerar peticiones de personas en 
situaciones concretas se convierten en la expresión de un solo 
principio, el de justicia. 

Mediante el principio de justicia se resuelven peticiones 
contrarias; su regla básica es la de la igualdad distributiva: 
trato igual a todo ser humano. 	Como los individuos tambien 
plantean demandas basadas en la reciprocidad (contratos, 
reparacion de daños, gratitud, retribución de servicios) y no 
existe un principio único de justicia que regule todos estos 
aspectos, abarca un área de derechos humanos en la que la 
igualdad precede a cualquier petición de reciprocidad. 

La benevolencia (amor, empatía, simpatía, interés por lo 
humano), aunque considerada por algunos filósofos como principio, 
para Kohlberg no es una gura de acción, pues cuando se da un 
conflicto entre el bienestar de los individuos, la benevolencia 
no aporta otro criterio que el cuantitativo. El interés por el 
bienestar de los demás es más una condicion para experimentar 
conflicto moral que un mecanismo para solucionarlo. 

Finalmente, no piensa que es útil, en la prá'ctica, el 
principio utilitario de justicia que "considera por igual la 
felicidad de todo ser humano" y propone, a cambio, el que sugiere 
considerar por igual toda peticion moral humana. 

Para Kohlberg la justicia no es un rasgo de carácter tal como 
usualmente se entiende porque no es una regla de acción concreta 
sino un principio moral, una forma universal de escoger lo que 
quisieramos que todos los individuos adoptaran en toda situación. 
Existen excepciones a las reglas pero no a los principios. En 
todol los estadios de desarrollo moral descritos por él se da un 
principio dnico de lo que es bueno y sólo en los niveles más 
avanzados se aproxima al principio moral, 	Sólo en el más 
avanzado existe la consideración de la ley moral universal y de 
los derechos humanos universales; ambos se basan en un criterio 
claro de justicia que está presente, pero confuso y oscuro, en 
los primeros estadios. 

4.8 Método de evaluación 

Kohlberg inicié su teoría en 1955, cuando empezó los estudios 
destinados a la validación y redefinición de los estadios de 
desarrollo cognoscitivo de la moral, propuestos por Dewey y 
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Piaget. A partir de los datos que forman parte de su tesis 
doctoral. sustentada en 195B, elaboro la mayor parte de sus 
hip¿teeis, aunque conti nuc durante 20 anos, con la colaboración 
de sus colegas y diecipulos, investigando sobre este tema y 
abr i ende nuevas perepectives de investigaciAl. 

Para identificar los wetadios de. desarrollo moral, plantee; 
una serie dp dilemas a 72 sujetos de clase eociel media y baja de 
10. 13, 16 y 20 anos. Claeifice; las respuestas que presentaban 
cararterreticae 	semej antes 	segun 	el tipo de razonamiento 
empleado. Posteriormente. hizo 	 estudio longitedinal, 
entrevistando a los mismos sujetos cada tres arios, y uso estos 
datos para revisar sus conceptos tedricoe. 

Los dilemas empleados representan situaciones conflictivas 
hipotdticas en les que el protagonista tiene que elegir entre dos 
opciones. 	La situacieln requiere que la persona a quien se 
plantea el conflicto estime la importancia de dos tipos de 
valores. El método para explorar el razonamiento de los sujetos 
consiste en lo que el autor llama entrevista estructural o el 
arte de preguntar . ¿por quE;.7 el numero de veces necesario para 
profundizar en la respuesta del sujeto y conocer así el tipo de 
pensamiento subyacente en sus justificaciones (Kohlherg, 1979). 

Un ejemplo (Dilema 1) de las situaciones hipotéticas que se 
dan a evaluar a los sujetos es el siguientei .  

José es un muchacho de 14 anos que tenia muchas ganas de ir 
de vacaciones a un campo de verano. Su padre prometió' darle 
permiso para ir si ahorraba el dinero necesario. 	José' trabajo 
repartiendo periódicos hasta reunir algo más del dinero que 
necesitaba. Pero, poco antes del momento de hacer el viaje, el 
padre de José cambid de opinidn porque necesitaba el dinero de su 
hijo para salir de pesca con un grupo de amigos. Joté no quer(a 
perder la oportunidad de ir al campo de•verano y pensd'en negarle 
el dinero a su padre. 

Despues de presentar el dilema, el entrevistador hace las 
siguientes preguntase 

- ¿Deber(a .fase negarse a dar el dinero a su padre? ¿Por-
qué? 

- ¿Tiene el padre derecho a pedir el dinero a su hijo? ¿Por 
que? 

¿Ouj es lo más importante que un buen padre puede conside- 
rar en relacidh con su hijo? 	Por que? 

- ¿Por qud se debe cumplir una promesa? 
-¿Qué es lo que hace sentirse mal a una persona cuando no 

se cumple una promesa? 
- ¿Por que es importante cumplir una promesa a alguien que 

no se conoce bien o con el que no hay ví'nculoe estrechos? 
Del analieie de las. respuestas de sus 72 sujetos obtuvo los 

elementos para fundamentar los seis estadios de razonamiento 
moral descritos en su teorra. Por consiguiente, los dilemas son 
al mismo tiempo, método de investigacion y fuente de validez para 
a la teoría. 
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El instrumento de investigación se compone de tres partes: 
un formulario estándar de entrevista moral, ttícnicas de 
"entrevista estructural." y un manual de calificación. 

El formulario de entrevista moral está integrado por seis 
dilemas 	(I, II, III, III'. IV y IV') elaborados con el requisito 
de representar conflictos morales comprensibles para 
prvadolescentes, adolescentes y adultos de "todas" las culturas y 
que sus contenidos ejemplifiquen las dilemas básicos comunes a 
todas ellas. 

Deben examinar "problemas morales" bi;13icns de interés comun 
para adolescentes y adultos de "cualquier" cultura. El "problema 
moral" es lo que el sujeto tiene que juzgar, resolver o razonar 
en cada uno de los dilemas; define una acción o elección 
obedecer o no la ley) ; un "valor" ¿ es siempre buena la ley o 

no?. 
Un dilema moral implica una decisión entre valores 

contradictorios: 	en el caso de los dilemas III y IV la elección 
es entre la vida y la ley y entre la propiedad y ol amor filial. 

La entrevista estructural debe obtener el nivel más alto 
posible de razonamiento. Tiene como finalidad profundizar en las 
opiniones, creencias y actitudes de los sujetos y en el 
razonamiento empleado para justificarlas. 

Una característica importante de este instrumento consiste en 
que la validez y la confiabilidad de la calificación mejoran si 
la entrevista la lleva a cabo en forma individual una persona que 
tenga experiencia en su uso. 

El manual estándar de calificación se usa para evaluar las 
respuestas obtenidas por medio de la entrevista estructural; (aún 
no se ha publicado el manual definitivo; la información que aquí 
se presenta fue tomada del material preparatorio que se incluirá 
en el manual, que está por publicarse). 	El procedimiento 
consiste en identificar y clasificar los problemas morales y las 
orientaciones morales. Por ejemplo, en la respuesta "...el valor 
de la vida humana es lógicamente más importante que el de la 
propiedad. 	Es decir, la propiedad carece de valor si no se 
valora la vida humana". 

El problema moral que se está considerando es la vida y la 
orientación o interés en el bienestar de otros (altruismo) Por 
consiguiente, se trata de "altruismo" aplicado a la vida. 

El manual comprende una sección llamada "criterios de los 
conceptos" que abarca problemas, orientaciones y estadio. Un 
problema moral define un objeto de valor en la entrevista moral; 
una orientación, parquij se valora ese objeto; y un estadio el 
cómo o la forma en que el objeto es valorado. 

El siguiente paso consiste en decidir a qué estadio 
corresponde la forma de razonamiento implícita en la respuesta, 
para lo que hay que consultar las diferentes formas de "altruismo 
aplicado a la vida" en la sección criterios de conceptos. 

En este caso, el que corresponde al estadio 5 es el 
pertinente: 
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"Robar para salvar una vida "latí justificado por la prioridad 
moral a lógica del derecho a la vida (o el valor de la vida) en 
general, sobre el derecho a la propiedad (o el valor de la 
propiedad)". 

Para cada uno de estos criterios se encuentra la explicación 
de por qué cada aseveración como la anterior es indicativa de un 
determinado estadio. 

Cuando se termina la clasificación y la calificación de 
estadio, se hace una cuantificación de los datos para obtener el 
estadio predominante del sujeto. 
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Fundamentas empíricos de la teoría de Kohlberg 

La teoría del desarrollo cognoscitivo de 1a moral de Kohlberg 
se fundamenta b4sicamente un dos supuestos: a) el razonamiento 
utilizado en la solución de conflictos de índole moral evoluciona 
progresivamente en forma de estadios de manera semejante a la que 
se observa en el pensamiento empleado en la solución de problemas 
físicos, y b) este proceso es de naturaleza universal, lo que 
supone que la dirección que sigue su desarrollo es la misma en 
todas las culturas, independientemente. de los valores que 
predominen en ellas. 

A continuacion se analizan los resultados de estudios que 
investigan ambas hipótesis: los destinados a la comparación del 
razonamiento moral entre hombres y mujeres; aunque podrían ser 
incluidos en la sección donde se consideran las influencias 
uocioculturales, se les incluyó en un rubro aparte debido a la 
importancia que se estima debe concedórsele a la investigación de 
la psicología relativa a las condiciones asociadas al sexo. 

5.1 Desarrollo cognoscitivo y desarrollo moral 

En algunos casos se ha pretendido estudiar la relación 
funcional entre el desarrollo cognoscitivo y el moral utilizando 
pruebas de inteligencia y dilemas semejantes o iguales a los 
propuestos por Piaget y Kohlberg. Esto significa ignorar que las 
pruebas de inteligencia no son adecuadas para evaluar el 
desarrollo cognoscitivo. Con este tipo de investigaciones los 
conocimientos existentes acerca de la relación entre el 
desarrollo cognoscitivo y el moral no han dado todavía origen a 
un criterio unificado. Par una lado, existe la hipótesis que 
propone la existencia de una unidad funcional que supone que los 
ni5os progresan prácticamente al mismo tiempo en los estadios de 
desarrollo cognoscitivo, social y moral. Kohlberg, por otro lado, 
sostiene que las estructuras cognoscitivas 	involucradas en la 
solucián de problemas físicos, sociales y morales se desarrollan 
en forma paralela pero independiente. 

Cuando se ha investigado este tipo de hipótesis utilizando 
medidas de desarrollo cognoscitivo, los resultados son más 
claros; se concluye que la capacidad para realizar operaciones 
formales es necesaria mas no suficiente para la aparición del 
razonamiento moral basado en los principios. 

Krebs y WJmore 0982) invostioaron la relación entre el 
desarrollo cognoscitivo, el moral y el desempeño de papeles 
sociales en los tres primeros estadios de desarrollo. Concluyen 
que para poder determinar si el desarrollo moral y el social son 
un reflejo del uso de las operaciones 16gicas en la solución de 
problemas morales y sociales o si en realidad constituyen 
secuencias de desarrollo independientes, es necearía investigar 
primero cuales son las habilidades requeridas en la solucián de 
problemas relativos a estas tres arcas. 
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De Palma hizo en 1971, un an4lisis de la relacieüli entre el 
dearrollo moral y el cognoscitivo; concluye con las siguientes 
recomendacionel: 

a) La clasificacicrn del razonamiento moral debe ser mas espe-
cCfica. 

bl Se debe explorar u les casos de sujetos que a los 12 anos 
(Tomlison-Evasey y Keasey, 1974) alcanzan niveles elevados 
de razonamiento moral pueden explicarse por una precoci-
dad en el desarrollo cognoscitivo o por factores de perso-
nalidad o de tipo social. 

c) Aclarar qur tipo de operacién formal es la responsable de 
la transición al uso de principios en el razonamiento mci-
ral, ya que la correlación entre las dos variables no es 
suficiente para concluir una relación causal ni para ex-
plicar como influyen las operaciones de tipo cognoscitivo 
en el razonamiento moral. 

d) Prestar mas atención a las diferencias individuales. 
e) Medir factores cognoscitivos y no cognoscitivos (sociales 

y de personalidad). 
f) Usar muestras mas grandes de ambos sexos. 
g) Emplear métodos mas adecuados para investigar la dinámica 

de la relación entre las dos variables en cuestión y los 
individuos. 

Para Keasey (1975) el desarrollo. •cognoscitivo y el moral 
están indudablemente relacionados; mas aun, supone que el 
cognoscitivo facilita el moral, básicamente debido al impacto de 
los cambios cognoscitivos, espec(ficamente los relacionados con 
las operaciones concretas y formales. 

Tomlison-Keasey y Keasey confirmaron este supuesto en 1974 
aunque haciendo las siguientes consideraciones: 	el nivel de 
operaciones lógicas es un requisito para la aparición del 
"razonamiento moral basado en principios", pera se observa un 
desfase entre las areas cognoscitiva y moral, probablemente 
debido a una ausencia de generalización. de las estructuras de 
razonamiento lógico al área social. 

asándose en las resultados de sus estudios Keasey (1975) 
concluye: 

a) El pensamiento formal es un requisito pera no una condi-
cion suficiente para la aparición del razonamiento basa-
do en principios morales. 

b) El desarrollo de este ltimo es posterior al cognosciti-
vo. 

c) La reorganizacid'n especifica de las estructuras cognosci-
tivas conduce eventualmente a una reorganizacion del ra-
zonamiento moral. 

Sugiere,ademása que estos cambios cognoscitivos pueden influir 
tambiern en el desarrollo de otras ¡reas aparte de la de la 
moralidad, como son la interacción social y la comunicación. 
Oueda sin embargo por investigar por medio de estudios 
longitudinales la magnitud de la relación entre las dos variables 
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longitudinales la magnitud de la rolacidn entre las dos variables 
discutidas, integrando informacidn sobre diferentes tipos de 
experiencia social. 	Sugiere tambien estudiar la relacidn entre 
el debarrollo cognoscitivo y diferentes aspectos del desarrollo 
social. 

5.2. Universalidad va. influencias socioculturales 

El primer intento de Kohlberg de poner a prueba su teoría en 
otras culturas fue hecho con habitantes de Taiwan y con una tribu 
malaya (atalaya). 	Tambien compard las respuestas de niños de 
clase media de poblaciones urbanas de Estados Unidos, Taiwan y 
México. 

En todos los casos, a los 10 aRbs, el mayor ndmero de 
respuestas correapandid a loa estadios más bajos. En el caso de 
los niños americanos, a los 16 anos, obtuvo un mayor número de 
respuestas relacionadas con los estadios más avanzados, con 
excepción del 6, que es usado muy raramente. Se obtuvieron los 
mismos resultados. en Taiwan y Mfixico, aunque en estos paises el 
desarrollo parece darse en forma mas lenta; las características 
del razonamiento del estadio 5 se observan en forma más acentuada 
f-41r) sujetos de la poblacidis americana que en los de México y 
Taiwan (Kohlberg, 1968, 1971 a y b, 1975). Es importante señalar 
que siempre que Kohlberg <1968, 1971a,b; 1975) se refiere a los 
fundamentos empíricoe de su hipcitesis de la universalidad en el 
desarrollo moral menciona estos estudios, pero sin dar datos que 
permitan identificar el número o las característicau de los 
sujetos estudiados. Concretamente, cuando habla de Mdsico y 
Yucatán, no especifica a quj regiones o a qué tipo de población 
se refiere. Tampoco aclara cuantos dilemas emplear en su 
investioacidn y si su contenido dicrlugar a diferencias en las 
respuestas de las grupos culturales estudiados. 

El mismo estudio llevado a cabo en dos pueblos de Yucatán y 
Turquía did como resultado un patrón de respuestas muy 
semejante. 	El pensamiento moral convencional típico de los 
estadios 3 y 4 aumenta regularmente de los 10 a los 16 años; a 
los 16, ailn no alcanza un claro predominio sobre los estadios 1 y 
2 <pensamiento premoral) y los estadios 5 y 6 se encuentran 
ausentes Wohlberg, 1975). 

En relaciclh a las clases sociales analizadas en estas 
culturas. los niños de clase baja de la poblecidn urbana se 
encuentran.*  en términos de desarrollo, entre los de clase media s 
los de pohlacidn rural. Los niños de clase media se encuentran 
si‘s avanzados que los equivalentes de clase baja; ambos siguen la 
misma secuencia de desarrollo pero los de clase media lo hacen 
faa',s rápidamente y llegan a niveles más avanzados (Kohlberg, 
1968). 

Kohlberg (1969), sin aportar datos como fundamento, afirma no 
haber encontrado diferencias en el desarrollo entre catélicos, 
protestantes. Judíos, budistas, musulmanes y ateos y concluye que 
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la secuencia del desarrollo del juicio moral no se ve afectada 
por condiciones sociales, culturales o religiosas y que lo jnico 
que varia es la velocidad con que los sujetos evolucionan en esta 
secuencia. A juicio suyo, el pensamiento moral parece 
comportarse como cualquier otro tipo de pensamiento y su progreso 
se caracteriza por su diferenciaci&I e integració'n progresivas. 
Esto, debido a que todas las sociedades se asemejan; todas tienen 
formas de organizaciSn social como la familia, la economías  las 
leyes, el gobierno y todas, adem¿ls, comprenden sistemas de 
interaccicán social. Y el nirio tiene que desompenar papeles en la 
familia, la escuela y la sociedad que representan diferentes 
formas de expectativas compartidas y complementarias. 

Los resultados que Biaggi (1976) obtuvo con sujetos 
brasileños confirman que existe una tendencia general al cambio 
de pensamiento asociado con la edad, en el sentido señalado por 
Kohlberg. Es notable la mayor frecuencia de aparicicin del 
estadio 3 a los 13 arios y del 4 a los 16 arios. Segun la autora, 
la cualidad emocional del latino combinada con su falta de 
respeto por la ley, explica que el estadio 3 sea el que predomine 
en las niños y en los adolescentes. En este estudio los sujetos 
provenian de un nivel socioeconcimico medio bajo y, en cambio, en 
1973, con una muestra de universitarios, encontró' respuestas 
correspondientes a los estadios 4 y 5. 

Tomeh (196S) encontró' semejanzas en el ordenamiento 
jerárquico de 50 códigos morales que hizo un grupo de estudiantes 
americanos y uno de Medio Oriente, pero la severidad de los 
juicios morales es significativamente diferente; los últimos son 
eís severos, especialmente en relación con la emplotacidn, la 
manipulación económica, la falta de servicios, el control natal, 
la religiosidad, la integridad familiar, la defensa personal y 
los deberes sociales. 

Avner (1975) considera que la•teoria de aprendizaje social 
explica mejor que la de Kohlberg las diferencias observadas por 
41 entre sujetos israelies y soviéticos. 	Los adolescentes 
sovi6ticos 	tenían una actitud «as convencional ante la 
autoridad, en tanto que la de los israelies era más de tipo 
relativo, en funciarn del valor que prestaban a las relaciones 
interpersonales y a las consecuencias que sus actos podían tener 
en los dom‘s. 	Avner • opina que esto se debe a que la sociedad 
soviAica refuerza más la ética de la responsabilidad. 

Por otro lado, Le Furgy y Woloshin (1969) consideran entre 
las influencias sociales la presign social de los comparieros. 
Encontraron que sin importar el sexo o el nivel de desarrollo en 
que se encontraban los sujetos, éstos tienden a reaccionar 
inmediatamente a las presiones y a alejarse de su actitud 
original. Sin embargo, en los nirios presionados a adoptar una 
actitud correspondiente a un nivel inferior al suyo, los efectos 
no fueron perdurables. 

Harkness, Edwards y Super (1981) compararon el pensamiento 
moral de los lideres de una comunidad rural de Kenya con la de 
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sujetos no líderes pera con late MiSMAG caracteristicou de edad, 
oducacién y relioic5n quo los primeros. Adem rs de observar que el 
Pensamiento de los lideres era de tipo convencional y el de los 
no 1(deres 1  de tipo precnnvencional, no encontraron formas de 
razonamiento propias de los estadios b y G. Este tíltimo dato se 
interpretá como una prueba de que las estadios propuestos por 
Kohlberg representan una abutraccidn de los conceptos de ley y 
gobierno a que ha llegado la cultura occidental. 

Nisan y Kohlberg publicaron én 1982 los resultados de un 
estudio transversal y longitudinal realizado en Turquía. 	Las 
entrevistas se hicieron en 1964, 1966 y 1970. (No dicen si loa 
datos recabados son los mismos a que se refiere. Kohlberg en sus 
primeros estudios). Las muestras fueron tomadas de una población 
rural, de una capital provincial y de la capital. 

Los resultados indican un avance progresivo asociado a la 
edad. El desarrollo continúa despuWs de los 18 anos, tanto en la 
población urbana como en la rural, aunque es mis lento en esta 
¿Iltima. No se registraron sujetos, mayores de 15. anos en el 
grupo urbano, o de 18 en el rural, que se encontraran en un nivel 
puramente preconvencioanl (estadios 1 y 2), aunque sí se 
encontraron sujetos en el grupo de mayar edad que dieron 
respuestas propias de los estadios 2 y 3. En el grupo rural se 
observó una estabilizacion en el estadio 3. 

Según las autores, estos resultados confirman la hipótesis de 
la universalidad del desarrollo del juicio moral, aunque limitado 
a los 4 primeros estadios. Kohlberg acepta aquí que la existencia 
de los estadios 5 y 6 podría depender de características 
culturales y sugiere usar un espectro mas amplio de dilemas 
morales provenientes de diferentes culturas. 

Parece evidente que muchas de las reglas de los pueblos 
primitivos coinciden con las de las sociedades occidentales mas 
complejas. Algunas, como las relacionadas con el robo, la trampa 
y la mentira, son comunes a diferentes sociedades; en lo que 
difieren, sin embargo, es en las razones por las que desaprueban 
tales conductas y en su estimación de las circunstancias que las 
agravan o que las disculpan. 

En todas las culturas existen ideas de lo que es bueno o 
malo; lo que varia de cultura a cultura es lo que específicamente 
se valora como bueno o como malo y los padres emplean métodos 
diferentes para inducir a SUS hijos a que hagan lo que se 
considera deseable y a desistir de lo indeseable (Wolfenstein s  
1955). 

Martha Wolfenstein (1955) hizo un estudio muy interesante 
sobre los cambios temporales ocurridos en Estados Unidos, 
respecto a criterios de moralidad que resultaron en variaciones 
de los conceptos dr? educación del niño observados en un lapsa de 
40 anos. 	Este cambio condujo a que los norteamericanas, en vez 
de sentirse culpables por divertirse mucho, tendieran a sentirse 
mal cuando no habían tenido suficiente diversiofi. 

Para esta autora, las actitudes acerca de la educacián se 
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manifiestan en una gama amplia do actitudes en el adulto y pueden 
considerarse como un reflejo de las prevalecientes en un momento 
dado en la cultura americana y como una manifestación de sus 
tendencias morales. 	Tomo como referencia para 	probar 	su 
hipcStesis las ideas concernientes a la educación del nino, 
publicadas en documentos oficiales del gobierno (United States 
Department of Labor. Children's Bureau) que difundían las 
opiniones de especialistas en el campo. 	Las 	fechas 	de 
publicación de los boletines que se emplearon en_ el estudio se 
agruparon de la siguiente manera: 	1914-1921. 	1929-1938, 
1942-1945. Se compararon fundamentalmente la edición de 1914 can 
las de 1942 y de 1945. La oposición entre lo placentero y lo 
bueno esta profundamente enraizada en la moral americana del 
primer periodo, mientras que un el mSs reciente. se observa un 
esfuerzo por sobreponerse a esta dicotomía, de manera que se 
plantea que lo que es placentero tambidn puede ser bueno. 	Por 
ejemplo, en el primer periodo, se pensaba que el niño tenía 
impulsos intensos y peligrosos por obtener placer de su propio 
cuerpo, por lo que se sugería que se le mantuvieran sujetas las 
manos y las piernas para prevenir la autoestímulación. 

En el segundo periodo, en cambio, se ve al nino como un ser 
inofensivo, cuyos impulsos eróticos no tienen importancia y son 
incidentales, ya que el bebí eatií mas interesado en explorar su 
mundo. El jugar con el niño no se concibe ya como algo nocivo a 
su estabilidad emocional, sino como algo deseable y saludable 
para su actividades motoras y de exploración. El Juego dejó de 
ser algo "demoniaco" para convertirse en un deber. 

En el boletín do 1951, la moralidad de la diversión toma un 
lugar prominente. 	Se aconseja a los padres que disfruten de su 
bebé, que la pareja debe aprender a gozar uno del otro, se 
sugiere que la iniciacion a los alimentos salidos debe ser 
divertida para la mama y el hijo... etc. 	La preocupacidn por 
divertirse cambia, en el sentido de que ahora el aburrimiento 
tiene tal connotacion negativa que se supone que das actividades 
autoeróticas, asociadas primero a temibles impulsos y después, a 
tendencias del niño a explorar el mundo, ahora surgen como medio 
de escape al aburrimiento. 

La incongruencia de los consejos provenientes de expertos en 
la materia hace pensar si ello habra"dado lugar a la inseguridad 
y a la falta de coherencia en las metas educativas de los padres 
de esas generaciones. 

Lo más valioso de este documento reside en que puede dar una 
idea de ccímo, por lo menos en los Estados Unidos. se pueden 
originar los cambios de actitudes y de valores que intervienen en 
la educación del niño. 	Si se piensa en los supuestos de la 
teoría del desarrollo cognoscitivo de la moral, parece lógico 
pensar que, en un sociedad en la que para la mayoría de sus 
miembros, lo correcto es cumplir con el deber, mantener el orden 
social y el bienestar de la sociedad o del grupo, en la que los 
individuos asumen el punto de vista del sistema social que define 
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las reglan y que considera las relaciones con los demais segUn su 
posición un el sistema tel estadio 4 de Kohlberg), los e>:pertos 
en un campo determinado tendrían el poder necesario para ejercer 
su influencia en el gobierno (un dltima instancia, el sistema 
social que define las reglas) y este el de definir las metas a 
las que se orienta el sistema. 

Es muy posible que, según la misma teoría. el proceso se dó 
en forma semejante en países como Md>tico, aunque con algunas 
diferencias probablemente debidas, entre otras causas, a las 
diferentes proporciones de individuos que se encuentran en cada 
estadio de desarrollo. 

Si esto es cierto, seria deseable que los propios sistemas 
sociales encontraran la forma de regular mejor el poder que 
determinados grupos sociales tienen en la orientacion de la 
opinión pública y en el ejercicio de las decisiones que afectan 
las normas y los valores que regulan la conducta de una sociedad 
y tomar en cuenta que para algunos pueblos primitivos los 
principios no tienen un caracter universal o abstracto y su 
conducta mis bien parece regularse mediante consideraciones 
prácticas o de tradicion. 	Greenfield y Bruner (l973), por 
ejemplo, opinan que en algunos ambientes se impulsa el 
crecimiento cognoscitivo de mejor manera, en epoca más temprana y 
durante más tiempo. 	Lo que no ocurre, al parecer, es que 
diferentes culturas den lugar a formas de pensamiento 
completamente divergentes y sin relacion entra si. 

La emplicación a este fendmeno, según estos autores pueda 
radicar en la herencia biológica del individuo 	que le permite 
alcanzar un tipo de madurez intelectual y esta a su vez, 	crear 
sociedades técnicamente más avanzadas. Aquellas sociedades que 
plantean menores demandas intelectuales no producen, según este 
supuesto, formas de percibir y de pensar tan simbólicas y 
elaboradas. Y, el que uno desee Juzgar estas diferencias de 
acuerdo con una escala de valores universales que favorezca al 
ser humano intelectualmente más avanzado, es cuestion de la 
interpretación personal del investigador. 

Se puede concluir que los valores y las reglas están 
estrechamente ligadas a la estructura de las sociedades; que 
todas las sociedades humanas tienen algunos estándares de lo 
correcto y lo incorrecto, de lo bueno y lo malo y son sensibles a 
juicios basados en estos conceptosí y que, a pesar de la 
variabilidad de las reglas, se han encontrado, al mismo tiempo, 
manifestaciones de uniformidad. 

Pero una cosa es aceptar que cada cultura tiene sus propios 
valores, algunos comunes, y su manera de transmitirlos y 
reforzarlos, y que durante el desarrollo del individuo y de las 
sociedades se dan cambios en el pensamiento relacionado con estos 
valores, y otra definir cual sería la meta final de estos cambios 
en el proceso de pensamiento. 	Si aceptamos que uno de los 

meta 	 de los aspectos de esta 	 es la independencia 
convencionalismos y la adhesión a principios universales ¿culkles 
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son estos? d como se logra esta transformacion? dque pruebas 
tiene Kohlberg que sea el de la justicia, por muy atractivo que 
resulte? 	Si la hipotesis de Kohlberg es cierta, por la menos en 
cuanto a los cambios en el desarrollo, queda aún por investigar 
cuál o cuáles san los principios 	que determinan el objetivo 
final y cómo influyen en la dirección del desarrollo moral. 

5.3 Diferencias por razón de sexo 

Kohlberg (196ó) explica la adquisición de las actitudes 
ligadas al sexo, en términos de la organización cognoscitiva que 
el niño hace del mundo social relacionado con los papeles 
sexuales. 	La tipificacion sexual se adquiere, de acuerdo al 
modelo estructural de desarrollo cognoscitivo, mediante cambios 
cualitativos que incluyen, no sólo la forma del pensamiento del 
niño, sino sus percepciones del mundo físico y social, incluidas 
la de sí mismo y la de su papel sexual. Kohlberg acepta que el 
aprendizaje social influye en esta adquisición del papel sexual, 
pero "este aprendizaje es cognoscitivo en el sentido de que es 
selectivo, organizado internamente mediante esquemas de relación 
y no el reflejo de asociaciones de sucesos del mundo externo". 
Estas actitudes relacionadas con el papel sexual sufren cambios 
de acuerdo con la edad, que resultan de los cambios generales del 
desarrollo cognoscitivo, lo que explicarla su ciar-actor universal. 

La identidad sexual se empieza a formar desde muy temprana 
edad al oir el niño que ■e le designa como "niño" o "niña". 
Estos y otros "indicadores" de su sexo contribuyen a la 
integración de su identidad sexual. Esto elemento cognoscitivo 
que 	es el autoconcepto en relación a su sexo .y que se estabiliza 
alrededor de los 5 ó 6 anos influirá en la organizacioll y 
determinación de gran parte de sus actividades, valores y 
actitudes. El niño adquiere muchos de los estereotipos sexuales 
a medida que prospera ■n su desarrollo cognoscitivo y, para 
Kohlberg 0966), esto no depende de los padres o de la educacidh 
sino de su propia percepcion de las diferencias sexuales físicas. 
Estos conceptos acerca del papel sexual dan lugar a valores y 
actitudes relacionadas con lo femenino y lo masculino. Kohlberg 
(1966) describe el proceso de la siguiente manera: 

El niño tiende a responder a actividades que son congruentes 
con intereses previamente adquiridos de manera que alrededor de 
los 2 años ya presenta intereses y . caracteri✓sticas definidas por 
su sexo. Hacia los 3 años, hace juicios de valor de acuerdo con 
el autoconcepto relacionado con el papel sexual; valora y busca 
actividades representativas de su propio sexo. Tiende a asociar 
valores positivos con el estereotipo sexual, independientemente 
de condiciones externas de reforzamiento, de manera que el niño 
asocia valores de fuerza y poder a lo masculino, lo que lo induce 
a representar este papel: "el poder social lo concibe como 
r'sultante del poder físico y este, a su vez, resulta del tamaño 
fisico". 
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Kohlberg piensa que lo que induciría a la niña a representar 
su papel sexual, es que su aspiración por la belleza, la bondad y 
la aprobacion social se basan en las mismas necesidades de 
control, de autoestima y de éxito que en el varón. 	"Aunque el 
valor asignado al estereotipo sexual puede afectar las 
preferencias determinadas por el papel sexual de las niñas, esto 
no afecta su identidad sexual; prefiere actividades y objetos 
femeninos en todas las edades y sus preferencias resultan ser más 
femeninas que sus juicios ovaluativos". 

El niAa percibe despues su papel sexual como algo normativo, 
de donde derivan juicios que implican que la aceptacion de las 
reglas es lo moralmente correcto. El concepto de Kohlberg de 
identificación difiere de los conceptos psicoanaliticos y de 
aprendizaje social; la adquisición de la identidad sexual es una 
consecuencia de elementos cognoscitivos (intereses y valores) 
previamente adquiridos y, porque ya ha adquirido estos intereses 
y valores asociados a su sexo, resulta mas interesante imitar los 
modelos correspondientes. 

En resumen, Kohlberg (1966) propone que se da primero la 
identidad sexual de acuerdo con el proceso de desarrollo 
cognoscitivo, ~pues la elección del progenitor como modelo y, 
en tercer lugar, el apego a éste. 	La proposición de Kohlberg 
resulta interesante pero no toma en cuenta factores afectivos y 
minimiza la influencia del reforzamiento social y la 
identificación. 

Bronfenbrenner (1962) senala que Piaget, al referirse al 
desarrollo moral del nino, en sólo una ocasión hace mencidn de 
las diferencias entre los sexos, cuando dice que la reciprocidad 
tiende a aumentar mas rapidamente con la edad en los niños que en 
las niñas. En los 25 años siguientes, sólo tres estudios 
investigan la posible influencia del sexo en el juicio moral; 
Medinnus (1967) observo menos avance en las niñas en lo que 
respecta al concepto de justicia inmanente y castigo; Morris 
(Bronfenbrenner, 1962) no encontró diferencias en lo que se 
refiere a la disminución del realismo moral con la edad y 
encuentra que los valores cambian más pronto en las niñas; Boehm 
y Nast (1961), en cambio, no encontraron diferencias. 

En 1961, Aronfreed (Bronfrenner, 1962) encontrd que las niñas 
tienden más a conferir la responsabilidad a los demás 
(responsabilidad externa); que su 'iniciativa surge más por 
sugerencia de otro (iniciativa externa) y que manifiestan más 
abiertamente las respuestas morales en presencia de otros. 	En 
resumen, las niAas estén m1ís orientadas que los niños a la 
definición externa de las consecuencias morales. Bronfrenner 
concluye que la cuestión de la influencia del sexo en respuestas 
de contenido moral basadas en la teoría de Piaget aún 9ueda por 
resolver. 	En cuanto a estudios basados en otras teorías, llama 
la atencidn sobre un comentario de Hoffman en relación al papel 
que tienen las técnicas de disciplina paterna en la ad9uisicidn 
de las normas morales: la mayoría de los estudios solo usan 
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sujetos de sumo masculino y cuando se han incluido ambos sexos se 
encuentran diferencias importantes' ciertas variables parternas 
se relacionan en forma mía importante con los niños que con las 
niñas. Sin embargo, tampoco se puede afirmar que se tenga una 
conclusión definitiva al respecto. 

En los estudios de Hartshorne y May las niñas mostraron ser 
mas sensibles a las normas convencionales y a los ideales 
sociales. Seara, Maccoby y Levin describen una "conciencia" más 
desarrollada en las niñas, pero Hartahorne y May habían señalado 
lo contrario cuando las niñas suponian que su conducta no sería 
conocida por los demás (Bronfenbrenner, 1962). 

Arbuthnot (1975) investigar la influencia de la identidad 
sexual medida con la escala M-F de Guitford-Ummerman, en los 
Juicios morales de un grupo de estudiantes universitarios y 
encontró que un tipo de identidad sexual asociado a papeles no 
tradicionales se relaciona de manera significativa con estadios 
mas avanzados en el desarrollo del juicio moral. 

Avner (1975) encuentra una orientacion más realista 
(orientada a convenciones morales y a la autoridad) un las 
mujeres y una mas relativista en los hombres. 

Si bien un buen numero ~resultados de investigaciones no 
han revelado diferencias entre los Sexos en el grado de madurez 
moral, Bussey y Maughan (1982) senalan que en algunos estudios se 
ha encontrado que las mujeres funcionaban predominantemente en el 
estadio 3 y los hombres en el 4. Sin embargo, al cambiar el sexo 
de los personajes de los dilemas, no encontraron cambios en las 
respuestas de sus sujetos de sexo femenino, en quienes siguió 
predominando el estadio 3, y si en los hombres, quienes, en estas 
circunstancias, "regresaron" al estadio 3. 	Este resultado un 
tanto sorprendente, se interpretó de la siguiente manera, 	los 
sujetos de sexo masculino asumieron las respuestas 
características de su concepcion del estereotipo femenino. 

A pesar de que no existen pruebas definitivas que permitan 
concluir que las mujeres alcanzan un nivel de desarrollo 
cognoscitivo de la moral inferior al logrado por los hombres, 
cuando otros factores de influencia se mantienen constantes, 
algunos autores, entre los que destaca Carol Guilligan (1982) 
hacen un llamado de alerta a los investigadores interesados en el 
ustudio de la psicología evolutiva: 

"El repetido señalamiento de la experiencia femenina, usando 
los terminas de Freud, como el de un continente oscuro para 
la psicología, lleva a preguntarse que es lo que ha velado la 
manera de entender la vida de las mujeres...el fracaso 
de la mujer para ubicarse en los modelos de desarrollo humano 
existentes, puede indicar un problema de comprensión, una li-
mitación en la concepcion de la naturaleza humana, una omi-
sión de ciertas verdades acerca de la vida." (Guilligan, 
1982). 
De acuerdo con Guilligan las dificultades para interpretar 

las experiencias de la mujer que han surgido en el terreno del 
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puicoanílisis y en el de la psicología de la personalidad y del 
desarrollo se han hecho patentes tambien en el área de la 
investigacidn de 	la moral. 	Argumenta que el razonamiento 
femenino sobre problemas de índole moral es diferente al 
masculino y que esta diferencia debe ser reconocida y estudiada. 

Al contrario de Kohlberg, considera que el pensamiento moral 
debe estudiarse tomando en cuenta el contexto social en que se 
desenvuelve la persona. Este contexto explica en muchos sentidos 
las diferencias en la psicología de la personalidad de ambos 
senos. Por ejemplo, la mujer tiende a evaluar su sentido de 
valor personal un relacicín a los demos, y a juzgar do manera más 
relativa los derechos de otras' personas. 

En la literatura referente a los papeles sexuales so sugiere 
que en la educación del hombre se pone mayor insistencia en la 
eficiencia y la solución de problemas en tanto que a la mujer se 
le orienta mas a valores relacionados con el dar y recibir afecto 
(Bussey y Maughan, 1982). 	En el área del desarrollo moral, 
Piaget (1932) ya habla señalado que las niñas se preocupaban 
menos por las reglas del juego. 

A partir del análisis cualitativo de las respuestas de un 
niño y una niña de 11 anos, Guilligan (1982) observo que el niño 
analiza los dilemas morales de manera impersonal recurriendo a 
argumentos lógicos y legales y la niña lo hace en cambio de 
manera mas personal, atendiendo más a los aspectos de la 
comunicación en las relaciones humanas, lo que la hace aparecer 
ingenua e inmadura. 	Según la autora, este ejemplo no es 
especifico e ilustra con claridad dos formas de razonar y de 
abordar problemas ligados con las experiencias relacionadas con 
los papeles sexuales. 	La primera, coincide con el razonamiento 
Unica formal; la segunda, refleja un estilo narrativo y 
contextual aún no investigado. 

Guilligan concluye que existen dos lenguajes morales 
distintos, el de los derechos, que favorece la independencia y la 
autosuficiencia del individuo, que se relaciona con los demás por 
medio de abstracciones y pensamiento lógico, 	y el de las 
responsabilidades que favorece el aprecio, el contacto y la 
comunicacicin con las demás personas. 	Opina que estos estilos 
revelan elementos de la dinámica de la separacion y del apego a 
la madre en el proceso de la formacidri de la identidad. 
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6. Desarrollo moral y educación 

Llevado por el pleno convencimiento de la validez de su 
teoría del desarrollo moral y del beneficio que reportaría el 
aplicarla a la educación, Kohlberg (1970) hace una crítica severa 
a la ideología que ha sustentado la psicología educativa en su 
país. 	Las escuelas norteamericanas, afirma, se han mantenido 
hasta la fecha en el estadio 4, el del orden, la ley y la 
autoridad, a pesar de que su constitucion aspira al estadio 5, 
inspirada en el contrato social y los derechos humanos. 

Si la escuela, como sistema social, actúa a travís del 
maestro como educador moral y, en este sentido, representa un 
punto intermedio entre las relaciones personales que se dan en la 
familia y los papeles ocupacionales y sociopolíticos de la vida 
del adulto, Kohlberg se declara un educador progresista, 
inspirado en Dewey, que identifica progreso con el desarrollo del 
niño y de la sociedad. En términos de Dewey, afirma: "la meta de 
la educación es el desarrollo intelectual y moral. 	Los 
principios áticos y psicológicos pueden ayudar a la escuela a 
realizar el mas grande de sus proyectos, el de la creación de un 
carácter libre y fuerte en el niño" (Kohlberg, 1970). Esta idea 
de Dewey, acerca de la meta educativa, deja clara e Juicio de 
Kohlberg que el individuo no nace con una caracteríStica de 
autonomía y que esta se desarrolla mediante estimulación 
apropiada. 

Kohlberg y Mayer (1981) analizan la psicología educativa en 
Estados Unidos y la dividen en tres corrientes que designan como 
romdbtica, de la transmision cultural y progresista. 

6.1 La corriente romántica 

La corriente rom¿ntica que surge con Rousseau está 
representada por Freud, 6~11 y sus seguidores. Esta escuela 
mantiene que aquello que proviene del interior del niño 
constituye el aspecto mía importante de au desarrollo. Por 
consiguiente, el medio pedagógico debe ser lo suficientemente 
permisivo para fomentar que se manifieste "lo bueno" (habilidades 
y virtudau sociales) y se mantenga bajo control "lo malo". 	El 
proceso educativo debe permitir al niño su desarrollo emocional, 
la expresión de la curiosidad y el cuestionamiento intelectual. 

Desde el punto de vista psicológico, se considera que el 
desarrollo socioemocional constituye la manifestación de algo 
biológicamente determinado, que no depende del desarrollo 
cognoscitivo. 

Si se considera la ideología de esta corriente como derivada 
de las teorías psicológicas que explican el desarrollo desde el 
punto de vista de la maduracidi, biológica y de una epistemología 
fenomenológica que define la realidad y el conocimiento en 
relación con las experiencias internas inmediatas del yo, el 
conocimiento de la verdad supondría la creencia en sí mismo y el 
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autoconocimiento. En consecuencia, las habilidades, los logros y 
el desempeño no constituirén las metas fundamentales de la 
educación, sino los medíos de lograr la autoconcioncía, la 
felicidad o la salud mental. El educador, entonces, no deberá 
jamás ignorar el estado interno del !lirio. 

6.2 La transmisión cultural 

El objeto educativo de esta corriente consiste en transmitir 
los conocimientos, las habilidades, y las reglas sociales y 
morales de la cultura. . Lo» logros educativos se evaluan de 
acuerdo con el éxito que se tenga en el aprendizaje de las 
respuestas que se han enseñado. 

El modelo de la transmisión cultural se funda en la teoría 
asociacionista (Locke, Watson, Skinner ). Para esta teoría, las 
estructuras cognoscitivas son ■l reflejo de otras existentes en 
el medio externo. Los conceptos y la conducta del niño resultan 
da la asociación de diferentes estímulos con sus respuestas y con 
sus experiencias de placer y dolor. Queda con ello implícito la 
idea de que la conducta del niño puede ser moldeada por la 
repetición inmediata y correcta de la respuesta y mediante su 
asociación con recompensas. 

La ideología de la transmisión de la cultura como objetivo 
educacional implica un tipo de conocimiento objetivo y 
repetitivo. 	Así, el cambio educacional su evalúa a través del 
rendimiento académico del niño y el desarrollo social se define 
como la conformidad del individua a los estándares culturales de 
honestidad y trabajo. 	Ejemplo de ello lo constituyen las 
evaluaciones de rendimiento escolar y psicológico que se hacen en 
las escuelas. El objetivo a largo plazo es el poder y el status 
dentro del sistema social, maximizar los reforzamientos que, al 
mantener el sistema, el individuo recibe del mismo. 	Kohlberg 
incluye en esta corriente a los procedimientos de la psicología 
industrial que tienen por objeto evaluar la conducta en términos 
de su utilidad como medio para lograr los fines del estudiante o 
del sistema. 

6.3 La corriente progresista 

Kohlberg y Mayer (1981) mantienen que la teorra del 
desarrollo cognoscitivo puede integrarse en una ideología 
educativa factible. racional y viable y dar lugar a una serie de 
conceptos para definir metas y métodos de la educacion. 
Consideran a esta postura de ideología progresista. 

La educación debe nutrir la interacción natural del niño con 
una sociedad o ambiente en transformación. Desde este punto de 
vista, no se acepta la "posicion romántica" que sostiene que uno 
de los objetivos de la educación es crear un ambiente libre de 
conflictos que estimule un desarrollo "sano". 

Si se define el desarrollo como una progresión sucesiva y 
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Jerárquica a trave‘s de estadios, el objetivo de la educación es 
alcanzar el estadio mas avanzado, para lo cual se debe fomentar 
la presentacién de problemas o conflictos genuinos. La fuerza 
que mueve al cambio en las experiencias del niño es ssu 
pensamiento activo y este se estimula mediante problemas y 
conflictos cognoscitivos. 

Un educador progresista estimula la relación entre el 
desarrollo cognoscitivo y el moral, considera que el moral no es 
puramente afectivo y que el cognoscitivo es necesario pero no 
suficiente por si solo para que se dé el desarrollo moral. 

La moralidad no consiste en la interiorizacion de los valores 
culturales establecidos ni en el florecimiento de impulsos y 
emociones espontáneas; es la justicia, la reciprocidad entre los 
individuos; el desarrollo moral, entonces, surge de la 
interacción social en situaciones de conflicto social. 

De acuerdo con esta orientación, la parte modular de las 
ideas universales se redefine y se reorganiza a medida que en la 
experiencia se confrontan tales ideas con sus opuestas. Asi„ la 
madurez del pensamiento se da en el proceso del desarrollo, no 
como resultado directo ni del proceso de maduración biológica ni 
del aprendizaje, sino como consecuencia de la reorganización de 
las estructuras psicológicas resultantes de la interaccidh, que 
supone una especie de diálogo entre el yo y el mundo externo. 

Esta corriente también toma en cuenta el estado interno del 
niño y observa la cualidad de su proceso de pensamiento. Una 
experiencia educativa que estimula el desarrollo cognoscitivo es 
aquélla que despierta interés, disfrute y desafio en el 
estudiante. Coincide con la escuela humanista al pretender que 
la experiencia educativa sea novedosa, intensa y compleja, pero 
no considera en cambio que estos objetivos sean suficientes para 
propiciar el desarrollo cognoscitivo. 

La escuela progresista no comparte con la romíhtica la idea 
de estimular la individualidad ni la de la transmisión de la 
cultura, que se centra en la evaluación del logro, sino que busca 
el movimiento progresivo de un estadio a otro, metas con valor 
intrínseco para cualquier individuo; lo valioso se define en 
relación con los estadios de desarrollo, porque un nuevo estadio 
es más valioso que el anterior. 

Para facilitar esta evolucicin se requiere exponer al niño a 
un tipo de experiencia característica de un estadio más avanzado, 
lo que implicas 

a) Determinar el modo de pensamiento que caracteriza al niño. 
b) Exponerlo a una forma de razonamiento que corresponda a un 

nivel más alto que el suyo. 
c) Despertar conflicto genuino, cognoscitivo y social y 

desacuerdo respecto a la situación. 
d) Crearle situaciones en las que pueda participar 

activamente, de manera;  que su respuesta de asimilación se asocie 
a una retroalimentacion natural. 
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Debe ayudárnele a considerar conflictos morales genuinos, a 
pensar sobre el razonamiento usado para resolverlos, a percibir 
las incongruencias e inadecuociones en su proceso do pensamiento 
y a encontrar formas de resolverlas. 

Kohlberg 11970) propone que si se enseña a los niños a 
enfrentarse a conflictos de tipo moral mediante el uso de formas 
de razonamiento basadas en el principio de Justicia s  se tendrán 
seres humanos mas morales. Para hacer iísto, el maestro debe 
conocer el nivel de pensamiento - en que se encuentra el ni RO, 
comunicarse con el un un nivel inmediatamente superior al 
manifestado, y conducirlo a esperimentar el tipo de conflicto que 
le haga darse cuenta de que el razonamiento correspondiente al 
siguiente nivel al suyo es más adecuado. 

Estas discusiones do clase deben formar parte de un programa 
de participación mas amplio de los eStudiantes en el 
funcionamiento social y moral de la escuela. En resumen, no se 
trata de que el maestro inculque un determinado valor, sino de 
que lo confronte con las problemas y las soluciones que deben 
dárselos. sin embargo, también es importante el grado de 
justicia que prevalece en el ambiente o institucion social en que 
se 	desenvuelve el ni no, las reglas y principios usados para 
distribuir premios y castigos y la responsabilidad y los 
privilegios entre sus miembros. 	Un nivel alto de justicia 
institucional es necesario para que los individuos desarrollen 
sentidos más elevados de justicia. 

El problema fundamental que aquí' se plantea es encontrar 
maestros que conduzcan las discusiones, cuando el propio Kohlberg 
reconoce que sólo un 4% de la población funciona en el nivel de 
principios (estadios 5 y 6). 
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7. Evaluaci¿n de la teoría de Kohlberg 

Kohlberg es el autor que, en Estado» Unidos, ha continuado 
mas ampliamente los estudios sobre el desarrollo moral iniciados 
por Piaget. En cate campo de la psicología, la obra de Kohlberg 
ha cobrado una importancia tal que ha dado lugar, como ocurrir e3 
con su antecesor, a nuevas aportaciones, a controversias y 
criticas severas dirigidas tanto a Ion fundamentos teóricos, como 
a los procedimientos metodolo:gicos en los que basa su teoría. 

Dada la importancia que para dar valide: a la teoría ha 
tenido la "escala de Juicio moral" se ha estimado pertinente 
Iniciar el capitulo con lisa crítica» a dicha prueba. Se exponen 
a continuación las obJeciones a la teoría, baísicamente las que se 
refieren al orden jerfrquico e invariable de los estadios, a los 
criterios empleados para definir la moralidad, a la Idea do 
universalidad y al uso del concepto de Justicia como norma para 
definir la madurez moral. 

7.1 La Escala del Juicio Moral 

Dos de las impugnaciones que con mas frecuencia se han hecho 
a la escala de Juicio moral se refieren a que la dnica 
descripción completa de la prueba se encuentra solamente en la 
tesis doctoral de su autor y a que el aprendizaje de su msítodo de 
calificación supone un curso especial en el departamento de 
educación moral de la Universidad de Harvard. 

Una de las críticas mas severas, fundamentadas y sintomática« 
que ha recibido la prueba de Kohlberg es la de Kurtines y Grief 
<1974). Sus objeciones pueden resumirse en los siguientes 
puntos, 

a) Debido a que el interrogatorio que se hace a los sujetos 
depende en gran parte de sus respuestas, resulta difícil evaluar 
de manera confiable las diferencias entre ellos. 

b) Como el tiempo requerido para aplicar todos los dilemas es 
prolongado (2 horas en promedio) y a que, por otro lado, no 
resulta fácil obtener la versión completa de la escala, en 
ninguna de las investigaciones que Kurtines y Grief 11974) 
revisaron se empleó la prueba en su totalidad, lo que haces►  dudar 
de la legitimidad de la comparocidrri de los resultados obtenidos 
én tan diferentes condiciones. Ademi's, con frecuencia, no su 
especifica cuáles fueron los dilemas que se usaron para hacer el 
estudio.CKurtines y Grief se refieren a los nueve dilemas de la 
primera version de la prueba, pero Gibbs, Kohlberg y Colby- sin 
fecha-en su version preliminar del último manual de la prueba) 
sala incluyen seis). 

c) No todos los dilemas son igualmente eficaces para evaluar 
el razonamiento moral. Algunos no son independientes entre sí y 
son la continuacicln de otro, lo que hace dificil discernir si lo 
que se está evaluando es el razonamiento moral o la respuesta a 
una situaci¿n especifica. En realidad, se carece de información 



concerniente a la evaluacidn de cada uno de los dilemas. 
d) Ademi;t4 de que no se han pt!plicado datos precisos acerca 

del procedimiento de calificacion de las respuestas a la escala, 
la variabilidad y complejidad del proceso tienen como 
consecuencia desviaciones en la calificación, confusión en la 
interpretación y difultad para comparar en forma sistemática los 
resultados de inventigaciones diferentes. En realidad, el 
procedimiento de calificación es complejo y no elimina la 
influencia de la subjetividad del investigador. 

e) Los personajes principales de la mayoría de los dilemas 
son de sexo masculino. Autores como Hoffman <196Z, 1975) y 
Guiligan t1982) han sugerido no sólo que se elaboren historias 
pertinentes; para el sexo femenino, sino que se estudie en forma 
sistemtica qué factores intervienen en el desarrollo de la 
moralidad en las mujeres. 

4) Se añaden a las críticas anteriores que ¿nota, como otras 
pruebas de tipo proyectivo, se ve influida por el nivel 
intelectual del que responde, por su habilidad de expresión 
verbal, por factores socioculturales y por la edad y sexo del 
entrevistador. Otro factor de influencia, no menos importante que 
los anteriores, consiste en la libertad del investigador para 
hacer las preguntas que crea convenientes. 

En resumen, su forma de indagar como razonan las personas 
cuando se les plantean conflictos morales es muy parecida a la 
que usó Piaget y, si bien es cierto que este procedimiento tiene 
la ventaja de permitir profundizar en las respuestas de los 
sujetos, presenta, por otro lado, dos desventajas importantes: la 
influencia de le subjetividad del investigador y la dificultad de 
clasificar y evaluar objetivamente las respuestas de los sujetos. 

Consciente de estas limitaciones, Kohlberg ha venido 
corrigiendo la prueba, aunque, como se verá mío adelante, la 
mayor parte de los resultados usados para fundamentar su teoría 
se han obtenido por medio del procedimiento que ha suscitado tan 
justificadas criticas. 	A 	continuación 	se exponen 	las 
observaciones que hicieron Kurtines y Grief (1974) tocantes a la 
confíabilidad y validez de la prueba. 

7.1.1 Confiabilidad 

Se refiero, generalmente, a la precisio; de la medida y a si 
el instrumento evalus un rasgo o característica en 	forma 
congruente y estable. Existen dos criterios de confiabilidads 
la estimación de la estabilidad temporal y la cohesión interna u 
homogeneidad de la medida. 	Es necesario, además, estimar la 
precisión de las calificaciones individuales y, en el caso de las 
de tipo subjetivo, estimar el grado de acuerdo entre Jueces 
calificadores independientes; la homogeneidad se valora, 
generalmente, mediante el error estándar de la medida. 

De los estudias revisados por Kurtines y Orief 11974) ninguno 
informa acerca de estimaciones de la estabilidad temporal de la 
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prueba de Kohlberg ni sobre la correlación entre las diferentes 
partes do la prueba o acerca de las correlaciones entre dos 
mitades comparables de la misma. Tampoco se encontraron datos 
relacionados con el error estándar de la medida. 

En lo que se refiere a la Jstimación de lo confiabilidad 
entre diferentes jueces calificadores, el panorama parece mee 
favorable, aunque 	incompleto. 	Kohlberg hizo correlaciones 
producto-momento para las calificaciones globales de 2 de los 9 
dilemas: r un .64 para n g.,  44 y .74 para n x.36 	Faltan datos 
relativos al resto de los dilemas y al sistema de codificación. 

En cuanto a la confiabilidad interjueces, los estudios 
revisados por Kurtines y Grita+ (1974) sugieren que algunas de las 
calificaciones de las respuestas a los dilemas pueden ser 
reproducidas (Hacen y col., 1968, 85%; Kohlberg y Turfel 1971, 
71%, Saltzstein, Diamond y Bel enky 1972, 86%), pero aún faltan 
pruebas acerca del sistema de codificación y del procedimiento de 
calificación. 

7.1.2 Validez 

Se usaron dos criterios, el de predicción, qu■ se refiere a 
la eficacia de la prueba para predecir un criterio externo y el 
de validez teórica o relacion entre la medida y la teoría en la 
que se funda; este es realmente de tipa inferencia' y se asemeja 
al proceso de elaboración teórica. 

Entre las estudios de validez basados en un criterio externo 
se encuentran los siguientes: 

El estudio de Hann (1968) representa un intento de aplicación 
del modelo de Kohlberg a una situación real; 	se trata de 
encontrar relaciones entre el activismo social y político y los 
estadios de desarrollo moral. 	En efecto, la mayoría de los 
individuos que se encontraban en el estadio 6, participaban en la 
lucha por los derechos individuales. Pero al analizar el total 
de la muestra de activistas se observo que un 60% de ellos se 
encontraba en el estadio 2. 	Esta aparento contradicción se 
explicó mediante el anílisis de las respuestas de estos sujetos, 
las cuales indicaban que sus razones eran casi_siempre de índole 
muy personal y de conflicto con la autoridad. 	Esta explicación 
no satisface a los críticos de Kohlberg, ya que lo que finalmente 
su observa es que no hay diferencia en el comportamiento real de 
dos tipos diferentes de personas. 

En el estudio de Ruma y Mosher (1967) se encontraron 
relaciones significativas entre tras formas de medir culpa y el 
juicio moral pero, debido a que todos los sujetos, menos uno, se 
encontraban en el estadio o por debajo, no se tiene información 
sobre los estadios 4, 5 y 6. 

Fodor (1972), al comparar el Juicio moral de delincuentes y 
de no delincuentes, encontró que el primer grupo tenía 
calificaciones inferiores, aunque el estadio 3 era el 
predominante para ambos grupos. 	Como en el caso anterior. 
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prácticamente no se observaron calificaciones superiores al 
estadio 4. 

Kurtines y Grief (1974) concluyen que, aunque la escala 
discrimina entre dos tipos de razonamiento, no hay prueba de que 
los estadios 	tengan un valor predictivo. 	Casi no existe 
evidencia que permita distinguir los tres últimos estadios, 
debido a que la mayor parte de los estudios no incluyen sujetos 
cuyo razonamiento corresponda a dichos estadios y cuando los hay, 
como en el caso del estudio de Haan, la conducta de los sujetos 
en el estadio 2 es similar a los del estadio 6. 

Kurtines y Grief (1974) toman como base para evaluar la 
validez teórica de la prueba, das criterios: el orden fijo e 
invariable de los seis estadios de desarrollo y el de su 
naturaleza cualitativa. Para demostrar el primero Kohlberg usa 
la misma muestra para fundamentar su teoría y para probarla. El 
estudio longitudinal, basado en los resultados de la tesis de 
Kramer (Kohlberg y Kramer, 1968) que se utilizd para probar la 
invariabilidad en el orden de los estadios constituye, en 
realidad. un seguimiento de los sujetos que participaron en el 
estudio original de Kohlberg, pero lo único que se prueba, según 
sus críticos, es que el estadio 4 es el predominante y que pocos 
alcanzan los estadios 5 y 6, ademís de que no se dan pruebas de 
que quien ha llegado al estadio 4, previamente ha pasado por 
todos los anteriores y en un orden especifico. 

En 	1967, Kohlberg afirmó que los resultados de los estudios 
hechos con niRos de diferentes culturas (Estados Unidos, Taiwan, 
México y Turquia), sugieren una secuencia de desarrollo 
semejante, aunque los dos dltimos estadios no se encuentren en 
comunidades de tipo tribal o en analfabetos. 	Es necesario 
recordar que no se da información sobre las características de 
los sujetos que integraron las muestras estudiadas y que sólo en 
la muestra norteamericana, la misma de donde obtuvo los 
resultados para apoyar su teoría, se encontraron sujetos en los 
niveles 5 y 6. 

Kohlberg cita con frecuencia el estudio que Turiel hizo en 
1966, como fundamento de su hipótesis del orden progresivo de los 
estadios. 	En este experimento Turiel intento demostrar que las 
experiencias que implican conflicto moral favorecen el desarrollo 
de los juicios morales. Kurtines y Grief (1974) consideran que 
los resultados de ente estudio se analizaron en forma incompleta 
y que las únicas relaciones con significancia estadística son 
casi irrelevantes pues muestran poco cambio atribuible al 
tratamiento experimental; las respuestas, en cambio, pueden 
reflejar efectos de la memoria, del aprendizaje o sugestión. 	Por 
otro lado, el grupo control "regresó" espontáneamente, así como 
el grupo que recibio el tratamiento experimental progresó. 
Tampoco en este trabajo se observaron sujetos en los estadios 5 y 
6. 

Segun Kurtines y Grief, los estudios que Rest realizó en 1969 
y 1973 tampoco demuestran que en el curso normal del desarrollo 
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se sigan los seis estadios definidos por Kohlberg, a pesar de que 
prueban que los sujetos prefieren las aseveraciones 
correspondientes a estadiou inferiores. 

Los das autores de esta critica aceptan que existen 
tendencias de desarrollo moral asociadas a la edad, lo que, a su 
Juicio, no demuestra la utilidad de los estadios de Kohlberg, ya 
que tambien las diferencias de personalidad puedan estar 
relacionadas can diferentes formas de razonamiento moral. 
Serialan, ademas, que la carencia de datos en contra de la teoría 
se debe a las dificultades que supone utilizar la prueba, a que 
ha sido objeto de modificaciones continuas no publicadas y a la 
tendencia de los investigadores norteamericanos a no publicar 
resultados negativos. 	A pesar de todos los señalamientos 
críticos, Kurtines y Grief dejan abierta la posibilidad de que 
los estadios reflejen desarrollo y que la falta de pruebas al 
respecto está indicando solamente que el instrumento de medición 
no es adecuado. 

Rent (1975) opina que en vez de referirse a un avance de 
estadio sería :sós apropiado hablar de cambios en la distribución 
de las respuestas (aumentos en los estadios más avanzados y 
disminucíon en los menos avanzados). 	Cita como ejemplo el 
estudio de Kramer, por otro lado la única fuente de datos 
empíricos existente, para demostrar el orden progresivo de los 
estadios. En este trabajo que Kramer hizo en /96e, qu■ es el 
único donde no se mezclan los análisis longitudinales con los 
transversales, se observd que 14 sujetos avanzan, 7 retroceden, y 
22 permanecen en el mismo estadio. El problema, entonces, se 
debe, segun Resto  a que el sistema de calificacion da como 
resultado una mezcla de estadios y, si esto es lo que ocurre ■n 
la realidad, lo que debería aportar la prueba no es el estadio en 
el que se encuentra el sujeto sino en que grado y bajo que 
condiciones el razonamiento refleja diferentes niveles de 
desarrollo. 

7.2 Fundamentos teóricos 

Dejando a un lado lo concerniente a le validez de los datos 
empíricos, a continuación se exponen las criticas dirigidas a los 
fundamentos conceptuales de la teoría de Kohlberg. 

En lo que respecta a su postura racionalista formal, las 
ideas de Kohlberg son en cierta forma, una extensión de las de 
Piaget; existe en ambos una preocupación por las categorías 
epistemolágicas y ambos hacen de la lógica moral una extensión de 
la lógica científica (Sullivan, 1977). 	Pero Petera (1971) le 
reprocha no haber cumplido uno de los requisitos que el mismo 
Kohlberg reconoce que debe cumplir una teoría de desarrollo 
estructural: el orden temporal de los estadios debe reflejar un 
tipo de orden lógico en las formas de concepción que caracterizan 
los estadios. 

Kohlberg, como Kant, en lo que este mas interesado es en 
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encontrar leyes abstractas universales y no su interesa en la 
acción. Da menos importancia a los contenidos morales pues 
estima que la moral está determinada por la forma (la forma de 
razonamiento propia de cada estadio). Si bien es cierto que el 
pensamiento moral e% un requisito para la acción moral, tambié'n 
ocurre que el ser humano actúa ambiguamente en muchas situaciones 
y en esta ambiguedad se inicia la clarificacion de su 
pensamiento. Por atender a lo abstracto universal y formal, 
Kohlberg descuida lo concreto, lo idiosincrásico y contextual 
(Sullivan, 1977). 

La naturaleza de su teoría lleva a una dicotomía falsa entre 
pensamiento y accid'n, cuando lo que se requiere es una fusión 
entre pensamiento y acción, entre forma y contenido y entre lo 
abstracto y lo concreto. Kohlberg, ademas, dice Sullivan, ha 
olvidado hacer un lugar a la imaginacion en su teoría y, para 
apoyar la importancia que tiene en la conducta este aspecto del 
pensamiento, cita a Turnar y Novak. 	Turnar dice: "ninguna 
ciencia nos puede o nos podrá decir que haríamos en una situacidn 
que se presentara en cualquier momento a partir de ahora. Se nos 
pueden dar los axiomas y los principios implicados pero cómo y en 
qué proporción se van a combinar dependerá de nuestra decisión 
existencial". Novak agrega: "la sabiduría, la capacidad para 
llegar al fondo de las situaciones concretas, se adquiere 
lentamente; es una disciplina de la experiencia por si sola". 

Como buen racionalista, Kohlberg sugiere, en cambio, que la 
ambigüedad inherente al compromiso humano se elimina al avanzar 
de estadio, ve la madurez moral como una integración profunda de 
ideas claras y diversas (Sullivan, 1977). 

Braun y Baribeau (1978) censuran también el formalismo 
kantiano de Kohlberg, que le lleva a definir la moralidad en 
términos del carácter formal del juicio moral!  a realzar sus 
características formales, su impersonalidad, su idealidad, su 
universalidad. 	Esta posición lleva, cuando no se toma en cuenta 
el contenido de los juicios morales, a repetir el error de la 
lógica formal, que no considera si una proposición es adecuada a 
la realidad externa. 

Lo más criticable del formalismo es que pretenda exclusividad, 
como ocurre en la teoría de Kohlberg, cuando no le concede a la 
convicción moral ningun papel en el desarrollo, cuando no toma en 
cuenta la relación entre imaginación,' afecto, carácter y conducta 
moral, cuando reconoce que la estructura del pensamiento moral no 
se relaciona necesariamente con las acciones morales y, no menos 
importante, cuando considera que, independientemente del 
contenido, sólo la forma cambia en el desarrollo. 

Las metas morales no son una abstracción y deben encontrar su 
expresión en las luchas históricas de los seres humanos y en los 
valores que se cristalizan en ellas. "El antihistoricismo" de la 
teoria de Kohlberg, es incompatible con un enfoque dialéctico y 
carece de coherencia con una teoria histórica de la moralidad, 
los dilemas morales de hoy no serán los mismos en el futuro. 
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Pero Kohlberg parece ignorar el aspecto práctico de la moralidad 
y parece estar más preocupado por reunir pruebas empíricas de su 
teoría basándose en las expresiones de los sujetos que estudia y 
sobre las que, impone sus propios conceptos. Por que, si apela al 
formalismo, é no 	estudia en estos t¿rminol.;, el proceso de 
razonamiento moral? 

Sullivan (1977), Braun y Saribeau (1978), Alston (1971) y 
Gravar (1980) cuestionan la teoría de Kohlberg básicamente en lo 
que su refiere al papel que atribuye a la justicie. Sullivan 
(1977) señala el hecho do que la teoría se desarrollo en el 
momento histórico en que la sociedad norteamericana se encontraba 
seriamente involucrada en problemas de discriminación racial y en 
la guerra de Vietnam. Es una teoría que ofrece llenar el vacío 
existente en el área de valores do las ciencias sociales, al 
proponer un concepto 	prometedor 	de justicia en medio del 
atolladero de la relatividad de los valores. Kohlberg concibe el 
estadio 6 como el de la justicia, superior a las anteriores y 
cuyo razonamiento se basa en la concepcion del contrato social y 
el utilitarismo. El concepto de Justicia de Rawls, quien influye 
un Kohlberg de manera importante, se deriva de un estado ideal 
llamado "la situación original", que es una forma hipotética de 
afirmar que antes que las sociedades existen los individuos. 	A 
partir de esta "situacion original" de Rawls, Kohlberg crea una 
teoría, carente de perspectiva histórica, que pretende 
universalidad a partir de situaciones ideales que niegan o no 
toman en consideracion las circunstancias históricas del hombre. 
Para Sullivan, el principio d■ justicia que caracteriza el 
estadio 6 correspondo a un modelo jurídico típico de las 
democracias occidentales, por lo que tiene una perspectiva 
limitada y una universalidad cuestionable. 

En cuanto a la meta del proceso de desarrollo moral, Alston 
(1971) critica a Kohlberg, no por seleccionar un principio de su 
preferencia personal para estudiarlo en forma empírica, sino por 
concluir que es este principio el que "debe" predominar en lo que 
considera el estadio de desarrollo mis avanzado. Esto mismo 
resta validez al fundamento on que Kohlberg se apoya para 
demostrar la superioridad del estadio siguiente al que le 
antecede: "El simple hecho de que un concepto dependa 
lógicamente de otro no demuestra que el último pensamiento moral 
sea superior al anterior". 

Braun y Baribeau (1978) sitúan la teoría en el terreno del 
idealismo filosófico, por la influencia de Kant, y objetan 
principalmente las categorías de la razón pura y del imperativo 
categórico. La primera, por considerarla una manifestación de 
epistemología apriorística concebible sólo si las propiedades de 
la materia se analizan aisladamente como entidades metafísicas. 
En cuanto al imperativo categórico, afirman, ha sido rechazado 
por Nogal como una abstraccidn vacía, sin significado histórico, 
lo que invalidaría la cualidad preceptiva en la conducta moral 
que le atribuye Kohlberg. 



70 

Cuando afirma Kohlberg que en el estadio 6 la vida humana es 
en valor incondicional, no reconoce que la historia ha demostrado 
que la humanidad logra 1.a generosidad por medio del sacrificio, 
que, si bien la vida humana ea un fin. su logro supone 
sufrimiento e incluso muerte (hroun y haribeau, 1970). Tampoco 
hay raz6n para pensar que la combinación recíproca de posiciones 
morales individueles, en ver de llevar a simples compromisos, 
lleve a principios universales de•josticia. 	Históricamente, la 
Justicia no ha resultado de discusiones, pues es un proceso 
L structural que reflela como están compuestas las distintas 
formas de sociedades humanas. 

Estas criticas de hraun y haribeau. se fundan en una posicid 
dialctica que reconoce que la historia de la moralidad debe 
preceder a su desarrollo ontogssico. lo que requiere un esfuerzo 
equiparable al de Kohlberg. pero aplicado al estudio de las 
moralidades concretas y particulares de cada cultura hist¿rica. 

Grover (1990) se plantea sí es posible tomar decisiones 
moralmente fundadas, de acuerdo con el principio de justicia 
propuesto por Kohlberg. d No es igualmente plausible que el 
sentido de obligacid'n preceda. y de hecho sirva pare concretar la 
noción de los derechos de los demás. que el sentido de•obligacid'n 
derive de la elecci6n moral, mars que de un conocimiento profundo 
de los principios éticos? 

Un grado mayor de intogracion de los derechos y obligaciones, 
característica, segun Kohlberg, 	de niveles de desarrollo más 
avanzados. podría ser resultado de la elección. mas que la 
consecuencia de juicios morales maíz maduros o de un conocimiento 
más profundo de los principios. 	El valor moral no estar(a, 
necesariamente asociado al deseo de hacer lo que es justo, sino a 
la voluntad de asumir la responsabilidad de una decisio'n moral 
que es percibida como moralmente justificable. El valor moral se 
originaría entonces en el sentido de obligacion emperimentado en 
las esferas de lo emocional y lo intelectual. 

Si aceptamos el punto de vista de Kohlberg de que los 
individuos prefieren los niveles mas altos. de razonamiento que 
son capaces de comprender, Grover se pregunta ése puede aceptar 
que la inmoralidad resulta de inmadurez cognoscitiva en el airea 
del razonamiento moral? Grover concluye que el problema es más
amplio y complejo que el del acatamiento del principio ¿tico de 
justicia ya que esta no es unidimensional: una acción como la 
eutanasia puede ser• al mismo tiempo moral e inmoral. 

Los juicios más maduros acerca de lo correcto pueden, de 
hecho, no ser considerados como tales. La justicia puede dictar 
acciones mutuamente excloventes, cada una tan moral como la otra 
y con consecuencias diferentes para los individuos implicados en 
ellas. 

7.3 El concepto de universalidad 

); 	tr- hibrg tambijn ha recibido criticas por no fundamentar 
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adecuadamente su concepto de universalidad (Simpson, 1974; 
Alston„ 1974; Yusuen, 1976; Stanton, 1976; Gorzuch y Barnes, 
1973). Autores como McDonald, Cowan. Langur, Heavenrich y 
Nathanson (1969) y Prentice (1972) consideran que los juicios 
morales se ven directamente afectados por las influencias 
sociales y no necesariamente siguen un orden preestablecido. 

En ninguna de sus publicaciones explica Kohlberg (1977) cómo 
determinó que los contenido% de los dilemas fueran comunes para 
todas las culturas y tampoco especifica las características de 
1as culturas que está tomando en cuenta, aunque reconoce que el 
sistema de calificación que usd en 195E estaba mucho menos libre 
de la influencia del contenido de los relatos que el propuesto en 
1973. Cada vez que se refiere a su estudio realizado con sujetos 
provenientes de diferentes culturas (Estados Unidos, Taiwan, 
Mjmico y Turquía) publica solo gráficas con los porcentajes de 
respuestas para cada estadio y no incluye informacion respecto , a 
ningún aspecto del método empleado un la investigación. 	Ademas, 
solo 7% de los sujetos de 16 años de Estados Unidgs y México se 
encontraban en el estadio 6; 1% de los de Taiwan alcanzaron el 
estadio 5 y ninguno de los de Turquia y Yucatan; el 5 no aparece 
en dos de las muestras y el 6 s6lo en tres de ellas. Si loe 
estadios 5 y 6 aálo estén claramente presentes en la muestra de 
sujetos americanos que usó Kohlberg en -1958 para derivar su 
teoría, sus resultados no prueban su afirmación de universalidad. 

Borzuch y Barnes (1973) en un estudio hecho con sujetos de 
Belice no encontraron manifestaciones de los estadios 3 al 6, 
fenómeno que explican por la falta de oportunidad para decidir 
sobre problemas morales y a que algunos dilemas tratan temas 
demasiado individualistas para esta cultura, mas orientada al 
grupo. A pesar de estas observaciones, concluyen que los 
estadios parecen funcionar independientemente del contenido de 
las normas, pero sugieren que es conveniente distinguir los 
valores universales de los que dependen de circunstancias 
especificas. 

Stanton 11976) propone, como alternativa a las teorías de 
Piaget y Kohlberq, una que reconozca los cambios en la 
adolescencia, el significado de las influencias ambientales y 
culturales y la posibilidad de diferencias de interpretacion 
entre diferentes individuos en situaciones semejantes. 

Hagan (1970), por ejemplo, encontró claras diferencias de 
personalidad en individuos que manifiestan dos tipos diferentes 
de razonamiento, los que invocan principios intuitivos y las que 
invocan actitudes utilitarias hacia la ley. 	Yussen (1976) 
compara, con los de Kohlberg, los contenidos de los dilemas 
escritos en forma espontánea por un grupo de adolescentes y 
encuentra datos que pueden servir dé fundamento a los autores que 
cuestionan el que Kohlberq no tome en cuenta las influencias 
culturales. La mayor parte de los sujetos, por ejemplo, manejan 
en diferentes niveles de edad sólo un tipo de conflicto moral, 
los hombres introducen más personajes masculinos; los temas más 
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usados se refieren a la bebida y las drogas, los derechos 
civiles, la libertad de expresión, el comportamiento social 
apropiado, la seguridad física, la violencia, las relaciones 
sexuales, el robo y el trabajo. Sin embargo, el autor no dice 
cuál es el tipo de razonamiento que los sujetos emplearon al 
contestar los dilemas. Simpson 11974) le objeta la falta de 
fundamento para separar de su contenido la estructura de la 
moralidadi "Cualquier sistema filosófico usado como base de una 
tenría universal de desarrollo, debe tomar en cuenta las 
diferencias conceptuales que surgen cuando se tiene que describir 
la percepción y explicaciones de la realidad, adhirimídonos a las 
costumbres de grupos sociales diferentes". 

Carece entonces de fundamento atribuir universalidad a 
conceptos como derechos civiles y libertad, y tampoco se 
justifica, a juicio de Simpson, que Kohlberg afirme que su prueba 
está libre de la influencia de contenido. ¿Es que el referirse al 
principio de justicia en terminas de libertad, igualdad y 
reciprocidad, esta libre de contenido? ¿Tienen los conceptos de 
derechos civiles y libertad la misma vigencia y valor en todas 
las culturas? 

Alston (1974), aun reconociendo la importancia de la teorfa 
de Kohlberg para el campo de la psicología de la moralidad, 
considera que este no sólo no concede suficiente importancia a 
los afectos y a los hábitos, sino que se la niega. 

"Si tuvieramos el conocimiento suficiente de las raíces 
cognoscitivas y 	emocionales 	del 	comportamiento 	habitual, 
probablemente no necesitaríamos imaginar a la persona, aun 
parcialmente, a partir de sus hábitos. 	Pero hasta que este 
porvenir se materialice, hablar acerca de las capacidades y 
propensiones para el razonamiento moral resulta insuficiente. 

En relación a la objeción de Kohlberg al papel de los hábitos 
en la conducta, Alston (1974) concluye que, aun aceptando su 
posición respecto a la universalidad del desarrollo del juicio 
moral, la moralidad incluye tanto la forma como el contenido y se 
requiere del conocimiento de ambos para entender el carácter 
moral de una persona. 

7.4 Su aplicación a la educación 

Por último, se exponen las críticas que ha recibido la 
proposición de Kohlberg de utilizar su teoría en el campo de la 
educacion moral. 	Codd (1975), además de hacer las mismas 
criticas desde el punto de vista epistemológico que Peters y 
Alston y las que del método hacen Kurtinen y Grief (1974), 
plantea tres tipos de objeciones: 

a) Hasta qudgrado puede emplearse el concepto de desarrollo 
para definir las metas de la educación. 

b) Hasta qué punto pueden excluirse de la educacion moral la 
formación de habito* y del carácter. 

c) Las limitaciones que acarrea la orientación racionalista 
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implícita en la teoría. 
El reducir la educación moral a una forma de entimulacidn 

cognoscitiva constituye una noción simplista de la educacidn, ya 
que el niña no se desarrolla naturalmente de acuerdo a una 
direccion preestablecida. 	El maestro crea las situaciones que 
considera que el niño debe aprender, lo que quiere decir que su 
progreso se debe en parte a la influencia do decisiones 
conscientes de otras personas, aunque,r 	por otro lado, también a 
su propia capacidad de reflexión, juicio y anticipacijn de las 
consecuencias de sus actas. En resumen. las proposiciones de 
Kohlberg plantean el riesgo de que el educador descuide el papel 
de la educacicln en la ensenanza de los valores e infravalore la 
importancia de la enseñanza de los hábitos a pesar de que el 
aprendizaje de éstos y la intencionalidad del maestro son 
cruciales para preparar al niño para alcanzar la fase de 
"autonomía". Los hábitos dice Petera (1981), ~ampo-lían un papel 
importante aun para la persona autónoma. 

No puede negarse el hecho de que aun la persona mís madura, 
que, con frecuencia, actea por hlbito o llevada por emociones, 
está, sin embargo, canduciAindose racionalmente en el sentido 
amplio del termino. 	Está actuando de acuerdo a su propia 
disposición y ésta, a su vez,, es el resultado de sus 
experiencias, incluida su educacion formal (Codd, 1975). 

El ofrecer oportunidades de interacción social para alcanzar 
la madurez moral, tal como propone Kohlberg, no es suficiente, 
dice Codd, si el clima de la escuela no inculca en los alumnos 
una inclinación hacia la conducta racional y moral. 

El problema no reside en que Kohlberg no haya insistido 
suficientemente en la necesidad de tener un ambiente moral y de 
Justicia, además de lo que el llamó oportunidades de 
estimulación, sino en lo utópica que resulta su proposición de 
crear un clima educativo que reune estas condiciones. 	Pues, 
volvemos a insistir, 	¿quién va a estimular a los ninos, si el 
mismo Kohlberg he mencionado en diferentes ocasiones que solo un 
numero muy reducido de la población alcanza el estadio 6? 

Para terminar la exposición de las objeciones que se han 
hecho a la teoría de Kohlberg y concretamente, a su propuesta de 
implantar sus ideas en el sistema educativo, se ha elegido la 
critica de Petera (1971), no sólo por sus observaciones 
referentes a la aplicación de esta teoría a la educación, sino 
porque ofrece un análisis claro y sistemático de sus 
cuestionamientos, especialmente el dirigido a la carencia de una 
teoría i‘tica. 

Uno de los problemas, radica en que Kohlberg no aclara la 
diferencia entre enseñanza y la estimulación cognoscitiva que Ql 
propone. Sugiere que mucho del contenida do la moralidad se 
adquiere mediante ejemplo e instrucción, pera que la "forma" es 
algo que el individuo tiene que entender por sí mismo mediante 
una estimulación apropiada y a partir de situaciones especificas. 

En opinión de Petera, Kohlberg esta planteando una tesis que 
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puede ser 	considerada 	tanto falsa como verdadera. 	Seria 
verdadera si se usa un concepto de enseñanza restringido, y falsa 
si se maneja con un sentido más amplio. Aun en el caso de los 
conceptos de intencionalidad y consecuencia de Piaget, puede 
ocurrir que la enseñanza de los adultos, entendida esta en el 
sentido amplio del término, ayude más a los vinos a captar el 
concepto de intencionalidad que el de consecuencia. Considera 
necesario, además, aclarar de acuerdo con lo que se va a enseñar, 
cuando se requiere un tipo de enseñanza "activo", de 
"descubrimiento", de estimulación cognoscitiva, como lo llama 
Kohlberg, y cuándo se requieren métodos mas tradicionales de 
instrucción y capacitacidn. 	En el caso de las principios 
morales, es obvia la aplicabilidad del primer tipo de enseñanza, 
mientras que en el de los contenidos, la instrucción, el 
aprendizaje y el entrenamiento resultan mas apropiados. 	En 
realidad, para Petera, este es un ejemplo de una tesis general, 
en la que no debería haber conflicto entro los dos enfoques sobre 
la enseñanza, pues su uso depende de las características de lo 
que ha de aprenderse. 

Kohlberg mantiene que virtudes como la honestidad y los 
hábitos o procesos que la mantienen son poco importantes o 
secundarios, en el área de la moralidad. Los rasgas de carácter 
como la honestidad, agrega, son poco útiles para predecir la 
conducta; resultan, en cambio, mejores predictores el 
conocimiento de los principios morales universales y la fuerza 
del yo. 

Para Peters, Kohlberg también establece una dicotomia 
innecesaria entre rasgos y principios cuando distingue entre una 
moralidad de principios y una dar rasgos. 	Ser justos, dice 
Petera, es tan rasgo de carácter como ser honesto, sin embargo, 
la justicia es también un paradigma de principio moral. Un rasgo 
de carácter supone hacer propia una regla como la honestidad o la 
Justicia; el que sea considerado principio dependerá de su 
función, como, por ejemplo, si se usa para justificar otras 
reglas especificas o acciones. 	La justicia es un principio 
cuando se usa para justificar el derecho de la mujer al voto; la 
honestidad también puede funcionar como principio cuando se apela 
a ella para condenar el engaño. 

Hay otra distincion importante que no hace Kohlberg, la que 
se da entre rasgos, como honestidad y Justicia, y motivos, como 
el interils por los dunas. Peters considera importante hacer esta 
diferenciación,, porque existen virtudes que son motivos y 
virtudes que son rasgos de carácter. El interés por los demás se 
desarrolla más temprano en el niño y no requiere el mismo nivel 
de desarrollo conceptual que la justicia y aun la honestidad; 
además, existen bases para pensar que puede estimularse con wl 
ejemplo. 	Esta preocupación por los demás se puede manifestar en 
diferentes niveles, pero no está tan ligada a reglas y arreglos 
sociales como la justicia. 

Al tratar de la moralidad basada en principios se debe 
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distinguir entre los rasgos de carácter libres de contenido y que 
no introducen, como los motivos, consideraciones teleológicas 
como la coherencia, la perseverancia, el valor, o la integridad. 
Son de un orden mas elevado, se relacionan con formas de cumplir 
las layes y no prescriben reglas o propósitos concretos como la 
honestidad. Este grupo, comprende, para muchas, la voluntad; 
Kohlberg dice que la fuerza del yo se correlaciona positivamente 
can la moralidad de principios« Se requiere, sin embargo, una 
explicación de su desarrollo diferente de la que se da a la de 
justicia. 

Peters propone le siguiente clasificación de virtudes: 

a) las específicas, como puntualidad y honestidad, 
relacionadas con acciones específicas y que no dependen de 
razones internas para manifestarse de la manera prescrita; 

b) las que son motivos de acción, como la compasioli; 
c) virtudes mas artificiales, como la Justicia y la 

tolerancia que implican consideración de las derechos y las 
instituciones. 

O las virtudes de orden mas elevado, como el valor, la 
integridad y la perseverancia, que deben ejercitarse aun frente a 
inclinaciones contrarias. 

Parecería que cuando Kohlberg critica la idea del rasgo 
moral, su estuviera refiriendo solo a honestidad, la cual es una 
virtud de tipo especifico ligada a cursos específicos de acción. 
Otras virtudes de este mismo orden, como la benevolencia y la 
integridad, varían de cultura a cultura. 

La crítica surge del significado dado a la moralidad de 
principios, ya que estos se basan en consideraciones muy 
generales1 a las que se apela para sustentar reglas. Muchos 
rasgos del tipo considerado como virtudes específicas representan 
reglas interiorizadas cuya Justificación depende de 
consideraciones reunidas en los principios. 	Entonces todo 
dependerá de que ejemplos se tomen en cuenta; la honestidad se 
relaciona con acciones específicas y requiere mayor justificación 
en términos de principio; la equidad y la generosidad son también 
rasgos de cardcter pero no referidos a acciones concretas. 
Además, los principios reunen consideraciones abstractas, pero 
entran en nuestra vida en formas concretas y específicas. 

Peters tambien hace un análisis crítico de la posición de 
Kohlberg respecto a los hábitos. Este piensa que los hilbitoi 
(forma de aprender las virtudes) Juegan un papel poco importante 
en la moral, ademas de que, para él, no hay pruebas de que su 
aprendizaje temprano tenga influencia en la conducta del adulto. 
Esta posición lo lleva a oponerse a Aristótelee, quien atribuyó 
un papel importante a los hábitos en la educación moral; 
Aristóteles sostuvo que le capacidad que la naturaleza nos da 
para adquirir virtudes llega a madurar por medio del habito. 

La discrepancia de Kohlberg con Aristóteles y la teoría del 
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aprendizaíe puede ser debida, dice Petera, a su concepto limitado 
del hábito y a las peculiaridades de las facetas de la moralidad 
en las que ha concentrado su atencidh. 

Para discutir el papel del hábito en la moralidad, Peters 
distingue tres aplicaciones del concepto de hábito: 

a) cuando se usa para describir lo que una persona hace 
habitualmente; 

b) en el contexto de una frase explicatoria como "la fuerza 
de la costumbre"; 

c) cuando se habla de algo aprendido mediante la habituacion. 
Al hablar de hábitos se puede uno referir a conductas más o 

menos automáticas que no requieren reflexión, a las inclinaciones 
adquiridas de una persona, pero no a las del temperamento, más 
relacionadas con la naturaleza de la persona. 	Las formas 
habituales de conducta pueden también involucrar razonamiento e 
inteligencia. 

Petera plantea que, definitivamente, los hábitos desempeñan 
un papel importante en la vida moral, ya que si, en todas las 
situaciones morales, el individuo tuviera que detenerse a 
reflexionar, la vida sería agotadora. Sin embargo, admite que 
los hábitos no son suficientes para la conducta moral. Para 
virtudes asociadas a conductas específicas como la honestidad o 
la puntualidad se puede usar el término de habito. Las virtudes, 
como la compasilln, que actúan como motivos (el tipo b/ requieren 
de los sentimientos y de la participación activa de la mente, por 
lo que no se les puede aplicar el termino de hábito. 	Las 
virtudes, como la justicia (tipo c), en donde las consideraciones 
deben ser cuidadosamente sopesadas, en donde interviene el 
proceso de razonamiento, tampoco pueden explicarse como hábitos; 
y las virtudes de orden mas elevado (el tipo (1), como el valor, 
la integridad y la perseverancia, difícilmente podrían ser 
descritas como hábitos, ya que estas tienen que ejercitarse 
frente a inclinaciones contrarias y requieren control personal. 
Dentro de este grupo, la congruencia, por ejemplo, podría ser 
considerada como hábito. 

Lo que se hace por hábito implica automatismo, descarta la 
reflexión, la crítica o la Justificacidh y elimina factores 
intrínsecos, como hacer algo por satisfacciall; se explica en 
resumen, por la ley del ejercicio o la práctica. 	En este 
sentido, los tres últimos tipos de virtudes difícilmente resultan 
de la fuerza del hábito y aún las primeras también escapan a la 
condicioh de hábito. 

No es de sorprender que Hartshorne y May encontraran que los 
niños son honestos para evitar el castigo y ganar la aprobacilln; 
la honestidad es un rasgo de carácter, no un motivo. Idealmente, 
debería estar asociada a consideraciones que provean una razón 
para ser honesto y no a consideraciones extrínsecas, como 
castigos y aprobación. 	Esto sería lo que Kohlberg 	llama 
moralidad de principios; el desacuerdo de Peters con él reside en 
su eleccidn del principio de justicia como único principio. 	El 
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mismo Petera señala la necesidad de crear razones, en moral, que 
den fundamento a los hábitos, aunque piensa que la razón es un 
suplemento y no un sustituto del hábito como dice Kohlberg. 

Kohlberg, como Platón. considera el aspecto cognoscitivo como 
básico para la educacion moral, es decir, para captar los 
principios morales y relacionarlos con reglas específicas. 
Petera, en cambio, plantea que si el niño pequeño no puede 
aceptar reglas de acuerdo con procesos racionales, á duao se le 
puede enseñar la moralidad? 	El contenido de las reglas debe 
señalarse y explicarse; la regla debe enseñarse de forma que el 
nino perciba la semejanza entre conductas diferentes como mentir 
y robar; deben ~alármale las consecuencias de sus actos. 	Esto 
es, si se enseñan hábitos en forma inteligente pueden crearse las 
bases para un estadio posterior cuando las reglas se aceptan o se 
rechazan debido e su Justificación. Aunque el nino no pueda 
relacionar las reglas con principios, se le puede hacer sensible 
a consideraciones que posteriormente le servirán de principios. 
Por ejemplo, el dolor ajeno es mas fácil de captar, que el 
principio de Justicia. 	No tiene sentido estimular al niño a la 
reflexión sobre las reglas y relacionarlas con consideraciones de 
daño y beneficio/  si estas consideraciones no actúan como motivos 
poderosos para la persona. 

Respecto al rechazo de Kohlberg a la formacidn del caralter 
ático y a la enseñaza de virtudes. 	Peters dices "es difícil 
concebir que un rasgo como el del valor pudiera desarrollarse sin 
algo de práctica". 	" ¿Cree Kohlberg que un individuo puede 
adherirse al principio de justicia cuando se le presiona, sin 
previo entrenamiento?". 

A pesar de que tanto Kohlberg como Piaget postulan una 
especie de motivacion intrínseca que lleva a los niños a asimilar 
y acomodar lo que es nuevo y a desarrollar sus capacidades 
latentes, no reconocen o no mencionan, dice Peters, que existe 
una gran diferencia entre la curiosidad espor¿dica y las 
"pasiones" que pueden estar ligadas a un concepto como la verdad. 
El niño, sigue Peters, sin el estímulo y ejemplo de lo■ adultos y 
de otros niños, podrá llegar a saber lo que es justicia, pero su 
comprensión del concepto seria meramente externa. Para aplicar 
seriamente el concepto de Justicia tiene tambien que aborrecer lo 
arbitrario y tener una preocupacián positiva por las 
consideraciones implicadas. Lo importante, entonces, ea saber 
que lleva a los niños a interesarse por estos asuntos. Kohlberg 
no da la respuesta a ello. 

Para Peters, Kohlberg, en realidad, está prescribiendo un 
tipo de moralidad partiendo de una falacia de tipo natural: si un 
tipo de conducta se considera moral entonces es este tipo de 
conducta el que debe ser estimulado. 

Su teoría se basa en una interpretacicin limitada de la 
moralidad. El principio de justicia en que se fundamenta no 
puede ser implantado sin tomar en cuenta otras consideraciones. 
Debe haber otra premisa de evaluación para determinar, por 



eiemplo, qué es justo en una situacioi determinada. 
Peters acepta que los resultados de Kohlberg tienen un valor 

incuestionable pero cree tambien que existe el peligro de que se 
lleguen a convertir en una teoría general de desarrollo moral; 
porque tal teoría supone partir de una teoría ética de la que no 
se ha ocupado Kohlberg. 

Cuando Peters pasa a comentar las críticas de Kohlberg a la 
teoría freudiana sobre la conducta moral opina que, si bien 
Kohlberg afirma estar más interesado en la forma de la 
experiencia moral que en el contenido, Freud tampoco estaba 
simplemente interesado en desarrollar una teoría sobre la 
transmisión de los contenidos cuando habla del yo ideal. 	Su 
teoría del super yo es mas una teoría sobre las fallas morales 
acerca del por que,' la gente se vuelve obsesiva, irrealista o 
autopunitiva en la esfera moral, por lo que puede entonces ser 
considerada como un suplemento a la teoría del desarrollo 
cognoscitivo. 	Freud y sus seguidores, concluye Petera, han 
intentado buscar explicaciones que llenarían un vacío dejado por 
los trabajos de Kohiberg y Piaget. 
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6. Relacion entre juicio moral y conducta 

Si be define el juicio moral como el razonar o justificar 
decisiones acerca de normas/  valores y prescripciones sociales/  y 
conducta moral como el comportamiento implicado en las acciones 
sociomorales subsecuentes, el desarrollo del juicio moral es sólo 
uno de los componentes que determinan la madurez de la acción 
moral. Por supuesto, una persona puede razonar conforme a 
principios morales y no vivir de acuerdo con ellos; ésto depende, 
ademi;s, de las circunstancias y de lae presiones sociales, do la 
tendencia de la persona a ceder a sus intereses personales y 
emociones y de su fuerza del yo. Los estadios significan tipos 
de pensamiento, no tipos de personas (Krebs y Kohlberg,1973: 
Kohlberg, 1977). 

Kohlberg (1977) no estl de acuerdo con la idea, generalmente 
aceptada, de que una decisión moral involucra un conflicto entre 
dos lineas de acción y un fuerte componente emocional, ni con el 
concepto psicoanalítico de una lucha entre el,  ello y el super yo 
mediada por 	el 	yo. 	Apoya su posicion en resultados de 
experimentos del tipo hecho por Grinder (el fusil automático 
arreglado para inducir a que los niños hicieran trampa "sin que 
el experimentador se diera cuenta"), pues considera que estos no 
son dilemas de conciencia. Tampoco acepta que la conducta moral 
pueda predecirse cuando se conocen rasgos de car‘cter aunque 
estos sean "virtudes" como las que describieron Hartshorne y May. 
Cita las conclusiones do estos autores para apoyar su 
escepticismo: 

a) No se puede dividir el mundo en honestos y deshonestos« 
Casi todas las personas hacen trampas en algunas circunstancias. 
La conducta de hacer trampa se distribuye en forma de una curva 
normal con un nivel de "deshonestidad moderada". 

b) "Si una persona hace trampa en una situación no significa 
que lo hará en otra. Existe poca correlacioli entre diferentes 
medidas de honestidad". Kohlberg (1971) mantiene que lo que 
pretende predecir no es lo que una persona haría en una situacion 
moral segun lo que ha expresada que debería hacer, sino que la 
madurez del pensamiento moral debería predecir la madurez de la 
acción moral. Es decir, que la madurez del juicio y de la acción 
moral, tiene componentes cognoscitivos. Cita estudios en los que 
los sujetos que hacen juicios basados en principios tienden a 
hacer menos trampas que los sujetos convencionales. 

Para Kohlberq (1971). las tendencias específicas de juicio 
moral influyen en las acciones a través de tendencias 
cognoscitivas estables y no de cambios afectivos a los que estín 
asociadas. Los sujetos convencionales tienden a hacer mío trampas 
no porque tengan menos control sobre sus impulsos sino porque su 
definición cognoscitiva de correcto e incorrecto es menos 
independiente de lo que las otras personas piensan. 

Blasi hizo en 1980 una revision crítica y extensa de 
investigaciones que incluían. en alguna forma, el estudio de la 
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relacion entre juicio moral y conducta. 
Encuentra, básicamente, dos orientaciones en el estudio de la 

conducta moral. 	Desde el punto de vista de una de ellas, la 
conducta moral se conceptúa como el resultado inmediato de la 
interacción de diferentes tendencias de comportamiento, como 
habitos o rasgos, que dan lugar. a respuestas como las de 
cooperación y ayuda,conductas a las que se atribuye en muchas 
culturas una relacion con la moralidad. Estas tendencias pueden 
presentarse en forma de conflicto con otras, como la agresión y 
la competitividad, y el resultado dependerá de la fuerza relativa 
de las tendencias en juegos se considera automatice y 
objetivamente determinado. 	Este punto de vista es comtXn a 
diferentes teorías. 	La teoría de la evolucian genchica pone de 
relieve la función de las tendencias morales y los mecanismos de 
naturaleza instintiva para la sobrevivencia de la especie; toma 
como ejemplo la relación de equilibrio entre las tendencias 
egoístas y altruistas, determinada por las funciones de 
adaptación y sobrevívencia. 	Desde el punto de vista de la 
sociobiologfa cualquier tipo de conducta humana es causada por un 
numero finito de elementos y sus interacciones (genes, 
asociaciones de estimulas y respuestas, actitudes y rasgos). 

Las teorias de aprendizaje consideran la conducta moral como 
hábitos y explican la probabilidad de su manifestácicrn y su grado 
de generalizacion en función de la satisfacción de necesidades 
primarias y secundarias, de las contingencias ambientales 
presentes durante su aprendizaje y de los programas de 
reforzamiento. 

Para la teoría psicoanalítica, la conducta moral es el 
resultado de la fuerza relativa del super yo en conflicto con los 
otros elementos de la personalidad. 	La forma en que se han 
abordado investigaciones de tipo psicosocial también sugiere que 
el resultado de las conductas estudiadas (ayuda, reciprocidad y 
obediencia) se debe a la interacción de fuerzas motivacionales. 
Para todas estas teorías, la conducta moral seria esencialmente 
irracional. 

En el otro enfoque empleado en el estudio de la conducta 
moral, se ha asignado a los procesos cognoscitivos el papel de 
regulación y facilitación, tanto entre situaciones y tendencias 
morales como entre tendencias morales y conducta. 

El considerar que el juicio y la acción no tienen relación 
entre si, supone para Blasi, renunciar a la esperanza de 
encontrar una unidad en el funcionamiento de la conducta moral 
del hombre. 	En contraste con el punto de vista anterior, aqui, 
sin la intervencion del juicio, la conducta, no importa cuan 
benéfica, no puede considerarse moral. 	Una teoría sobre el 
funcionamiento moral deberfa poder explicar cual es la relación 
entre juicio y conducta y cómo se explica la presencia o ausencia 
de dicha relación. 

Las investigaciones acerca del carácter moral han sido 
guiadas fundamentalmente por la búsqueda de coherencia en los 



rasgos (culpa, control) que representan tendencias generales del 
individuo. 

Como ejemplos Blasi cita los estudios de Martshorne y May 
(1930); Peck y Havighurst (1960) y Hagan (1973). 

Desde el punto de vista funcional, la conducta moral su 
estudi a, no en términos de rasgos de personalidad, sino de 
procesos; se trata de descubrir las relaciones funcionales y 
temporales que me dan entre estos procesos. Un ejemplo de esta 
forma de abordar el estudio de la conducta moral sería investigar 
si una actitud firme contra la trampa lleva a resistirse a ella 
cuando se estimula la necesidad de logro al mismo tiempo que la 
oportunidad de engallar. 

Desde el punto de vista funcional resulta ocioso averiguar si 
la resistencia a hacer trampa es una actitud permanente. En 
cambio, en el primer caso, estaríamos hablando de una coherencia 
de los rasgos, de la tendencia a comportarse en forma semejante 
en diferentes momentos y situaciones. 	En el segundo caso, la 
coherencia se refiere al acuerdo entre lo que el individuo dice 
acerca de su conducta y la conducta manifiesta; lee trata de la 
congruencia personal y, en cierta forma, corresponde a la noción 
de la integridad personal. 

Para estudiar la relación entre cognición y conducta moral es 
indispensable para Blasi (198)) aclarar el significado que el 
investigador da a estos términos. 

A la cognición moral se le ha dado el sentido de: 
a) informacion moral o reconocimiento verbal de normas 

morales tal como son definidas en una cultura especifica; 
b) actitudes morales o valores, o sea, expresiones de 

creencias personales, de inclinaciones afectivas o de tendencias 
o comportarse de cierta manera moral y 

c) juicio o razonamiento moral en el sentido de justificación 
de una conclusión moral. 

La primera definición es la que ha sido usada en los estudios 
del caracter moral. 

La segunda, considerada como expresiones verbales de 
tendencias, empezd a usarla La N'are en 1934, pero sólo en fecha 
reciente Henshel (1971) ha encontrado resultados interesantes. 
Blasi le encuentra varias ventajas, como el poder concretar la 
conducta que se desea explorar y obtener indicadores del grado de 
involucraci¿n del yo en los problemas morales. Sin embargo, se 
plantea la dificultad de discernir si los contenidos elegidos por 
el investigador tienen el mismo significado para los sujetos que 
participan en sus investigaciones. 

Los autores que siguen la linea de investigacion del 
desarrollo cognoscitivo se basan en la tercera definicicin. En 
este cano, el significado moral de los contenidos depende de los 
criterios usados por el individuo para la comprensión de la 
moralidad, y estos criterios cambian con la edad. 

La conducta moral se define generalmente como aquello que la 
mayor ía de los individuos que pertenecen a una misma cultura, 
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considera como moral. 	La mayoría de las investigaciones sobre 
este aspecto han considerado como manifestaciones de 
comportamiento moral conductas de cooperación, de ayuda, 
resistencia a lz tentación de hacer trampa, participacidn en 
manifestaciones publicas. 

Cl problema, un estos casos, reside en demostrar que una 
determinada conducta se relaciona con la moralidad y en que, un 
ultima instancia, casi cualquier acción puede ser considerada en 
el conteNto de la moral siempre y cuando el sujeto asi lo 
perciba. Sí pensamiento y conducta morales no pueden ser 
separados, Blasi sugiere que cualquier estudio que intente 
establecer una relación entre cognición y conducta morales 
deberle elegir las conductas a investigar a partir de los 
criterios morales de los sujetos y de la forma en que los aplica. 

0.1 Problemas en la aplicación de la teoría del desarrollo 
cognoscitivo 

La mayoría de los estudios revisados por Blasi (1980) usan 
los estadios del pensamiento moral como parametro de 
investigación. 	A continuación hace una relacidri de los errores 
más frecuentemente observados en muchas de estas investigaciones: 

a) Los estadios, cuyas diferencias son de tipo cualitativo, 
se manejan como si se tratara de dimensiones cuantitativas. 

b) Las estructuras de razonamiento empleadas, con frecuencia 
no tienen relación con las conductas que supuestamente 
determinan. 	Aun las estructuras de pensamiento moral, como las 
propuestas por Piaget y Kohlberg, no parecen estar tan 
directamente relacionadas con conductas específicas. Como observó 
Haan en 1968 el mismo criterio moral puede dar lugar a diferentes 
decisiones morales y la misma conducta puede basarse en 
diferentes criterios morales. 

Blasi (1980) considera que una solución sería incluir dos 
tipos de relaciones: situaciones hipotéticas parecidas a las 
involucradas en la conducta estudiada y decisiones hipotéticas 
relacionadas con las estructuras de razonamiento moral. 	Por 
ejemplo, hasta la fecha, poco se ha investigado sobre la 
interacción entre las estructuras de razonamiento moral y las 
actitudes generales del individuo en la conducta. 	Tampoco 
esisten muchos datos sobre la relación entre las motivaciones no 
cognoscitivas y el razonamiento moral y la influencia de esta 
relacion en la conducta. 

Las conductas estudiadas en relación con el razonamiento 
moral forman un grupo muy heterogeneoi incluyen, por ejemplo, 
obediencia, esfuerzo. rectitud, responsabilidad, honestidad, 
activismo político, manifestaciones de protesta politica, 
servicio social, experiencias sexuales, conciencia social, 
altruismo, amistad, generosidad, religión, etc. 

Concede Blasi que este tipo de investigacion no reúne las 
ventajas de los estudios de laboratorio y les encuentra numerosos 
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inconvenientes: poco fundamento de las hipótesis, no siempre las 
conductas estudiadas están claramente relacionadas con la 
moralidad, las formas de medición resultan fácilmente influidas 
por los efectos del "halo", de la temporalidad y de la 
subjetividad en la interpretacicin y, con frecuencia, han sido 
elaboradas sin fundamento teórico; además, en ninguno de los 
estudios se investiga si el sujeto percibe contenido moral en las 
conductas elegidas por el investigador. 

Una de las conclusiones de Stasi es que, a pesar de las 
limitaciones que el tema presenta, muchos resultados empíricos 
apoyan la hipótesis que supone una relación entre pensamiento y 
conducta morales. 

Para seleccionar que investigaciones incluiría en el análisis 
sobre la relación entro juicio y conducta morales tomo en cuenta 
los siguientes criterios: 

a) Uso de medidas de juicio o razonamiento moral. 
b) Medidas de conducta relacionadas :con la medición del 

juicio moral para cada sujeto. Se incluyeron reportes personales 
y observaciones de terceras personas. 

c) So consideró el material no publicado debido a que con mas 
probabilidad es el que contiene los resultados negativos. 

Se agregan a los estudios analizados por Maui otros, cuando 
se consideró que podíap ampliar la informacion necesaria para 
fundamentar una canclusion por lo menos tentativa. 

B.2 Delincuencia 

Las investigaciones que cubren esta área parten del supuesto 
de que la conducta delictiva está relacionada con el tipo de 
razonamiento moral preconvencional, pero existe la posibilidad de 
que esta conducta carezca hasta de este tipo de congruencia. 
Metodoldgicamente, se plantean dificultades para definir 
delincuencia y para tener grupos de control equivalentes. 

De quince estudios revisados por Blasi, once usaron loe 
dilemas de Kohlberg, aunque en seis no se menciona la forma de 
calificarlos. En general, los resultados apoyan la hipótesis de 
que los delincuentes tienden a usar formas menos desarrolladas de 
razonamiento moral en comparacidn con los no delincuentes, 
aunque, por si solo, el juicio moral no explica este tipo de 
conducta. 

8.3 Honestidad 

Las investigaciones incluidas en esta categoría no son 
equivalentes y, por consiguiente, no son comparables. Se usan 
diferentes comportamientos y unidades de análisis, las mediciones 
se basan en diferentes teorías y tdcnicas y tienen diferentes 
valores psicomItricos y, a veces, problemas de diseño y de 
muestreo. 	La mayor parte de los estudios constituyen 
experimentos de laboratorio donde el paradigma usado es el de la 
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resistencia a la tentación. Partan del supuesto de que, a mayor 
madurez de juicio?  menor ser la tendencia a engañar o a hacer 
trampa. 	Del analisis de los resultados de los 17 estudios 
revisados, Blani concluye que las medidas de razonamiento moral 
resultaron ser mds utiles que las usadas para medir resistencia a 
la tentación y que, a pesar de los inconvenientes mencionados, se 
encuentra una relación positiva entre el nivel de razonamiento 
moral y la resistencia a la tentación*  aunque, a veces, las 
correlaciones son bajas, lo que sugiere que el juicio moral no es 
el único determinante del comportamiento moral en el área de la 
honestidad. 

En relación con los instrumentos usados para medir 
razonamiento moral (derivados de los conceptos de Piaget, de 
Kohlberg y de Rest y medidas "ad-hoc") es interesante señalar lo 
observado por el autor de la revisión: de los once estudios que 
usaron el instrumento de Kohlberg sólo tres no encontraron 
relaciones significativas. Las medidas del tipo Piaget y las "ad 
hoc", consistieron en un solo itero y su tipo era de eleccion 
objetiva multiple. 	De once estudios que incluyeron este tipo de 
medida, en ocho los resultados no fueron significativos y solo 
dos confirmaron la hipotesis. 	Los autores que emplearon el 
instrumento de Kohlberg usaron entre tres y siete dilemas. 

Se han investigado otros factores de influencia en la 
resistencia a la tentación. Luhming (Blasi, 1980) estudió la 
relación entre diferentes grados de tentación y el nivel de 
desarrollo del razonamiento moral, medido con la versión que Rest 
hizo de la prueba de Kohlberg, en un grupo de estudiantes 
universitarios y como conclusión, propone revisar la hipótesis 
que supone que los individuos cuyo razonamiento moral opera 
conforme a principios manifiestan conducta moral con mais 
frecuencia que los que funcionan a niveles inferiores. En este 
tipo de estudia, el peligro de ser sorprendida haciendo trampa 
representa una influencia de situación, de igual importancia para 
los sujetos preconvencionales que para aquellos en los que 
predomina el razonamiento fundado en principios. La semejanza en 
el tipo de conducta moral de estos dos tipos opuestos de 
razonamiento moral ya había sido observada por Maar: y col. (1968) 
y requiere mayar profundización. 

Grinder (1964), al estudiar la relación entre la edad, la 
resistencia a la tentación y la coerción moral en niños de ambas 
senos, encontró que la conformidad con las reglas aumentó con la 
edad en las niñas pero no en los niffos y que la madurez del 
juicio moral aumenta con la edad en ambos sexos, pero no encontrar 
relación entre las medidas de juicio moral y de resistencia a la 
tentación. La fuerza de la conciencia moral aumenta con la edad, 
pero sus dimensiones congnoncitivas y de conducta se desarrollan 
en forma independiente. 

Medinnus (1966) no encuentra relación entre la resistencia a 
la tentación y la actitud del ni sao ante ésta. Este es uno de los 
casos cln donde, si se compara el resultado de una situacién 
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experimental, en que se da recompensa por falsificar resultados, 
con la actitud del ni. rica en una situación en la que no sisó 
personalmente involucrado, no es de extrañ ar lo ausencia de 
relacidn. 

La Voie (1974), tampoco encuentra daton que apoyen 
definitivamente la relación entre el juicio moral y la conducta. 
En el caso de los nulos que consideran 	el castigo como 
independiente de la acción, se observó menor resistencia a la 
tentacidn cuando se les exponía a un tipo de razonamiento 
enfocado a los efectos materiales do la transgresidn. Este tipo 
de razonamiento no tuvo efectoa en aquellas niAos para quienes 
correspondía a su nivel de juicio; en cambio, cuando el 
razonamiento se enfocaba a las intenciones o a las consecuencias 
para la persona, podía tener efectos aun en los niños que usaban 
juicios menos maduros. 	Aparentemente, los niaou atienden en 
forma selectiva a los elementos que intervienen en las reglas, 
par la que resulta importante determinar cuales son los factores 
que influyen en esta selectividad. 

Entre las variables que se han considerado factores de 
posible influencia en la conducta de honestidad o resistencia a 
la tentación, se encuentran los llamados por Kohlberg (1973) 
"factores del yon: inteligencia, autocontrol en tareas de logro, 
atención y capacidad para posponer recompensas. Grim, Kohlberg y 
White (en prensa ) encontraron una relación clara entre medidas 
de atencidn, especialmente de la estabilidad en el tiempo de 
reacción, y las de resistencia a la tentación. 	Para estos 
autores, la atención presenta mayores tendencias al cambio 
asociadas a la edad que las variables de tipo moral como culpa, o 
anticipacidn del castigo. 	En este tipo de experimentos sobre 
honestidad, lo que puede reflejarse es la capacidad de perseverar 
en actividades aburridas cuando otras mas novedosas, como hacer 
trampas, surgen como posibles distractoree. La estabilidad de la 
atención parece promover la honestidad, basicamente al reducir la 
posibilidad de que interfieran pensamientos distractores 
asociados al deseo de hacer trampa. 

Krebs y Kohlberg (1973) buscan corroborar los datos 
concernientes a la relacidñ de los elementos del yo (inteligencia 
y atencion) y Juicio moral con la resistencia a hacer trampa. 
Como segundo objetivo, se plantean investigar la interrelacion 
entre fuerza del yo y juicio moral y su influencia sobre la 
conducta real. 	Basahdouu en la lógica de que una persona es tan 
~honesta cuando hace trampa en una actividad como cuando la 
hace en masa, toman como indice de resistencia la clasificación 
de resistencia total vs hacer trampa. 

Cuando usaron este tipo de medida dicotomica encontraron 
menor resistencia a la tentación en los ni7los de la clase 
trabajadora que en los de clase media y en las nMas que en los 
niños. Se observo una disminucioh de la tendencia a hacer trampa 
a medida que se avanza en el desarrollo del juicio moral, con 
excepción de los sujetos en el estadio 3, que hacen igual o más 
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trampas que los del 2. El estadio de juicio moral influye en la 
resistencia a la tentacion, independientemente del sexo y la 
clase social, aunque loa niAos de la clase media muestran mayor 
resistencia en ausencia da un estadio avanzado de juicio moral. 

Scllo en las sujetos en el estadio 4, la atención influye en 
la resistencia a la tentacicin; en los del estadio 2, se asocia a 
aumento en las trampas. Los autores interpretan este fenómeno de 
la siguiente manera, en tanto que el sujeto preconvencional 
(estadio 2), con poca estabilidad en la atención, .VIcilmente se 
distrae de su tendencia a hacer trampa, el sujeto convencional 
con las mismas características de atencicn, también se distrae 
fácilmente de su tendencia a no hacer trampa. Tal voz, afilo los 
sujetos que hacen juicios basados en principios no requieren de 
la voluntad de la atencicin para mantener sus valores. Be observo' 
una relacion congruente pero no significativa, lp ‹.10) entre 
cociente intelectual, juicio moral y conducta moral; la 
asociación de los dos primeros con la última se debe e un factor 
cognoscitivo común a ambos. Tambien puede interpretarse que el 
cociente intelectual y la atencion actuan como controles del yo 
mas que como elementos morales. Es importante 'señalar que los 
autores no indican qud procedimiento usaron para establecer el 
nivel intelectual. 

En resumen, el estadio moral, la inteligencia y la atención 
contribuyen en forma independiente a la resistencia a hacer 
trampa. 	Y la función de estos elementos dei yo, en apoyo a la 
conducta moral, es especifica para los estadios convencional y de 
principios. 

Otro estudio que puede aportar nuevas perspectivas a la 
hipótesis de la relacián entre cognicián y conducta morales es el 
de Henehal <1971). En vez de concentrarse en los elementos 
cognoscitivos como el Juicio 	y/o en los relativos a la 
intencionalidad y descuidar el factor afectivo, estudia la 
relacion entre valores y conducta, tomando en consideración tres 
elementos componentes de los valoresi el afectivo <lo que uno 
encuentra mas deseable), el cognoscitivo (conocimiento de lo que 
es correcto e incorrecto) y el intencional <lo que uno haria). 

Los resultados 	indicaron una relación indisctitible entre 
cognición y 	afecto, que sigue claramente una tendencia de 
desarrollo asociada a la edad. Cuando se analizd por separado la 
conducta, se encontró que las niños más pequeños tienden a hacer 
más trampa que los mayores. Lo que no se observd fue un aumento 
asociado a la edad en la orientación al valor honestidad; esta 
tendencia sdlo parece manifestarse a partir del 4o. grado. 

Estos resultados confirman lo ya dicho por otros autores, 
pero qUe, sin embargo, no ha sido llevado a la práctica con la 
frecuencia que serie deseable. "La moralidad no es simplemente 
cuestión de "interiorizar" 	lo que es correcto e incorrecto, se 
trata, ademas, de saber y sentir lo que es deseable" < Henshel 
1971). Aunque cls probable que este elemento afectivo dependa del 
tipo de situacion y, por lo tanto, sea menos estable, si se 
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quiere tener más conocimiento de la congruencia y generalidad del 
comporatamiento moral, se deben tomar en cuenta todos los 
elementos que en el intervienen. 

0.4 Altruismo 

El altruismo ha sido otra de las manifestaciones de la 
conducta incluida en el Área de la moralidad. En esta categoría 
se han estudiado conductas como la amabilidad, ayudar a quien lo 
necesita y compartir con quien carece. 	El problema con el 
altruismo y las conductas que el término incluye, reside en ou 
ambigüedad. La moralidad del altruismo no siempre puede ser 
determinada a priori y de manera objetiva. 	El criterio que 
determina la moralidad de las acciones de ayudar y compartir 
puede variar con la edad; la misma acción puede considerarse de 
diferente manera, dependiendo de su congruencia con los criterios 
morales que se empleen; la generosidad puede ser imprudencia, la 
ayuda, irresponsabilidad y la compasión, crueldad (Maui, 1900). 

Stasi 	hace la revisión de los estudios que tratan el tema 
del altruismo tomando como criterios: 

a) el fundamento teórico de donde se derivan las hipótesis; 
b) el tipo de acciones que se 'consideraron ejemplos da 

al trui smo; 
c) las técnicas usadas para medir el juicio moral y 
d) la relación entre juicio moral y altruismo. 
Su conclusión es la siguientes La mayoría de las hipótesis se 

fundamentan en la t'orla de Piaget o en la de Kohlberg. De 
Piaget, se tomaron como base los conceptos de egocentrismo, 
realismo moral y orientación a la autoridad y a las reglas. De 
Kohlberg, la orientación egocéntrica hacia las reglas, 
características de sus estadios O y 1, la comprensión genuina del 
valor moral de las reglas y de la obediencia (estadios 3 y 4), 
que presupone capacidad de asumir diferentes papeles de 
reciprocidad, y los principios e ideales universales. 

El autor llama la atención sobre las diferencias de 
significado que el concepto reciprocidad tiene para Piaget y para 
Kohlberg, lo que obviamente influye en los resultados. 

Ninguna de estas teorías representadas, por otro lado, por 
las técnicas usadas para medir el razonamiento moral, llevó a 
integrar los diferentes criterios sobre el altruismo en un 
sistema coherente para cada estadio o de desarrollo jerárquico, 
que permita, al comparar estadios, hacer predicciones de 
conducta» 

Además, en lo que concierne a la evaluación del altruismo, 
Blasi concluye que no hay glarantia de que las manipulaciones 
provocadas por el experimentador produjeran los resultados 
esperados, y en ninguno de los casos se preguntó a los sujetos 
cómo percibian la situacion. 	Generalmente, se recurrid 	a 
incentivos monetarios, presentes o nol  en relación a acciones de 
ayuda, a subrayar la generosidad potencial recíproca del receptor 
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o a la mención de la pobreza del sujeto receptor. 
En cuanto al tipo de conducta% estudiadas, las mas frecuentes 

fueron ayudar a compartir, distribución de justicia y 
reciprocidad. Pero aunque todas estas conductas que Ole 
consideran manifestaciones de altruismo o comportamiento 
prosocial, en realidad son muy diferentes; por ejemplo, el acto 
de donar unos dulces testara' osáis o menos relacionado con el 
altruismo, según el significado que estos tengan para el donador. 

básicamente, el problema que sea plantea es el de la carencia 
de una teoría psicológica del altruismo en el contexto de la 
moralidad. 

Los instrumentos de medición del juicio moral usados fueron 
los dilemas morales de Piaget, la escala de Kohlberg, medidas 
inspiradas en uno de los dos, la prueba de Rest y medidas "ad 
hoc". 	En general, el panorama de la medición del juicio moral, 
cuando se quiere relacionar con el altruismo, no es claro; en 
ocasiones, los instrumentos 'botín enfocados a una sola dimension 
como por ejemplo, la toma de perspectiva y, en otras, como ocurre 
con las pruebas de Kohlberg y Rest, se exploran diferentes 
dimensiones para cada estadio. 

De los diecinueve 	estudios comprendidos en la revisián de 
Blasi (1980), once confirman la relacion entre cognición moral y 
comportamiento altruista, cuatro presentan resultados negativos y 
cuatro datos ambiguos. 

Es importante hacer notar que en los estudios que encontraron 
resultados negativos se observaron errores de método aunque éstos 
tambien se encontraron en algunos con resultados positivos. 
Todos los que tomaron como indicador de altruismo la 
participación en la investigación obtuvieron resultados 
negativos. Emler y Rushton (1974) y Rubin y Schneider (1973) 
confirmaron tambien una relacion positiva entre razonamiento 
moral y conducta altruista. Santrock (1975) estudió la conducta 
moral tomando como criterio la resistencia a la tent.mción, 
autocrítica, reparacidn de daño y altruismo, en relacion con 
juicio moral y con el afecto moral (culpa). 	El análisis 
factorial de los datos le llevó a concluir que no hay bases para 
pretender la existencia de solo un factor de moralidad. 

8.5 Acatamiento a las reglas y resistencia a la tentacion 

Si se toma en cuenta que la teoría de Kohlberg utiliza el 
modelo de desarrollo cognoscitivo para estudiar como diferentes 
formas de pensamiento se definen en relación con problemas de 
índole moral, se puede suponer que el individuo preconvencional 
no acatará las reglas morales que van en contra de sus intereses 
o que una persona poutconvencional se resistirá a modificar sus 
principios para satisfacer los requerimientos sociales o por 
deferencia a las autoridades. Sin embargo, si la teoría nada 
tiene que ver con variables de tipo motivacional, no existen las 
bases para formular hipótesis de que los sujetos pre o post 
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convencionales tengan mis o menos necesidades de afiliación o 
tiendan mas o menos a acatar las reglas (Dlasi, 1980). 

[l' así revisó once estudios que tratan este tema y los 
clasificó en dos categorías, loe que tratan de la resistencia al 
conformismo con las reglas y los que se refieren a la 
independencia frente a una figura de autoridad. 

Los resultados del primer grupo indican una relmcion positiva 
entre estadio moral y la resistencia al conformismo. 	La 
independencia de juicio característica de los estadios 
superiores, aunque puede estar asociada a contenidos morales 
especificas, parece ser una característica general. 

Las conclusiones del segundo grupo son menos claras. 	Las 
diferencias de resultados se deben, segun Maui, a que en el 
segundo caso se utilizó el paradigma de Migran: que consiste en 
que el experimentador -figura de autoridad- pide al sujeto que 
aceptó colaborar en el experimento que castigue, generalmente, 
que dé choques eléctricos, al sujeto que, el realizar una tarea, 
comete errores. Las diferencias de comportamiento se acentuar 
bajo ciertas condiciones: 	cuando el experimentador esta 
presente, cuando el colaborador experimenta una cierta obligación 
hacia el experimentador, o cuando se le dan determinadas 
instrucciones. 

Los estadios de razonamiento moral esthn milis definidamente 
relacionados con la independencia del juicio pero menos en los 
casos en que se relacionan con la independencia de la conducta. 

8.4 Conclusiones 

En la búsqueda de pruebas que confirmen la existencia de 
relaciones entre juicio y conducta morales, las hipótesis que han 
tenido mayor fundamento empírico son le que se refieren a las 
diferencias en el razonamiento moral de los delincuentes cuando 
se les compara con no delicuentes y la que plantea que, a mayor 
desarrollo moral, es mayor la resistencia al conformismo. 

La demostración empírica de la hipótesis que mantiene que los 
sujetos que presentan niveles de razonamiento moral más avanzado 
tienden a ser más honestos y altruistas es clara pero de menos 
peso que las anteriores. Por último, los datos empíricos que 
fundamentan la idea de que los individuos postconvencioanles se 
resisten mas a someter sus acciones a las presiones sociales son 
manimos. 

Blasi (1900) concluye que las limitaciones más frecuentes y 
de mayores consecuencias consisten en: 

a) la falta de basas teóricas necesarias para fundamentar las 
hipotesis; b) el emplea de estrategias de invostigacidh no 
adecuadas y c) el uso de instrumentos de medida no confiables ni 
válidos. 

Sin embargo, las limitaciones no se reducen solamente a las 
ya mencionadas o aspectos de método -Riracionados con controles 
de variables como sexo, edad, inteligencia y desarrollo 



yes 

cognoscitivo, sino, . otra, tal vez mal importante: a la ausencia 
del significado psicológico que permita la interpretacidn de 
resultados estadísticamente significativos. 

Se tomó como referencia la revisión de blasi porque incluye 
los estudios que han tenido mayor trascendencia para la 
investigacion del desarrollo cognoscitivo y moral y .  porque los 
toma como punto de partida para hacer una relaci ón objetiva y 
sistemática de los aportas y limitaciones que han resultado del 
estudio de las relaciones entre variables de tipa cognoscitivo y 
manifestaciones conductuales en el campo del comportamiento 
moral. 

Su evaluación es importante porque resume lo dicho por otros 
autores, ya sea en publicaciones o en reuniones organizadas para 
discutir el tema 	y porque sus conclusiones ~urjan 	ser 
seriamente consideradas para definir las directrices que deben 
seguir las investigaciones que en el futuro aborden este tema. 

Resulta indispensable llegar a saber si las personas difieren 
en sus aptitudes para interpretar el mundo en términos morales; 
qud factores influyen en estas diferencias, qué motivaciones 
hacen que el individuo pase del juicio a la acción, y quó 
estrategias se usan para mantener una congruencia entre el juicio 
v la acción. 

Es posible que el enfoque racionalista de Piaget en el 
estudio de la naturaleza humana haya hecho sentir su influencia 
en la falta de consideración de conceptos como autodefinición, 
auto-organización, conciencia de si mismo y congruencia personal, 
a pesar de que el mismo Kohlberg (Krebs y Kohlberg, 1977) ha 
sugerido tomar en cuenta "factores del yo". 

Jessor (1975) señala la falta de profundidad en muchos de los 
estudios, el sacrificio, con frecuencia hecho en aras del método 
o de las estrategias de investigación, y sus consecuencias en 
términos de artificialidad. Piensa que también representa una 
limitación la falta de teorías, fundamentales para la formulación 
de hipéstesis y para la interpretación de resultados lo que 	ha 
llevado a que dichas hipotesis tiendan a estudiarse en forma 
empírica y desarticulada y el no tomar en cuenta las diferencias 
individuales y los factores de personalidad. Por último, sugiere 
recurrir con mas frecuencia, a pesar de sus inconvenientes 
obvios, a estudios langitunidales. 

De Palma y Foley (1975) tambien llaman la atencion sobre la 
"relativa ausencia de teoria como guia de investigaciém y de 
formulación de hipótesis y sugieren incluir en el futuro sujetos 
de 	ambos sesos, de diferentes edadeso  estudiar 1 as diferencias 
individuales y los factores de uituacion y tratar,  de lograr un 
mayor refinamiento en los instrumentos de medicion. 
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9. Juicio moral y perspectiva social 

Una de las preguntas que, con frecuencia, se han hecho los 
autores interesados en la investigación del desarrollo 
cognoscitivo de la moral se refiere a si existe relaci¿n entre la 
habilidad que una persona tiene para percibir como responderla un 
tercero en una situación dada y el tipo de razonamiento moral. 

Esta capacidad conocida por el tfirmino de perspectiva social, 
supone una habilidad para hacer inferencia, de los sentimientos, 
reacciones, expectativas, y en general. de las experiencias de 
otras personas,  y de como las propias reacciones pueden afectar a 
las de los demas. Su elemento cognoscitivo está representado por 
la capacidad de equilibrar, cambiar y evaluar informacion 
proveniente de objetos y estimulas sociales. 

Flavell sugiere que, como resultado de una reorganización de 
este proceso, el niño, entre los 8 y los 10 anos, evoluciona del 
egocentrismo al uso de sus experiencias en el desempaño de 
papeles como un medio de resolver problemas que surgen en su 
interacción con los demas. 

De acuerdo con el modelo de desarrollo estructural, Selman 
(1975) propone una secuencia de niveles en el proceso de 
razonamiento respecto a cuestiones de perspectiva social. 	En 
1971, Selman encontró que los niños que hablan pasado del nivel 
preconvencional al convencional, eran los que tenían la capacidad 
de entender la perspectiva de los demás. Conforme a este modelo, 
cada nivel de perspectiva representa la manera en que el niño 
entiende tanto la suya propia como la de los demas. 

En el nivel O, llamado de perspectiva egocéntrica, el nino no 
se da cuenta de que los demás pueden ver las cosas de manera 
diferente, por lo que, a pesar de que puede identificar emociones 
simples en otras personas, con frecuencia confunde su perspectiva 
con la de los demás. 

La perspectiva subjetiva, caracteristica del nivel 1, supon, 
que el nino empiece a darse cuenta de que los demal piensan o 
sienten en forma diferente porque sus circunstancias son 
distintas o porque tienen otro tipo de informacion. 

En el siguiente nivel, el de la perspectiva de reflejo 
personal, el nido puede anticipar, a partir de sus propios 
pensamientos y sentimientos, la perspectiva de los demás y se da 
cuenta de como este reflejo influye en el proceso. 

En el nivel de la perspectiva mutua, el niño puede asumir el 
punto de vista de una tercera persona y darse cuenta de que, en 
toda interaccidn personal, ambas partes pueden darse cuenta de la 
perspectiva del otro y, desde esta posición, decidir antes de 
actuar. 

Selman (1971) ha llegado a la conclusión de que la toma de 
perspectiva y el desarrollo moral son dos procesos paralelos, por 
lo que la primera, sierra una habilidad necesaria pero no 
suficiente para que se de el desarrollo moral. 

Otra de las líneas de investigacion en este campo ha sido 
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desarrollada por Selman y Damon (1975). 	Ambos autores han 
estudiado si el tipo de perspectiva social que un individuo 
manifiesta se relaciona con su manera de cancebír la justicia 
social. Para ello, emplearon dilemas do índole social, 
ilustrades en laminas o filminas y entrevistes individuales; los 
sujetos fueron niños cuyas edades fluctuaban entre los 4 •y los 10 
años. 

Para explorar la perspectiva social prenuntan qué es lo que 
los personajes hartan o pensarían. El interrogatorio dirigido a 
145 cuestiones morales tiene por objeto averiguar lo que el niño 
piensa que deberían hacer los personajes. 

Se 'supone que cada estadio de justicia consiste en un sistema 
de normas, valores y creenciau que influyen en la forma en que el 
niño concibe problemas morales específicos. Por ejemplo, en el 
estadio O. la justicia está basada en los deseos del niño, se 
trata de lo que el niños quiere y de la mejor manera de obtenerloy 
en el 1, la justicia se orienta a los requerimientos y exigencias 
de la autoridad y el nillo tiene que reconocerlo. En el estadio 
2, la justicia implica la solución a las interpretaciones, a 
menudo contradictorias, que el niño hace de los derechos y 
esigencias de los demas y de las que se hace a sí mismo. 

Cada subestadio representa una forma de solución a problemas 
morales, basada en ,la concepción de justicia del niño y, ademi(s,• 
cada nueva concepcion de justicia implica haber logrado una nueva 
habilidad en la toma de perspectiva y otra aplicación al terreno 
de la moralidad. 	Sin embargo, tratándose de dos procesos 
paralelos 1  es posible que se den desfases en el desarrollo de la 
perspectiva social y del pensamiento moral (Selman, 1971). 

Ailn reconociendo los aportes de estos dos autores, se les ha 
criticado el considerar que al nivel O, que representa el deseo 
egocentrico •del vino, se le atribuya• una orientación a la 
justicia. Dicho de otra manera, hasta que punto resulta legitimo 
usar el concepto de justicia en una situación en la que todavía 
no se toma en cuenta lo que es equitativo, ya que esto no aparece 
sino hasta el estadio 1A. 

También se ha criticado la falta de fundamento •de los 
subestadios (cada estadio se subdivide a su vez en dos. A y B) 
y, por consiguiente, la dificultad para distinguirlos y 
evaluarlos. 	De Palma (1975) sugiere solucionar este problema 
motodoldoico calificando en forma independiente perspectiva 
social y razonamiento acerca de la justicia. 

Kurdek (1975) concibe la perspectiva social con tres 
dimensiones: 	la perspectiva perceptual o capacidad para darse 
cuenta de cómo otra persona percibe una situación, la perspectiva 
cognoscitiva o habilidad para evaluar el conocimiento de otros, y 
la afectiva, que se refiere a la capacidad para evaluar las 
estados emocionales de otras personas 

De éstas!  solo las perspectivas percoptual y cognoscitiva 
evolucionan en forma definida de acuerdo con el grado escolar: 
además, 1a orimera se domina mas pronto. Sec41 estos resultados. 
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Kurdek concluye que. entre los 6 y los 9 celos , se observa un 
avance claro de una forma literal de interpretar los fenómenos 
sociales al uso de la inferencia psicológica y que en el tipo de 
perspectiva perceptual se dan cambios importantes entre los 9 y 
los ll afros. Aunque no observa que el sexo influya en la de tipo 
cognoscitivo, encontro que los niños son mejores en el área 
perceptual y afectiva. 

Para,  evaluar la perspectiva perceptual, Kurdek usa una 
variaci ón de la prueba de Fishbein consistente en dos discos 
rotatorios con personajes de Walt Disney. 	La cognoscitiva se 
midió mediante una serie de siete láminas que, presentadas en un 
orden, relatan una historia; al eliminar tres'  el niño tiene que 
imaginar cómo vería un tercero cada una de ellas. Por último, la 
perspectiva afectiva, se explora por medio de ocho láminas que 
ilustran un personaje que empresa felicidad, tristeza, temor y 
enojo; cuatro de ellas presentan una emoción impropia de la 
situación. 

Estos resultados deben ser considerados con reserva, ya que 
el mismo Kurdek concluye que la confiabilidad y la validez de los 
instrumentos de medicion son cuestionables. La introducción de 
afectos impropios aparentemente produjo resultados contrarios a 
los esperados, pues los ninos atendían más a la información 
verbal. 

En 1977, Kurdek usd otra batería de pruebas con 56 de los 96 
sujetos que participaron en el estudio anterior. El análisis de 
los dos grupos de pruebas le llevó a concluir que carece de la 
evidencia necesaria para pensar que la perspectiva social es un 
concepto unidimensional. La duda, en este caso, la de la falta de 
congruencia entre las dos baterías de pruebas se debe a que no 
estén midiendo lo mismo. 

En otro artículo, Kurdek len prensa) analizó la confiabilidad 
de las pruebas de la segunda series la prueba de asunción de 
papeles de Feffer, que explora la capacidad que tiene el niño de 
coordinar los puntos de vista de los personajes ilustrados en un 
situación interpersonal, los dilemas sociomorales de Selman, que 
miden la capacidad que tiene el niño de tomar en cuenta 
pensamiento y sentimientos de personajes presentados en filminas, 
las "caricaturas del mirón" de Chandler. diseNadas para evaluar, 
en 	los ni idos, la capacidad de abstenerse de atribuir a un 
observador recién aparecido conocimiento de lo ocurrido 
previamente a su llegada y, por ultimo, el juego de las monedas 
de cinco y diez para evaluar la capacidad del nito para 
considerar las estrategias de juego de su oponente. 

El análisis de la confiabilidad de estos instrumentos hace 
surgir la misma duda de si existen factores específicos de la 
técnica con que se evalua la perspectiva social, porque de otra 
manera, d por que el :lino manifestaría diferentes niveles de 
perspectiva social en diferentes aspectos de la misma actividad? 
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atiende a la reacción afectiva del personaje y no cuando le 
atribuye la reacción que el tendria en la misma situación. 

En cuanto a los instrumentos para medir la perspectiva 
afectiva y perceptual poco se ha elaborado sobre la confiabilidad 
"test-retest" y la congruencia interna (correlaciones entra 
calificaciones de los diferentes subtests). Cuando se han usado 
actividades 	parecidas para evaluar ambos: procesos, se han 
encontrado datos que se interpretan como debidos a tendencias de 
desarrollo. 

Para la perspectiva cognoscitiva medida can la prueba de 
papeles de Feffer, los dilemas sociomoralus de Selman, las 
caricaturas do Chandler y el juego de las monedas de Flavell, se 
tienen los siguientes resultados (correlaciones de Pearson)! 
confiabilidad entre las jueces, 0.96, 0.60, 0.40; test-retest„ 
0.94, 0.66, 0.62; y congruencia interna, del 0.93, 0.68, 0.56 al 
0.68, 0.98, 0.41, 0.69 (Kurdelt, en prensa). 

En lo que concierne a la validez se tienen diferentes tipos 
de resultados sobre los tres tipos de perspectiva social, que 
varian desde las correlaciones no significativas hasta las que 
son bajas pero significativas, lo que Kurdek interpreta como un 
Indice de que se trata de una variable con varias dimensiones. 

Kurdek ten prensa) y Blasi (1980) revisaron estudios que 
comprendían las variables de perspectiva social, juicio moral y 
conducta moral y ambos llegaron a conclusiones diferentes. 
Blasi, quien incluyó más estudios, se muestra más optimista 
respecto a la confirmación de la hipótesis. 	En cambio, Kurdek 
opina que en un buen número de los estudios por él revisados no 
se obtuvieron resultados que probaran una relación significativa 
entro dichas variables. 

De las investigaciones que tratan sobre la relación entre 
perspectiva social y el concepto de intencionalidad sólo en la 
mitad se han encontrado resultados significativos. 	Pero, pocos 
han empleado muestras con mírgenes de edad amplios, otros no 
tienen muestras de sujetos comparables, algunos más han utilizado 
pruebas con contenidos diferentes o que implicaban coordinar 
diferentes perspectivas (Blasi, 1980). 

Los resultados de los estudios que exploran el supuesto de 
que la perspectiva social es un requisito para que aparezcan las 
respuestas de "intención" son contradictorios. 	Por ejemplo, 
Selman encontro un 13% de niños que llegan al nivel convencional 
sin manifestar perspectiva social; Kuhn, en cambio, observo que 
ningún niño alcanzaba el nivel convencional sin haber logrado, 
por lo menos, un mínimo de perspectiva social, y Constanzo y col. 
encontraron que la perspectiva se presenta después de que el ni?o 
es capaz de considerar las intenciones morales de otra persona 
Maui, 1980). En este caso , la falta de congruencia en los 
resultados puede deberse, de nuevo a: 

a) a que se usan diferentes métodos de medicioll, asumiendo, 
sin tener pruebas para ello, que cualquier tipo de actividad 
relacionada con la perspectiva social es válida; 
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b) a que el inicio moral se avalúa con métodos fundamentados 
en diferentes criterios, con frecuencia dilemas aislados de 
Piaget a de Kohlberg, lo que da lugar a usar procedimientos de 
calificación y de interpretación diferentes; y 

c) a la falta de elaboración de fundamentos teóricos que 
permitan definir con mayor claridad. las variables objeto del 
estudio, en este caso concreto, la perspectiva social, el juicio 
moral y la relación entre ambos,  y 

d) a la falta de control de las variables edad e 
inteligencia. 

En resumen, hasta la facha, aún no su tiene un procedimiento 
suficientemente válido para estudiar cómo evolucionan estos 
procesos durante el desarrollo del individuo ni se sabe con 
certeza que actividades cognoscitivas estIn involucradas en estos 
dos procesos - juicio moral y perspectiva social- 	y, por 
consiguiente, tampoco de su interrelación. 	Además, todavka se 
tienen dudas respecto hasta qué grado los problemas que se 
plantean a los nietos, para estudiar su proceso de razonamiento, 
en realidad representan las mismas situaciones que para ellos son 
importantes en su vida cotidiana (Kurdek, en prensa). 

Cuando Kurdek (en prensa) analiza la relacicln entre 
perspectiva social y conducta moral, toma como referencia los 
estudios con mas frecuencia publicados, los cuales investigan las 
hipótesis que suponen una asociación entre la perspectiva social 
y el altruismo, por un lado y, par otro, la relación entre 
perspectiva social y las conductas, cooperación y 	competencia. 
Una vez más se encuentra la misma falta de congruencia en los 
resultados previamente mencionada y, de nuevo, la explicación es 
la misma: 	falta de definición teorice y problemas de método y, 
entre estos, el de la restriccio'n y superficialidad que imponen 
los diseños experimentales de laboratorio. 

En conclusión, Kurdek sugiere que tanto la perspectiva social 
como el desarrollo moral l  sean abordados como fencimenos de 
naturaleza multidimensional, pues resulta evidente que sus 
diferentes componentes todavía no 	se han identificado y, por 
censiguiento, tampoco se han dise1ado los procedimientos 
psicométricos correspondientes. 
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10. Un nuevo concepto de la evaluación del desarrollo moral: 
James Rest 

A Rest, uno de los discípulos de Kohlberg, se le conoce por 
haber creado una prueba para evaluar el desarrollo del juicio 
moral que elimina la mayor parte de los inconvenientes que 
plantea la de Kohlberg; en cambio, poca se han difundido sus 
divergencias tedricas con este. Esta nueva prueba representa un 
alertado accesible, fácil, estandarizado y objetivo de evaluar el 
desarrollo del pensamiento moral; ha aportado nuevos datos que 
pueden ser utilizados para la valoración de la teoría del 
desarrollo del juicio moral. 

En éste capítulo se exponen los fundamentos teóricos de la 
prueba de Rent, los mismos, en su mayoría que inspiraron la de 
Kohlberg, y se señalan aquellos puntos en que esta en desacuerdo 
con éste. Se describen la prueba y sus características de validez 
y confiabilidad, los resultados de las investigaciones realizadas 
con este instrumento y una evaluación critica de sus 
posibilidades y limitaciones. 

10.1. Estadios del desarrollo moral 

Las ideas de Piaget y de Kohlberg hacen sentir su influencia 
en la concepción de la moralidad como parte de un proceso de 
evolucion que lleva a establecer mejores sistemas de equilibrio 
entre las "tendencias naturales" del individuo a la cooperacion 
social y las que lo inducen a preservar y proteger sus intereses 
personales. Esta armonía de intereses crea un equilibrio social 
estable en el que cada participante, por el beneficio de la 
cooperación social, está dispuesto a aceptar la carga que le 
corresponde, al darse cuenta de que los demás tambien asumen la 
propia y reciben beneficios proporcionales. Queda implicita asi 
una nocion de Justicia, indispensable para el logro del 
equilibrio de los intereses individuales. 

El desarrollo moral se analiza a partir de cómo se conceptúan 
las expectativas mutuas de cooperación de los individiduos y el 
equilibrio de sus intereses; en otras palabras, a partir de cómo 
se juzgan las reglas que el sistema social asigna a las personas 
en la definicitIn de sus derechos y responsabilidades. 

Como su antecesores, Rent (1979) propone que el desarrollp 
moral supone transformaciones progresivas en la organizacion 
lógica del pensamiento, las cuales se manifiestan por la forma en 
que el sujeto juzga y adscribe derechos y responsabilidades en un 
dilema moral. Define el desarrollo moral, como Kohlberg, en 
terminos de seis estadios, aunque sus características no son 
exactamente iguales, ya que Rest mantiene que lo que hace que 
cada nuevo estadio represente un grado de idoneidad conceptual 
mayor, es la forma en que la cooperacioñ social y el equilibrio 
de intereses se toman en cuenta para tomar decisiones. 
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Lttadio 1. Obediencia. "Haz lo que ne tu dice". 

Este estadio no representa necesariamente el punto cero en el 
desarrollo del juicio moral sino que en realidad constituye el 
primer nivel de análisia. En el estadio uno los conceptos acerca 
de las expectativas mutuas y del equilibrio de los sistemas 
sociales son rudimentarios; ser moral es ser obediente. El niAa 
no puede percibir las reglas como algo que resulta de acuerdos 
mutuos porque no ha participado en su elaboración. No comprende 
cuál es el propósito de las reglas ni la conexión que e:‹iste 
entre ellas. Están, simplemente, presentes como leyes físicas 
inmutables y la desobediencia se asocia al castigo en forma no 
crítica. 

Existen tres características representativas del estadio uno: 
a) Lo correcto y lo incorrecto, que se definen, simplemente, 

en t!rminos de las reglas establecidas. 
b) El castigo sigue un forma inevitable a la desobediencia y 
c) Se considera que ha sido malo el que ha sido castigado. 
El comportamiento del individuo, por lo tanto, se encuentra 

bajo el control de normas sociales representadas por una realidad 
externa al individuo. 

Estadio 2. Egoísmo instrumental y simple intercambio. 
"Hagamos un trato". 

El estadio dos representa un avance si se reconoce que cada 
individuo tiene sus propios deseos, necesidades y puntos de 
vista; los demás tienen sus propios intereses y cada persona 
puede tener una perspectiva distinta de la situación y puede 
desear hacer algo diferente. Para el estadio dos un acto es 
correcto si trae como consecuencia algo bueno para el que lo 
realiza; por consiguiente, la moralidad sirve para un propósito. 
Si se ve a cada persona como un individuo independiente e 
interesado en lograr sus propios interesea, el estadio dos 
implica un concepto de interacción social mayor que el estadio 
uno. Cada persona es un actor independiente y dos personas podrán 
cooperar y hacerse una a la otra un favor si así les interesa. En 
este estadio se aceptan los principios de la cooperación, en el 
sentido de que cada una de las partes tienen derechos y 
responsabilidades como factores que determinan el arreglo entre 
ambas partes. 

Las caracteristicas de este estadio son las siguientes: 
a) Una acción es correcta si sirve a los deseos e intereses 

del individuo. 
b) Debe obedecerse la ley solamente si es prudente hacerlo. 
c) La interacción de tipo cooperativo se basa en un simple 

intercambio. 
El logro del estadio dos consiste en establecer un proposito 

para las reglas de cooperaci6n, en contraste con el estadio uno 
que representa la obedicencia ciega. Adenls, los rudimentos de la 
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igualdad y de la reciprocidad se establecen por primera vez bajo 
la noción de un simple intercambio. La cooperación se da en forma 
voluntaria cuando cada parte entiende que tiene algo que ganar y 
que lo que hace puede ser justo. 

Estadio 3. Acuerdo interpersanal. "Se considerado, amable y 
bueno y te llevaras bien con los demás." 

Un punto crucial que lleva a este estadio es la reciprocidad 
en la interacción social. Esto implica darse cuenta de lo que el 
otro esta pensando sobre uno y también de que el otro se percata 
de que uno sabe que es objeto de su pensamiento y viceversa. En 
otras palabras, las personas se dan cuenta mutuamente de su 
existencia y de los pensamientos y expectativas que conciernen al 
otro. 

Esta reciprocidad hace posible una nueva forma de 
colaboracion entre las personas; no favor por favor, como en el 
estadio anterior, sino la reciprocidad de una amistad más solida. 
Al anticipar cuales son las metas del otro o cuales son sus 
tendencias generales es posible formar una imagen estable de esa 
persona. Al formar una aprociacidn de esos aspectos internos del 
individuo, dos personas pueden llegar a formar una relación mas 
duradera que los simples intercambios circunstanciales que se dan 
en el estadio dos. El concepto de relacidn en el estadio tres 
supone el establecimiento de un equilibrio de intereses en el que 
cada parte considera los sentimientos del otro y trata de 
cooperar y dar apoyo. Cada favor no tiene que ser negociado como 
anteriormente; en este estadio, la moralidad supone establecer y 
mantener relaciones positivas duraderas. 

Tiene las siguientes características' 
a) Una acción es buena si está basada en un motivo de 

orientación prosocial. 
b) Ser moral implica preocupación por la aprobación del otro, 

por adecuar su comportamiento a lo que el otro espera, porque 
violar sus expectativas o incurrir en su desaprobación afectaría 
su confianza y, por consiguiente, ~aria una huella no deseable 
en una relación generalmente positiva. 

El mayor logro del estadio tres se refiere al concepto de un 
equilibrio estable y de cooperación continua basada en la amistad 
o en la relación interpersonal. Cada una de las partes en este 
sistema de cooperación determina sus derechos y responsabilidades 
al anticipar los sentimientos, necesidades y expectativas del 
otro. Se concibe 	un sistema estabilizado de interaccion social 
basado en la comprensión mutua, pero este sistema se limita a 
relaciones de grupos primarios basadas en el sentimiento. No 
logra definir guías de interacción moral para los extraños, para 
las personas que no son de nuestro agrado o para las personas que 
no pertenecen al círculo de amigos o parientes. 
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Estadio 4. Ley y deber en el orden social. "En sociedad, cada 
uno tiene obligaciones hacia la ley y es protegido por esta" 

En el estadio cuatro, las espectativas ue coordinan mediante 
leyes, sin tener que entablar contacto personal. Estas leyes 
establecen normas de comportamiento públicas, que son aplicadas 
en forma categórica e imparcial, e impersonalmente reforzadas por 
un interés social amplio. 

Este estadio tiene las siguientes características; 
a) El derecho se define por las reglas categóricas y 

expectativas fijas compartidas, que proveen una base para el 
orden social. 

b) Los valores se derivan del orden social y se subordinan a 
éste y al mantenimiento de la ley. 

Ninguna consideración personal y circunstancia puede estar 
por encima de la ley. El salvaguardar cualquier valor, como la 
vida o la propiedad, no depende de las acciones bilaterales de 
los individuos, sino de un acuerdo social general. Por 
consiguiente, las leyes tienen que prevalecer sobre el interes de 
cualquiera con el objeto de que funcione un sistema social de 
cooperación. Para este estadio, el mantenimiento de la ley es una 
condición para salvaguardar los valores, es el valor primario o 
la base de todos los valores humanos. 

c) El respeto por la autoridad dulpgada es parte de las 
obligaciones de una persona con la socialqd. 

Los individuos se relacionan entra sí a trove s de sus 
respectivos papeles o posiciones en la sociedad. Estas posiciones 
representan las divisiones funcionales del trabajo*  consideradas 
útiles para el logro de las metas institucionales, y son 
definidas sin tomar en cuenta a personas particulares, pero 
consideran deberes particulares, prerrogativas y recompensas 
apropiadas a cada funcion. Cada persona tiene un trabajo que 
hacer, que le toca como parte de la división del trabajo social, 
y cada persona hace este trabajo con la esperanza de que los 
otros harán el suyo; éste caracter complementario y social de 
cada trabajo permite funcionar a la sociedad. 

Además, se debe respetar a las autoridades porque una 
autoridad no actúa en su propio beneficio sino del sistema 
social. En este contexto, mostrar falta de respeto a la autoridad 
os mostrar deslealtad al sistema social y constituye una amenaza 
al concepto de cooperación del estadio cuatro. 

En suma, el estadio cuatro aporta un fundamento a los 
acuerdos de tipo social pero no para elegir entre sistemas de 
leyes diversas. 

Estadio 5."Consenso social." 

Lo que hace avanzar a las personas mas olla del estadio 
cuatro es que hay muchas maneras de organizar un orden social 
estable; sin embargo, algunos sistemas sociales distribuyen los 
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beneficios y costos de la cooperacion social en forma desigual y 
sobre bases arbitrarias. Lo que es característico de los estadios 
cinco y seis es que se hace frente al problema de la caoperacidn, 
minimizando desigualdades arbitrarias y, maximizando el derecho de 
cado individuo. Ademas se intenta establecer un fundamento para 
escoger entre diferentes sistemas sociales y proveer guías para 
crear nuevos arreglos y leyes. 

El estadio cinco anticipa que los individuos pueden llegar a 
un acuerdo acerca de sus leyes si el proceso de elaborar la ley 
refleja la voluntad general de las personas y si se garantiza un 
mínimo de seguridad para salvaguardar su bienestar, as( como 
ciertos derechos bdsi cos, como la liberdad, la vida y la bdsqueda 
de la felicidad. 

Rest aclara que lo que es esencial en el estadio cinco no es 
que una sociedad adopto los mecanismos políticos de las 
democracias occidentales, sino que el sistema social sea regulado 
por procedimientos establecidos en forma consensual. 

Las características del estadio 5 son las siguientess 
a) La obligación moral deriva de la voluntad de cooperar de 

los individuos que integran un sistema social. 
b) Las leyes maximizan al bienestar de los individuos de 

acuerdo a como la concibe la mayoría. 
c) Los derechos básicos son condiciones de las obligaciones 

sociales. Para que funcione cualquier tipo de acuerdo social, los 
participantes deben saber que es lo que se espera de ellos y 
estar de alguna forma comprometidos para que, al apoyar dichos 
acuerdos, estimen que el equilibrio de interesés es justo. 

El estadio cinco intenta crear un equilibrio de cooperación 
social por medio de procedimientos de elaboración de leyes y, por 
consiguiente no ha asegurado en forma absoluta que los resultados 
produzcan un equilibrio no arbitrario de cooperación social. Aún 
cuando las leyes reflejen la voluntad de las personas, las 
desigualdades todavía pueden existir, especialmente para las 
minorías sin poder, de manera que un acuerdo aceptado por una 
gran mayoría en un momento dado, podría, en otras circunstancias 
históricas, llegar a rechazarse por injusto como es el caso, por 
ejemplo, de la esclavitud. 

Estadio 6. Cooperación social no arbitraria. "De raid manera 
personas racionales e imparciales organizarían la cooperación." 

El estadio 6 mantiene que el hecho de que una mayoría de 
individuos desee una ley o política nacional concreta, no las 
hace moralmente correctas, porque existe una legitimación 'Ultima 
de la moralidad que no es el consenso social. 

En el estadio 6, no solo se intenta anticipar lo que una 
persona racional aceptarla en términos de los procedimientos para 
la elaboración de leyes, sino que se pretenden, además, definir 
los principios a que aspira una sociedad racional. 

El autor basa fundamentalmente su concepto de estadio seis en 
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las definiciones de los principios de justicia de Rawls y del 
imperativo categórico de Kant. A continuación, so exponen las 
características del estadio seis: 

a) Los juicios morales, un dltima instancia, se justifican 
por los principios de un ideal de cooperación. 

b) Cada individuo tiene el mismo derecho a beneficiarse de 
estos principios. Aquí, el concepto de cooperación implica que 
todos los individuos se conciben como fines y no como medios para 
otro bien, ya que la cooperacióh no es coactiva o arbitraria, 
sino que involucra respeto a los individuos. 

10.2. Diferencias con Kohlberg 

Aunque existe una semejanza general entre los conceptos de 
Kohlberg y los de Rest, existen, según este ultimo, diferencias 
importantes' 

a) El esquema que Kohlberg utiliza en el análisis de los 
juicios morales contiene una estructura mucho más elaborada. Cada 
juicio resulta de la intersección de un problema moral en 
especial con un tipo especifico de justificación y una 
institución social particular. Kohlberg no solo describe las 
características de cada estadio, sino que pretende crear un 
sistema lógico para analizar todo juicio moral; por consiguiente, 
su esquema es mucho m‘s ambicioso que el de Rest. Existen en la 
prueba de Kohlberg tres dilemas para cada forma. El material de 
entrevista para cada dilema se divide en problemas, cada problema 
se divide en 12 normas y cada norma en 17 elementos. De la 
calificación de cada elemento resulta el estadio al que pertenece 
el sujeto. Esta division en problemas, normas, elementos y 
estadios se hizo con el objeto de separar contenido y estructura. 

Rest (1979), en cambio, estima que la unidad de análisis más 
util es la clase de motivo que el sujeto toma en cuenta, aunque 
ésta, según el sistema de Kohlberg, pueda tener elementos de 
contenido y de estructura. Si un sujeto esta tomando en 
consideración la ley en el sentido de mantenimiento del orden 
social, se trata de un estadio 4; si se toma en cuenta la ley, 
pero preocupándose por una sentencia en la cárcel, se trata del 
estadio 2. Rest piensa que el tipo de reflexion que una persona 
juzga importante, como, por ejemplo, mantener el orden social, es 
indicativo del nivel de desarrollo. 

b) Existen tambien diferencias respecto a la forma de 
explicar cada estadio y resulta imposible hacer comparaciones, ya 
que Kohlberg ha revisado la definición de algunos de ellos y esto 
no ha sido publicado. Rest (1979) estima que su definicíon del 
estadio 6 es menos estricta; en tanto que para Kohlberg significa 
tener una filosofía deontológica que coloca la justicia como un 
concepto cardinal; para Rest o  en cambio, cualquier filosofía 
puede representar el estadio 6, si se elaboran las bases últimas 
de la obligación moral de acuerdo con un análisis lógico de los 
requisitos de cooperación. 
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c) Kohlberg basd, según Rest (1979a) su concepto de estadio 
en un modelo de estadio simple can el que no está de acuerdo por 
diferentes ratones. En primer lugar, de acuerdo con este modelo 
se exagera la importancia de los cambios cualitativos en el 
andilisis el desarrollo. Kohlberg„ por otra lado, ha criticado la 
prueba de Rest por dar mas importancia a una variable continua de 
madurez moral que 4 los cambias cualitativos observados en los 
estadios. Ya que la manifestación de un tipo de pensamiento 
representativo de un estadio no es cuestión de todo o nada, sino 
que m.ls bien parece tratarse de un aumento de probabilidad de que 
la estructura se haga evidente, Rest considera necesario tener 
descripciones tanto cuantitativas como cualitativas. Las 
cualitativas, para representar las diferentes formas de 
organización del pensamiento, y las cuantitativas para mostrar 
el grado con que el sujeto esta' manifestando estos patrones de 
organización. 

Además, agrega Rest, cuando se evalúa la estructura 
cognoscitiva, el material específico de prueba que se usa, las 
instrucciones, los procedimientos, y la forma de calificar pueden 
representar una gran diferencia un la forma en que los sujetos 
organizan sus respuestas. Por ejemplo, cuando se narran a un niño 
dos tipos de dilemas, unos pueden resultar más adelantadas un una 
que un la otra, lo que sugeriría que la discrepancia puede 
deberse a las diferencias en el grado de claridad 	con que se 
presentan 	la información, y los aspectos clave de la historia o 
a la diferencia en el grado de familiarizacion con los incidentes 
ilustrados. En resumen, las características de la prueba 
representan una fuente de influencia en la manifestación de la 
estructura cognoscitiva. 

Por otro lado, la idea de desarrollo congnoscitivo, tal como 
la interpreta Kohlberg, supone que los diferentes componentes de 
un estadio funcionan como una unidad, que representan un sistema 
integrado en el que todos los componentes de la estructura operan 
al mismo tiempo, de manera que si uno de sus aspectos aparece, el 
otro aparece tambien; aunque pueden existir discrepancias 
menores, lo mas importante es la unidad en el desarrollo moral. 
Segun Rent esta sincronía se manifiesta raramente en las 
operaciones concretas o en las operaciones formales. Aún cuando 
dos conceptos de operaciones concretas se prueben 	con dos 
estímulos practicamente idénticos, no ■e encuentra evidencia de 
sincronía en las formas correspondientes de solucionar problemas. 
Del análisis de las investigaciones sobre juicio moral que 
emplearon diferentes conceptos de Piaget para evaluar desarrollo 
moral como justicia inmanente, responsabilidad objetiva, justicia 
retributiva y castigo expiatorio, Hoffman concluyó que la prueba 
de la sincronia es ambigua (Rest. 1979). 

Segán el concepto del orden invariable de los estadios, se 
mantiene que todo individuo evoluciona progresivamente, de 
estadio a estadio, siempre en el mismo orden. Kohlberg sólo 
concede que pueda ocurrir una regresión cuando se den errores 
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obvios da observacion 	debido a situaciones de stress o daña 
cerebral. Si se sigue este modelo de estadio simple. dice Rest, 
la evaluacion del desarrollo implica solamente determinar en qué 
estadio se encuentra la persona. lo que supone admitir que, 
esencialmente. sólo se da una clase de respuesta., sin embargo, 
Kuhn (1976), en un estudio longitudinal que realizo durante un 
ario para probar el orden jer.írquico de los estadios en el 
desarrollo, encontro fluctuaciones inesperadas en algunos 
sujetos, que, en cambio, no observo en el área de la lógica. 
Interpretó estos resultados como debidos a errores de medicion o 
a cambios en el individuo a consecuencia de las influencias que 
en plazos mil:s cortos pueden operarse en el área moral. 

Finalmente, el m¿?todo más usual de evaluación estructural, la 
entrevi sta, puede subestimar el desarrollo del niño. Se le 
acredita con tener una estructua sólo si puede expresarla, 
explicarla, justificarla y, algunas veces, discutir otras 
alternativas. Estos requerimientos significan una gran exigencia 
de sus habilidades linguisticas. 

Una persona puede ser capaz de organizar sus acciones 
haciendo uso de una estructura dada sin dar prueba, por sus 
expresiones verbales, de que la tiene. Esto quiere decir que una 
estructura cognoscitiva se puede manifestar en diferentes 
nveles0 es decir, puede expresarse primero en forma no verbal y 
posteriormente explicarse y justificarse. Por ejemplo, en el 
estudio que Rest hizo con Turiel (1979) los sujetos preferían 
aseveraciones correspondientes a niveles más altos de los que 
ellos podían expresar espontaneamento. 

10.3. Inconvenientes en el diagnóstico del estadio simple 

Uno de los intereses principales de todo diagnostico de 
desarrollo es situar a los sujetos en un punto de su trayectoria" 
ya sea que este curso de desarrollo se conciba en términos 
cuantitativos o en terminas cualitativos, o en ambos. Uno de los 
inconvenientes de la evaluación de tipo cualitativo es que 
presume que una vez que se tiene una muestra de un comportamiento 
verbal y que se cuenta con un sistema de clasificación que 
permite calificar las respuestas, se sabe en que nivel de 
desarrollo se encuentra el sujeto. El problema de este punto de 
vista es que no valora el efecto que los factores asociados a la 
tarea. a 1a ejecucio'n y a la prueba en si, tienen sobre la 
manifestacion de las estructuras cognoscitivas y que tampoco toma 
en cuenta las conceptos discutidos en el modelo de estadio 
complejo. 

No solo los diferentes tipoa de tarea, como reconocimiento, 
producción y parafraseo afectan la manera en que se manifiestan 
las estructuras de pensamiento, sino que también lo hacen las 
características especificas de la prueba y sus contenidos. Por 
ejemplo. un dilema sobre la muerte par compasion puede evocar 
diferentes tipos de estructuras de pensamiento que los que evoca 



un dilema sobre los salarios y otro sobre la desobediencia civil. 
De nuevo, la consecuencia principal es que, especificamente. el 
contenido y la naturaleza del método usado para la evaluación 
tienen derivaciones características. Un objetivo de investigación 
debería ser identificar los, atributos de las diferentes 
situaciones de las pruebas que afectan el pensamiento y el grado 
en que lo afectan. 

Otro obstáculo encontrado al hacer el diagndstico del estadio 
en que se encuentra el sujeto, reside en que este so encuentre en 
diferentes niveles de desarrollo. 

En resumen, la evaluacion del desarrollo moral de acuerdo con 
el tipo de estadio ofrece tres inconvenientess 

a/ Lleva a descartar la información que no encaja dentro del 
esquema, como lo serían los casos de un sujeto que, ademas de dar 
respuestas de estadio 4, diera algunas del 3 y del 5. 

b) Puede llevar a una calificación equivocada que dependa01_ .A 51 
de las influencias específicas del contenido de la prueba; por 
ejemplo, el dilema de la droga ofrece mayores dificultades para 
evocar razones correspondientes al estadio 4 que el de le 
eutanasia. 

c) Presume que el logro inicial o el más alto es el más 
importante, sin que se tengan pruebas que permitan afirmar cual 
es la parte más importante de una curva de desarrollo, su inicio, 
su nivel más alto o cuando empieza a decaer. test <1979) sugiere 
usar el metodo de análisis de la distribución de las respuestas 
propuesto por Davison. 

Ademas de los problemas mencionados, el modelo de estadio 
simple da lugar a inconvenientes cuando se estudian los cambios 
que se observan durante el desarrollo, cuando se investiga la 
relacion del juicio moral con otras variables y cuando se 
pretende hacer grupos homogéneos de sujetos. 

Cuando se evalua el juicio moral, generalmente su grado de 
desarrollo se considera más como un punto en un continuo de 
desarrollo , que como un margen en el que opera el sujeto 
dependiendo de las características de la prueba, la forma de la 
respuesta y el contenido de los dilemas. Por otro lado, es 
frecuente que la variable que se supone relacionada con el juicio 
moral, tambie.n se tipifique de acuerdo con este concepto de 
desarrollo, lo que no es válido, ya que el hecho de que se pruebe 
una asociacidn entre dos constructor, como juicio moral y 
comprensidn, por ejemplo, no justifica que se le atribuyan 
correspondencias de estadio. Rest opina que tambien es un error 
de metodo asignar a los sujetos a grupos experimentales basandose 
en su tipo de estadio, como si el tipo de razonamiento estuviera 
libre de la influencia del contexto. 
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10.4. El modelo do estadio complejo. 

Rest concluye que los inconvenientes que presienta el modelo 
de estadio simple que ue acaban de componer, se pueden deber a 
cuatro tipos de discrepancias resultado de fluctuaciones de los 
sujetos, incongruencias debidas a la prueba, desfase en las 
diferentes aireas de contenido y modalidad de la respuesta. 

Propone, como alternativa para estudiar el desarrollo, un 
modelo de estadio complejo que considere tanto los cambios 
cualitativos como los cuantitativos, aunque reconoce que este 
modelo también supone una serie de complicacionea, renumi das de 
la siguiente manera: 

a) La noción de que una persona está o no en un estadio es 
equi vacada. No se trata de un asunto de todo o nada; no se puede 
caracterizar el cambio solamente en términos cuantitativos o en 
terminas cualitativos. Los últimos son necesarios para 
representar las diferentes formas de organizaciéln lógica del 
pensamiento; los primeros se necesitan para demostrar hasta qud 
grado las diferentes estructuras se manifiestan en una persona. 
La evaluacidn del desarrollo no debe consistir en determinar en 
qué estadio se encuentra la persona, sino en que: medida o hasta 
que grado y bajo qué condiciones una persona manifiesta 
diferentes formas de organización de pensamiento. 

b) La evaluación del desarrollo es de tipo probabilístico. 
En un período de transición, los sujetos fluctúan al usar una 
cierta estructura de pensamiento ya que primero existe 
ocasionalmente y después aumenta su uso,•al grado de llegar a 
emplearla en forma fiable y apropiada. En este periodo de 
transición, mis que afirmar que la persona ha alcanzado un tipo 
de estructura de pensamiento, se piensa que tiene mayores 
probabilidades de manifestarla. 

Esta noción probabilística en la evaluación del desarrollo 
también resulta apropiada si se toma en cuenta que el material de 
prueba y su contenido afectan las respuestas de los sujetos. No 
emiste. ninguna forma pura o directa de evaluar estructuras 
cognoscitivas que rus sea afectada por la tarea especifica, por su 
contenido o por las respuestas características de la situacion. 
Por consiguiente, la manifestacién de una estructura cognoscitiva 
particular ante un conjunto determinado de tareas constituye 
solamente un indicador probabilístico'cle cuándo esa estructura 
cognoscitiva se puede manifestar en algún otro conjunto de 
tareas. 

c) La noci¿n de paso a paso en el desarrollo se ve seriamente 
cuestionada por los resultados de diversas investigaciones. Es 
dificil aceptar que un sujeto da un simple paso en un momento 
dado cuando se sabe que hay esa gran mezcla de estadios, debida 
tanto al contenido como a factores de ejecucidn y a diferentes 
niveles de desarrollo. bl‘s que avanzar un paso, un sujeto puede 
progresar en diferentes i'ermas de organizar su pensamiento 
simultáneamente; por ejemplo, puede adelantar de los niveles 



1 07 

avanzados del estadio 3 a los niveles moderados del estadio 4 y a 
los iniciales del estadio 5. Es muy difícil hablar de un 
movimiento de paso a paso cuando existe tan poca evidencia de 
esta sincronía. Para Rein, es importante hacer notar también que 
en el modelo de estadio complejo no se espera que la expresi6n 
del nivel más alto represente el punto más avanzado del 
desarrollo. Podría ocurrir que el uso de un estadio determinado 
como el 2, por ejemplo, sea el mas completamente consolidado y 
comprendido, despues de que nuevas ideas empiezan a reemplazarlo; 
esto es, que un sujeto puede tener una visión más clara de un 
tipo de pensamiento cuando puede tener La retrospectiva de lo que 
está rechazando, una vez que lo ha enteriido mejor. De hecho, uno 
do loa factores que puede propiciar el cambio a formas más 
complejas de pensamiento, es que la persona llegue a comprender 
can más claridad sus ideas antiguas. Además, la comprensión de 
una estructura de pensamiento puede mejorar aún despues de que 
decline su uso y de que estructuras nuevas la reemplacen (Rest, 
1979). 

10.5 La Prueba de Dilemas Evaluatorios 

En 1970 Rest empezó a estudiar formas de evaluar el juicio 
moral, en parte movido por los problemas de metodo que planteaba 
el metodo de Kohlberg. Actualmente, aun se está considerando un 
intento de solución para medir el desarrollo del juicio moral en 
forma mis objetiva (De Palma, 1975). 

Las investigaciones que han fundamentado la Prueba de Dilemas 
Evaluatorios (FIDE; traducción del título original Defining Issues 
Test, previa autorización del autor; para evitar su uso indebido, 
Rest solicita que cada aplicación se someta a su aprobación por 
escrito), están basadas en la teoría de Kohlberg, y su 
caracterización de estadios es básicamente la misma. 

Esta prueba también se elaboró partiendo del supuesto de que 
las personas tienderls_gyaluar las situaciones de tipo moral en 
forma diferente y que estas diferencias de opinión e 
interpretacidn pueden describirse en forma de estadios. 

Cada estadio representa formas especifica% de definir los 
elementos maíz relevantes de un problema social determinado y 
cuales de éstos se consideraron más importantes para tomar una 
decisioh (Rest, 1975). Existen diferencias entre la prueba de 
Kohlberg y la de Rest. La primera requiere que el sujeto produzca 
espontáneamente una solución al problema, y en la segunda el 
sujeto tiene que evaluar las diferentes aseveraciones que se le 
plantean, es decir, se trata de tareas de producción y de 
reconocimiento respectivamente (Rent, 1979a,b). En el primer 
caso, un juez tiene que clasificar las respuestas siguiendo las 
guías de calificación; en el segundo, el mismo sujeto clasifica 
sus respuestas, lo que da mayor objetividad al procedimiento. El 
método de evaluación de Kohlberg lleva a calificar al sujeto en 
términos del estadio que lo caracteriza, mientras que con la 
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prueba de Rest se obtiene una puntuacidn (indice P o D) que.  
representa la colocación del sujeto en un continuo de desarrollo. 
Rest piensa que el dato cualitativo, empleado en la calificación 
por estadio, no es adecuado para evaluar desarrollo, aunque 
acepta que %e pueden dar formas de organización cognoscitiva 
cualitativamente diferentes. 

Por último, aunque hay grandes semejanzas teóricas en la 
definición de los estadios, Rest estima que las evaluaciones de 
estadio obtenidas con los don métodos, no son estrictamente 
comparables, por lo que sería inadecuado usar la PDE para 
predecir resultados con la prueba de Kohlberg. 

En lugar de hacer que un sujeto hablara de sus pensamientos 
morales para que estos se clasificaran, Rest (1979a) se preguntó 
por qué no presentarle una serie de opciones estdndar para que 
eligiera las que mejor representen su pensamiento. Asi se 
eliminaría la tarea de calificar y clasificar y de tener 	que 
adiestrar a un "calificador" 

En 1974 agrego' reactivas sin significado (que se clasifican 
como respuestas "M") pero que resultan de apariencia muy 
compleja. Si una persona acumula un numero elevado de estos 
items, el cuestionario se considera invillido (la correlación 
entre los reactivas de los estadios 5. 6 y M es e O). Los items 
correspondientes a los estadios más avanzados se dispusieron al 
final con el deseo de minimizar la probabilidad de que los 
sujetos menos avanzados distorsionen la prueba. Se introdujo 
tambi6n•el procedimiento para vigilar la congruencia; si el 
numero de incongruencias excede un cierto límite se considera que 
los resultados no son confiables y el cuestionario se elimina. 

10.5.1. Descripción de la prueba 

La PDE consiste en seis historias, cada una con 12 reactivas, 
lo cual hace un total de 72 items. No existen reactivas para el 
estadio 1, porque el nivel de lectura requerido en la prueba es 
tal que es dificil encontrar sujetos que operen en este estadio. 
Por la misma razdn, existen pocos reactivo% para el estadio 2; se 
espera que la mayor parte de los sujetos se encuentren en los 
estadios 3, 4, 5A, 5B y 6. Estos tienen aproximadamente igual 
número de reactivon. El número de items se dotermind a partir de 
datos empíricos v no conforme a una nacidn abstracta de 
equilibrio (test. 1979b). 

Despues de leer el dilema, el sujeto tiene que elegir y 
clasificar, de acuerdo con el orden de importancia que tienen 
para él, cuatro de las doce afirmaciones que acompañan al dilema. 
Estas representan formas de justificar decisiones acerca del 
dilema y caracterizan los diferentes estadios (2, 3, 4, 5A1  5B y 
6). 	Re ,t 	 adomjs. 	afirmaciones 	que 	llama "A" 
("antiestablihment") y las del tipo M ya mencionadas que 
funcionan como distractores (Rest, 1979b). 
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Rest (1979) aconseja calificar las respuestas de la siguiente 
manera: 

a) Se da un valor de 4, 3,  2 y 1 a los cuatro primeros 
reactivas considerados como más importantes en primero, segundo, 
torcer y cuatro lugar respectivamente. 

b) Se suman las puntuaciones ponderadas atribuidas a los 
reactivas que corresponden a los estadios 5A, bh y 6 en cada una 
de las seis historias. 

c) Se expresan los resultados en términos del porcentaje de 
las puntuaciones correspondientes a los estadios 5A, 513 y 6. Esta 
cantidad llamada P varía de O a 95 y se interpreta como un indice 
de la importancia relativa que, al hacer sus juicios, el sujeto 
da a formas de razonamiento moral apoyadas en principios. 
Aparentemente, el indice P no es un buen indicador para realizar 
estudios de validez, ya que no toma en cuenta las respuestas 
características de los estadios 2, 3 y 4. Sin embargo, Rest 
emplea este procedimiento porque piensa que el uso del indice P 
esta mas de acuerdo con su idea de estadio complejo, que no 
presume la existencia de un estadio predominante. 

Entre 1972 y 1974 se estudiaron diferentes tipos de índices y 
los resultados de estos análisis, que no fueron publicados, 
llevaron a Rest (1979) a concluir que el indice P era el que 
ofrecía menos inconvenientes, por lo menos hasta la aparición del 
indice D propuesto por Davidson. 

Davidson (Davidson y Robins, 1978) propuso otra forma de 
calificar la prueba, que toma en cuenta todos los estadios y 
permite captar mejor los cambios longitudinales, especialmente 
cuando estos ocurren durante los primeros estadios. 

10.5.2. Estudios de validación 

Para la construcción de la prueba se tomaron en cuenta siete 
tipos de validez: de contenido, confiabilidad psicomiátrica, de 
grupo como criterio, 	longitudinal, 	convergente-divergente, 
estudios experimentales y manipulación experimental en el 
procedimiento de aplicacidn de la prueba. Rest opina que una 
teoría sólo puede ser probada mediante un instrumento especifico 
para su medición y la validación de ambos, se hace determinando 
el grado en que las calificaciones obtenidas mediante la prueba 
expresan las propiedades implícitas en la teoria. 

Rest hizo en 1979 una revisión de estudios en los csue se 
utilizó su prueba. Incluye tanto los que investigaron hipotesis 
mas directamente relacionadas con la teoría, como los que toman 
en cuenta otras variables, pero que de alguna manera contribuyen 
a la validación del instrumento y de la teorrii. 

Estudios longitudinales. Se supone que el seguimiento de los 
sujetos en un periodo de tiempo y la aplicación de la prueba en 
diferentes intervalos constituyen el procedimiento más adecuado 
para probar si, como dice la teoría, se dan cambios relacionados 
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con la 	edad. 	hect: eligió, para hacer su investigación 
longitudinal, intervalos de dos ¿los y los indices P y ti; incluyó 
este intimo porque había encontrado en otros estudios que el 
indice P, a veces, infravalora los cambios debidos al desarrollo. 

La calificacion de los 54 sujetas que contestaron la prueba 
en 1972 indicd que en un lapso de .cuatra anos, el indice P 
aumenta en 72%. Cuando se analizan 	calificaciones P obtenidas 
en intervalos de 2 alas, en el periodo comprendido ente 1972 y 
1 ;,.7a. se observaron diferencias muy significativas (p < 0.0001; 
F.- 17.6). Estas resultados indican cambias a estadios mas 
avanzados. tanto en el intervalo de cuatro años como en el de dos 
años. 

Rest afirma haber descartado en este estudio la influencia de 
posibles factores contaminantes, como efectos de la generación, 
sesgo de .1a muestra y efectos de la prueba para estar seguro de 
que los efectos de la edad no pudieran deberse a otras 
influencias. 

Estudios de criterio  externo. En 1974, Rest comparó grupos de 
estudiantes de secundaria, en sus fases iniciales y terminal, de 
licenciatura, seminaristas y estudiantes del doctorado en 
filosofía moral y ciencias políticas. En el análisis de varianza 
para el indice P, se encontró una diferencia estadísticamente 
significativa (p=.01) que explica un 40Z de la varianza. Al 
comparar los grupos tomando como referencia un indice P superior 
a 507. (pensamiento predominantemente regulado por principios), 
éste su observo en 2.5% de los estudiantes más jóvenes de 
secundaria, en 7.5% de los más avanzados de este misma ciclo 
escolar, en 45% de los universitarios, en 60% de los seminaristas 
y en 937. de los estudiantes de doctorado en ciencias políticas y 
filosofía moral. Estas diferencias entre grupos de estudiantes se 
han repetido en otros tres estudios. El más amplio incluye datos 
de diferentes partes de Estados Unidos; el trabajo de 50 
investigadores y los resultados de 5,714 sujetos de 136 muestras 
diferentes. El andlisis de estos datos muestra que el promedio de 
aumento en el indice P representa alrededor de diez puntos en 
relacidn con el incremento en el nivel de educación. El análisis 
de la varianza entre los cuatro grupos (secundaria, preparatoria, 
licenciatura y doctorado) arrojó diferencias significativas (p < 
.0001). 

En una investigaciJn realizada en México con estudiantes de 
secundaria, preparatoria, administración, psicología y filosofía, 
se encontró también una diferencia significativa entre los tres 
primeros y los dos dltimos; en estos el indice P fue más elevado 
(Noriega. 1984). 

Por otro lado, los resultados de investioaciones con sujetos 
adultos llevaron a concluir que el juicio moral se relaciona mas 
con el nivel educativo que con la edad. 

Panowich (Rest, 1979) realizó un estudio sobre la influencia 
de la educación filoscífica en el juicio moral. Especrficamente 
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comparó los efectos de un curso de ¿tica con los de otro curso 
que abarcaba fundamentalmente el pensamiento de tipo lógico. Se 
trataba de averiguar si una estimulacioin de tipo cognoscitivo, a 
travds de emperiuncias educacionales enfocadas al ¿rea moral, 
podria afectar las calificaciones de la prueba. Supusieron que 
los nuevos esquemas morales serian el resultado de 
transformaciones sucesivas de los viejos esquemas; ademán, si el 
desarrollo del juicio moral no difiere del intelectual, cualquier 
intervención que estimule este seria efectiva tambien para el 
primero. Se encontró que el curso de ¿tica sirvio para aumentar 
las calificaciones en la PU pero no las del test de habilidad 
lógica, y el curso de lógica no resultó útil para incrementar las 
calificaciones de la prueba de Rest. Incluso cinco meses asís 
tarde, el grupo de (ática mantuvo sus avances y el de lógica no. 
Rest (1979) sugiere prudencia en la interpretaciones de estos 
resultados, debido a que los sujetos no fueron seleccionados ní 
asignados a los grupos al azar, por lo que es posible que los 
cambios tambien se relacionen con los intereses de los sujetos 
que escogieron los cursos de ática. 

En resumen, usando la prueba de Rest, el número de años 
pasados en la escuela y la edad se relacionaron con la forma en 
que los sujetos juzgan problemas de tipo moral. En el cambio a la 
universidad se observan las transformaciones más acentuadas, y 
los adultos, en general, parecen estabilizarse despues de 
abandonar los estudios, aunque los 9ue los continúan en áreas 
como filosofía moral o ciencias politicas llegan a obtener 
calificaciones más altas que el promedio de otros adultos. 

Rest, sin embargo, estima que estos resultados todavía son 
insuficientes para validar tanto el instrumento como la teoría, 
ya que la demostración de cambios debidos a la edad, en 
evaluaciones de 	juicio 	moral 	podrían estar simplemente 
reflejando cambios asociados al desarrollo. 

Belssion son orgcesos cegnoRcittvog. Los supuestos mas 
importantes en la teoría del desarrollo del juicio moral son que 
ciaste se desarrolla de acuerdo con un proceso regido básicamente 
por procesos cognoscitivos y que éstos desempeñan un papel en las 
decisiones de naturaleza moral. Ya que la teoría mantiene que 
los cambios que se dan en el juicio moral durante el desarrollo 
se deben a transformaciones de tipo cognoscitivo, se necesitan 
datos que permitan probar la existencia de un puente entre el 
juicio moral y los procesos cognoscitivos. 

En once estudios que usaron una medida de comprensión moral, 
casi siempre se encontraron correlaciones positivas con el juicio 
moral. En los nueve trabajos en donde se emplea la version 
completa de comprensión, la correlación promedio fue de .51. 
Ademas. 81% de los sujetos que en un análisis longitudinal 
manifestaron progresos entre 1972 y 1979 también presentaron un 
cambio progresivo en la comprensión (Rest, 1979). 

En una investigación que el mismo llevo a cabo (Rest, sín 



publicar) los sujetos podían 	comprender los argumentos cuyo 
nivel de dificultad se encontraba por debajo del suyo, pero 
aquellos que podían comprender aseveraciones con un grado de 
dificultad superior a su propio nivel eran los mismos que 
resultaron capaces de emplear este mismo nivel de razonamiento, 
de manera espontInea. Por otro lado,, observó que se tiende a 
preferir los argumentos que corresponden al nivel mís alto 
comprendido, independientemente del estadio da desarrollo en el 
razonamiento moral. 

Rest piensa que esto puede deberse a que el sujeto percibe el 
nivel de abstracción y complejidad y, consecuentemente, elige la 
respuesta que cree más adecuada o a que entiende el estadio 6, 
pero sólo en forma intuitiva y vaga, y no puede manifestarlo en 
la prueba de comprensión. 

Moran y Janiak (1979) sugieren que la tendencia a preferir 
formas de razonamiento moral superiores a la propia refleja, en 
realidad, una especie de complejidad lingüística de los sujetos 
mas que su razonamiento moral. Basan sus objeciones a los 
supuestos de Rest en el hecho de que ellos observaron una mayor 
correlación entre la edad y el curso de acción decidido que entre 
éste y la calificación P. 

Incluso esta observación les sirve de fundamento para inferir 
que el razonamiento moral sigue a la decisión de accion. 

Rest (1980) no acepta estos datos coma prueba en contra de su 
teoría, por no haberse analizado mas que dos dilemas. Cuando 
Cooper, en 1972, estudid el mismo tipo de correlación con los 
seis dilemas sólo encontró una correlación moderada de .34 entre 
la puntuación P y la elección de acción y ,en cambio, una 
correlación entre P y edad de .62. Cita ademdS, los datos de 
Lawrence, quien encontrd que los sujetos masa avanzados prefieren 
los reactivas más avanzados porque ofrecen una base de 
comprensión mils útil para tomar una decisión, en tanto que los 
que reflejan niveles de razonamiento inferiores plantean más 
dudas porque resultan insuficientes para justificar la decisiolli 
de la misma manera, los items correspondientes a M (sin sentido) 
no tienden a ser elegidos por esta misma razón. El interds de 
este estudio radica en que Lawrence pidiora los sujetos que 
"pensaran en voz alta" para observar su proceso de razonamiento 
al jerarquizar y calificar los reactivas. 

Rest (1980) tambien refuta a Moran y Joniak con los 
siguientes argumentos: 

a) Moran y Joniak compararon las aseveraciones 
correspondientes a los estadios 2 y 4 dadas por estudiantes 
universitarios, cuando se ha visto que estos prefieren los 
estadios 5 y 6, eliminando así la posibilidad de encontrar el 
tipo de preferencia basada en el estadio de razonamiento moral. 

b) Al tratar de elaborar las aseveraciones con un lenguaje 
menos complejo y mas coloquial, se "oscureció" el estadio de 
razonamiento moral. 

c) Sólo se usaron cuatro aseveraciones para cada sujeto, en 
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tanto que Rust empleó sesenta. 
d) No se tomaron en cuenta antecedentes como los propios 

resultados de Rest, quien ha encontrado que muy pocos sujetos 
evalúan los reactivas por su complejidad lingüistica y que la 
preferencia por estadios mas avanzados no su relaciona con la 
preferencia por la complejidad verbal sin significado 
representada por sus reactivas. 

e) Los resultados de más de cien estudios presentan 
correlaciones mas altas con actitudes, conducta y comprensidn 
morales que con medidas de habilidad verbal. Además, aun 
empleando incentivos, es difícil que el sujeto pueda elevar sus 
calificaciones. Sólo los filosofos y estudiantes de ciencias 
políticas han alcanzado los niveles superiores. 

Walker y De Vries (1982) tampoco encontraron diferencias 
debidas al grado de dificultad del vocabulario en que se expresan 
las afirmaciones de la prueba de Rest. Los sujetos comprendían 
las aseveraciones correspondientes a solo un estadio superior al 
suyo y, cuando eran capaces de apreciar diferencias 
correspondientes a varios estadios, preferían los mas avanzados. 

Tomando como referencia las teorías de la congruencia de 
Ougood y Tannebaun y la del equilibrio de Heider, Keasey (1975) 
investigó la influencia del grado de acuerdo o desacuerdo 
personal con los dilemas en los juicios morales. Corrobora los 
resultados de %s'II los sujetos prefieren el tipo de razonamiento 
que corresponde a un estadio superior al suyo o el suyo propio en 
vez del que caracteriza a un estadio inferior, pero no confirmó 
que se prefiera el estadio superior en vez del propio. Para 
Kaesey, esto se debe a factores cognoscitivos, ya que los sujetos 
más jóvenes son mas fdcilmente influidos por el elemento acuerdo 
o desacuerdo personal, que los sujetos meas evolucionados 
cognoscitivamente. 

Cuando se ha investigado la relacidh entre juicio moral y 
diferentes pruebas de aptitudes y rendimiento intelectual, 
generalmente se encuentran resultados parecidos a los que se 
obtuvieron con la prueba de Kohlberg. Rest (1979) presenta un 
cuadro con 52 correlaciones, 83% de las cuales se encuentran 
entre .20 y .50, lo que reafirma la idea de una correlacidh 
moderada. Por otro lado, no hay diferencias entre los subtests 
verbales y los no verbales, lo que implicar(a que la relación se 
da más con un factor general de inteligencia. El análisis de las 
correlaciones del indice P con otras medidas relacionadas con el 
desarrollo cognoscitivo sugiere correlaciones positivas y 
significativas, pero de una magnitud menor que en el caso de la 
comprensión„ lo que, de todos modos, permite suponer una relación 
entre lo que mide la prueba PDE y otros procesos de desarrollo 
cognoscitivo. 

Estudios ~erimentales y dR maniqulación  de la _pruebe. Rest 
analizd 16 estudios de intervención en los que se usó su prueba y 
a los que clasifica en cuatro grupos; de intervención breve, 



114 

intervenciones relaciondas con estudios sociales. las di soñadas 
para promover desarrollo personal y social u intervenciones 
bilsicamente orientadas a problemas morales. Resulta difcil, 
segun Rust, llegar a conclusiones 	pretender hacer 
generalizaciones de estos resultados. fundamentalmente debido a 
problemas de nal,todu. falta de asignacion al arar de los sujetos o 
los grupos experimentales de control , carencia de grupos de 
control, ausencia de observaciones a mediano o largo plazo con el 
objeto de comprobar la estabilidad de los cambios resultantes de 
lo intevencion experimental, falta de experiencia de las personas 
a cargo de la intervencid'n e intervenciones demasiado breves. 

cambien se ha investigado el efecto de las instrucciones en 
las respuestas a la prueba y se ha encontrado que la calificación 
P no aumenta cuando se pide a los sujetos que finjan contestar 
bien, mientras que disminuye cuando su les pide lo contrario. En 
cambio, Yussen (Rest, 1979) logró que unos estudiantes mejoraran 
sus respuestas cuando les pidió que fingieran contestar como un 
filosofo, probablemente debido, segun Rust 	a que eligieron las 
respuestas que les parecieron incomprensibles. Sin embargo, 
cuando Bloom en 1977 puso a prueba la misma hip¿tesis con un 
diseño mas complicado, no obtuvo los mismos resultados. 

Rest (1970) concluye que las calificaciones de su prueba no 
pueden ser mejoradas significativamente pidiendo a los sujetos 
que finjan hacerlo bien, sin que al mismo tiempo aumente el 
número de respuestas M (sin sentido) , lo que invalida el 
cuestionario. 

En el área del cambio de estadio asociado a conflicto 
cognoscitivo, se han empleado modelos que crean este tipo de 
conflicto! sin embargo, el uso de este paradigma de investigacicin 
tambien ha planteado algunos problemas. Las intervenciones suelen 
ser muy breves y, por consiguiente, los cambios no son ni grandes 
ni permanentes. Por otro lado, el paradigma asume un modelo de 
desarrollo simple, lo que implica que los sujetos se encuentran 
en uno o dos estadios mas abajo y no toma en cuenta que puede 
haber mezcla de estadios en un solo sujeto. Este paradigma ha 
supuesto tambien que presentar diferentes afirmaciones 
correspondientes a diferentes estadios es una forma de inducir 
conflicto cognoscitivo en los sujetos, cuando en realidad este es 
algo interno y subjetivo, que no puede ser fácilmente manipulado 
por condiciones externas (Rest, 1979). 

Par otro lado, el hecho de que se exponga al sujeto a formas 
de razonamiento propias de diferentes estadios, no garantiza que 
buscará las correspondientes a un estadio superior al que se 
encuentra para resolver sus discrepancias o conflictos. La 
inveatioación sobre el conflicto cognoscitivo es demasiado 
abstracta para demostrar que experiencias concretas en 
situaciones naturales son claves para promover el desarrollo. AiSn 
mas, si realmente el conflicto cognoscitivo fuera crucial para 
promover este cambio estructural, se necesitaría saber qud. tipo 
de experiencias concretas de la vida real ocasionan tales 
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conflictos cognoscitivos. 
Esta área de investigacion se ha explorado fundamentalmente 

con estudios de tipo correlacional. Dentro de estos quedan 
incluidos aquellos estudios en los que De compara a estudiantes 
universitarios que han elegido el área de ciencias naturales con 
los que han elegido el .crea de humanidades; sin embargo, todavía 
no han surgido los resultados que aclaren la situacion. 

Rest llevó a cabo un estudio en 1975 en el que pidió a los 
sujetos que reflexionaran sobre sus experiencias previas de dos 
años atrae y que especularan c6010 estas habian influido en su 
pensamiento moral. Los sujetos citaron una variedad de 
experiencias que pudieron ser agrupadas en seis tipos: 1) 
instruccion formal, lectura o estudio que llevo a un aumento de 
conocimiento de los sucesos mundiales; 2) responsabilidades 
nuevas en 	la vida como, 'por ejemplo, un nuevo trabajo, 
matrimonio, nacimiento de hijos, manejo substancial de dinero por 
primera vet0,3) maduración, un sentimiento de estar creciendo; 4) 
nuevos contactos' sociales, nuevos amigos, 	ampliación de 
perspectivas; 5) experiencias religiosas o de instrucción; 6) 
participación directa en la comunidad o en el mundo de los 
negocios o en La política y aeUffiir papeles de liderazgo. 

En este estudio se encocitrd qUe los sujetos que 'mencionaron 
en primer lugar los dos primeros tipos de experiencia en realidad 
mostraron Fas Cambio; sin embargo, McGeorge (Rest o  1979) no pudo 
reproducir lo mismo en un estudio longitudinal. 

Rest - 1079) termina klaCiendo una relacion del tipo de 
experiensimique fundamentalmente se encuentran en la revisión de 
la literatura: 1) discusión con otras personas sobre problemas 
morales de controversia; 2) exposición a un tipo de razonamiento 
moral superior al propio; 3) feconocimiento de los valores que 
uno tiéde en conflicto o de lo inadecuado de los supuestos sobre 
los que uno toma decisiones; 4) asumir nuevas responsabiliades; 
5) la presiCin de tener gou tomar decisiones importantes en la 
vida, como la cerrara, el multrimonio, el estilo de vida; 6) 
experiencias 'trágicas per-casales o estar en contacto con otras 
experiencias de viste tipo qual'afectan a otras personas y que 
llevan al individuo a reflexionar acerca de las prioridades en la 
vida; 7) experiencias que amplian la visión del mundo, como el 
arte, la pintura, los viajes, etc. y 8) el encuentro con personas 
con diferentes perspectivas de la vida. 

ConfiabiLidad  osicom6trica. Rest hace una tabla sumarla con 
los resultados de las correlaciones de su prueba con las 
diferentes versiones de la prueba de Kohlberg. Para las muestras 
heterogéneas, las correlaciones se encuentran alrededor de .70, 
las cuales, junto con las correlaciones encontradas can la 
variable comprensic5n, son las más altas que hasta ahora se han 
reportado con la prueba de PDE; sin embargo, las correlaciones 
obtenidas con la prueba de Rest en grupos mas homogéneos es mucho 
mas baja ‹.43), lo que indica que las dos pruebas distan mucho de 
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ser equi val entes. A pegar de que no sean pruebas equivalentes, la 
FUE se relaciona más con la prueba du Kohlberg de lo que se 
relacionan entre si diferentes versiones de esta Liltima (Rest, 
1979). 

Rust cita un estudio hecho por Al oz i e en 1976 que seliala 
cuatro diferencias importantes que justifican la no equivalencia 
entre las das pruebas : 1) el uso de diferentes métodos de 
calificacion; 2) el uso de diferentes dilemas; 3) las diferentes 
-formas de caracterizar los estadios, por ejemplos  lo que para 
Kohlberg es estadio 3 puede ser considerado estadio 4 para la 
PDE; 4) el empleo de diferentes tareas; en tanto que en la prueba 
de Kohlberg se pide a los sujetos que elaboren espontáneamente 
las justificaciones de una accidn, en la prueba de Rest se pide a 
los sujetos que evaluen diferentes problemas que plantean los 
dilemas. 

Do este estudio se concluye que las diferencias entre las das 
pruebas no se deben al uso de índices diferentes de calificación. 
La utilizacidn, por otro lado, de los mismos dilemas, para 
compararlos entre sí, tampoco sirve para que aumente el índice de 
correlaciones entre ambas pruebas. También se trato de controlar 
el efecto de las diferencias en la forma de calificación de las 
características de los estadios, ajustando ambas pruebas al 
esquema de calificación elaborado por Kohlberg en 1972. Sin 
embargo, este reajuste tampoco sirvió para explicar las 
diferencias entre la escala de juicio moral y la de dilemas 
evaluatorios. Despues de hacer los dos cambios anteriores, con la 
prueba de Rest todavía se obtenían 12 puntos en promedio. 

El que ambas pruebas requieran del sujeto das tipos de 
respuesta distintas supone una diferencia considerable. Las 
respuestas espontáneas a la entrevista dan lugar a un nivel más 
bajo qUe el que se obtiene cuando se eligen opciones entre las 
respuestas ya elaboradas, debido a que una actividad de 
elaboración requiere mayor esfuerzo cognoscitivo y lingüístico 
por parte de los sujetos que una tarea de reconomiento. 

Juicio moral y factores es¡cosociales. Otros factores que 
podrían explicar diferencias en las respuestas serian los 
interesen vocacionales y académicos. Se han comparado grupos de 
estudiantes del arca de humanidades, con los de ciencia, con 
ingenieros y con alumnos de artes o literatura. Intuitivamente, 
dice Rest o  es acertado pensar que el desarrollo del juicio moral 
puede ser fomentado por cierto tipo de materias académicas o 
profesionales, pero las pruebas todavía no son claras ni 
concluyentes. 

En un estudio que hizo Ernsberger (Rest, 1979) con sujetos 
pertenecientes a diferentes grupos religiosos, encontrd que las 
personas del grupo metodista, a diferencia de los bautistas y 
luteranos, empleaban con más frecuencia en sus declaraciones 
pitblicas v en su material educativo formas de pensamiento 
equivalentes al que se considera basado en principios. Rest 
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concluye de este estudio que estas diferencias dependen de las 
características intelectuales del medio propio de un determinado 
grupo religioso. 

Existe mucho menos información acerca de la influencie del 
status socieconémico que sobre la de otras variables. La 
conclusión general de esta brea de investigacián es que no existe 
una correlación solida entre el nivel socioeconómico y le prueba 
de PDE. Sin embargo, aún no ee ha realizado un estudio 
sistemático y completo que incluya una gama amplia de niveles de 
esta variable. 

Rest no esta de acuerdo con la postura que mantiene que la 
estructura del razonamiento moral no tiene ninguna renació'', con 
las decisiones o elecciones del tipo moral. Para él, distinguir 
entre estructura y contenido no significa que no estén 
empíricamente relacionadas, ya que la interpretación que se hace 
del dilema de alguna forma tiene que ver con la manera en que 
este se resuelve; por consiguiente, la forma se relaciona con el 
contenido aunque no sea reducible a éste. 

Se elaboró una prueba de actitudes hacia la ley y el orden, 
para tener un conjunto de actitudes ante valores que pudieran sor 
correlacionados en forma lineal con el indice P. La prueba 
involucra escoger problemas de valor; una de las alternativas 
está mal indicada para una perspectiva basada en principios como 
los característicos de los estadios 5 y 6, y la opuesta es más 
congruente con un tipo de razonamiento moral típico de los 
estadios 3 y 4. La calificación de la escala que consiste en 15 
reactivos resulta de la suma de aquellos que atribuyen un poder 
ilimitado a la autoridad o que consideran que existen 
instituciones sociales que deben ser mantenidas aun a costa del 
bienestar y de la libertad individuales. La correlacitin entre 
este tipo de respuestas y el indice P fue de .60; ademas, en el 
estudio longitudinal se observd que, a medida que aumentaban las 
puntuaciones en la prueba de Rest, disminui'an los de las 
actitudes ante la ley y el orden en 84% de los sujetos. También 
se han obtenido resultados parecidos usando la prueba de 
Kohlberg. Con otras medidas de actitudes políticas, las 
correlaciones con la PDE son mas bajas y menos constantes. 

La interpretaciéh que se did a estos datos as que los 
diferencias en ideología política, en parte, reflejan una 
diferencia de desarrollo de manera que una postura política 
corresponde al estadio 4, que sigue al pensamiento 
preconvencional y es el paso previo al pensamiento basado en 
principios. 

Cuando se comparan algunas correlaciones de razonamiento 
moral (índice P/ con las acciones elegidas, se puede ver que P 
correlaciona mejor con comprensión y con actitudes hacia la ley y 
el orden que con dichas elecciones, de donde se deduce que se 
trata de dos variables que se comportan en forma diferente, esto 
es, a medida que se avanza de estadio, no necesariamente aumentan 
de manera constante las elecciones del tipo humanista liberal; 
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aunque ciertas formas de interpetar los dilemas algunas veces 
favorecen la pleccion de determinadas acciones. 

InfLuencie del  papel sexual. Kohlberg ha sido objeto de 
numerosas criticas por haber fundado su teoría en resultados 
obtenidos con un instrumento de medicidn totalmente orientado al 
seno masculino. Si bien esto es cierto, tambien lo es el que no 
siempre el sexo femenino ha obtenido calificaciones inferiores en 
lo que al razonamiento moral se refiere. Por otro lado, cuando 
esta variable ha sido el objetivo primordial de la investiqacion, 
no siempre se han controlado otros factores de influencia como la 
inteligencia, el nivel educativo o el sociocultural. Inclusive 
algunos resultados como los que emplea Holstein como prueba de la 
parcialidad a favor del sexo masculino, 	no resultan 	tan 
convientes ya que la diferencia estadística no alcanza a ser 
significativa (p 	.10; Rest, 1979). 

La prueba de Rest también podría ser objeto de críticas 
parecidas puesto que los personajes y el contenido de sus dilemas 
tambien ustan orientados al sexo masculino. El autor reviso 22 
estudios en los que se empleé su prueba para evaluar diferencias 
debidas al sexo, y sello encontro dichas diferencias en los 
resultados de dos de ellos; además, sólo 6% de la varíanza pudo 
explicarse por la variable sexo y en ambos estudios las mujeres 
obtuvieron las calificaciones más altas. En un estudio realizado 
en México con esta prueba (Noriega, 1964) tampoco se encontraron 
diferencias asociadas al sexo de los sujetos. 

No cabe duda de que la mayor parte de las teorías de la 
personalidad han ignorado el estudio de la psicología femenina en 
sus diversas manifestaciones y no sello en el area del desarrollo 
moral. Esta es un airea de la psicología que queda por investigar, 
como en un tiempo ocurrió con el papel del padre en la formacion 
de la personalidad de los hijos. Sin embargo, aún reconociendo 
esta carencia y la parcialidad de algunos instrumentos de 
medición, los resultados con que se cuenta hasta la fecha son 
insuficientes para concluir que las mujeres obtienen puntuaciones 
inferiores en estas pruebas y que éstas se deben a las 
características de los instrumentos. 

Factpres_de_eersgnAlida§. Rent (1979) también analizo ocho 
investigaciones que estudian la relaCidn entre la PDE 	y la 
prueba de Rotter ("Lotus of control"), partiendo del supuesto de 
que la localización interna del control podría estar más 
relacionada con una mayor autonomía en el juicio moral. Pera los 
resultados son muy endebles, si es que merecen tomarse en cuenta, 
probablemente porque los constructos son realmente diferentes 
[del termino "construct", traducido como constructo, 	propuesto 
por K. Pearson para usarse en vez de concepto cuando se hace 
referencia a relaciones entre fenómenos empíricamente 
verificables (Wolman, 1964)3. La hipótesis de Rotter, que 
sostiene que los individuos localizan las causas de su 
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comportamiento en factores externos o internos, sólo opera en el 
estadio 2. El razonamiento que se manifiesta en los estadios 
avanzados de juicio moral no tiene nada que ver con la creencia 
en la suerte o en el destino, sino con la manera de concebir la 
conducta de cooperación. 

Tampoco se han encontrado resultados positivos cuando se 
investigó la relacicin entre juicio moral y la prueba• de valores 
de Allport y se encontrefuna correlacitán de u6lo .20 con la 
prueba de Rokeach. Por otro 1 ado, tampoco se han encontrado 
correlaciones entre las medidas de autoconcepto y la prueba de 
Rest. 

En resumen, dice Rest, de aproximadamente 150 correlaciones 
entre la prueba PDE y variables de personalidad, la mayor parte 
no son significativas y salo muy raramente se encuentran en la 
goma comprendida entre .50 y .60. 

Jui cío y conducta  mgralyast. 	A pesar de lo dificil que es 
probar la relacio/J1 entre juicio moral y conducta, algunos 
resultados inclinan al optimismo. Por un lado, se tienen los 
resultados que se encuentran en lo revisión bibliográfica de 
Blasi 41981) ya mencionados previamente y al estudio hecho por 
Jacobs en 1975 y 1977 (Rest, 1979) con el juego del dilema del 
prisionero. En ante juego, un sujeto y un compañero de Juego 
que, en realidad es un aliado del experimentador, se ponen de 
acuerdo respecto a si quieren competir o cooperar; si ambos 
deciden competir, tendrín una pérdida moderada, pero si uno 
compite y el otro coopera, el competidor gana el doble y el 
cooperador pierde el doble. Los sujetos del experimento se 
asignaron a cada una de las siguientes condiciones 
experimentales: en la primera, el aliado del investigador rompe 
la promesa de cooperar y empieza a competir con el sujeto; en la 
segunda, el aliado rompe la promesa sólo el SOY.  del tiempo y en 
la tercera, o situación control, el aliado mantiene la promesa. 
La idea es investigar el comportamiento de los sujetos ante la 
provocación del compañero de juego que rompe su promesa original. 

Previamente, los sujetos habían contestado la prueba PDE y sus 
respuestas se habían dividido en dos cateaortas: el grupo de 
moralidad convencional, cuyas calificaciones P eran inferiores al 
50% y el grupo de la moralidad basada en principios, cuya 
calificacion P era superior al 501.. El autor supuso que los 
sujetos de moralidad convencional romper-fan más rápidamente sus 
promesas. 

En el grupo control, tanto los sujetos convencionales como 
los de principios, cooperaron Al igual que sus compañeros de 
juego duante los 	8 	ensayos. Sin embargo, en la condición 
experimental en que el compañero de juega no mantente, su promesa, 
las sujetos tambien manifestaron mayor ndmero de respuestas de 
competencia, pero los sujetos de principios guardaron su promesa, 
mas frecuentemente que los sujetos convencionales 4p < .001). Por 
consiguiente, la hipótesis principal de este estudio se confirmó: 
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los sujetos cuyo pensamiento opera en un nivel de principios 
cumplen su promesa con mayor frecuencia que los del nivel 
convencional. Ademas, es interesante señalar que despuds de 
explicar a los sujetos, al terminar el experimento, las razones 
de este, los sujetos de principios rechazaron recibir el pago por 
su participacion. 

Rest analiza tambien un estudio hecho por Froming y Cooper en 
1976, relacionado con el comportamiento de obediencia en una 
situación del tipo concebido por Asch. Los sujetos tienen que 
escuchar a trav6s de unos audífonos una serie de "clics" y 
contarlos. Un grupo de aliados del experimentador tiene que 
informar el numero "clics" que oyó. El verdadero sujeto 
experimental oye cuales son las estimaciones hechas por los 
participantes en cada ensayo. En algunas ocasiones, los aliados 
del investigador sobreestiman y en otras subestiman el numero de 
"clics" oidos, porque la idea es ver si el sujeto sigue la línea 
de estimación del grupo, aunque estén equivocados. La medida de 
obediencia consiste en la frecuencia con la que cada sujeto sigue 
o repite la estimación incorrecta hecha por el grupo aliado del 
experimentador. Los autores encontraron una correlación negativa 
significativa entre las calificaciones obtenidas en la prueba de 
PDE (indice P) y las calificaciones de obediencia (P < .03). 

En otro estudio, tambien revisado por Rest y hecho en 1977 
por Gunzpeger, Wegner y Anooshian, se investigó la conducta 
relacionada con la justicia distributiva en 44 sujetos de sexo 
masculino de 13 a 18 años. El análisis de varianza de los 
resultados indicó que los sujetos de cada estadio distribuyeron 
las recompensas en forma significativamente diferente. Las 
respuestas de igualdad eran mas frecuentes en el grupo del 
estadio 3; las de responsabilidad social en los de los estadios 
4, 5, y 6 y las de 	responsabilidad individual fueron más 
frecuentes en el grupo del estadio 6. 

Lehming estudio en 1978 el comportamiento de fraude y 
encontrcrque los sujetos con calificaciones bajas en la prueba 
PDE tendían a tener calificaciones significativamente mas altas 
en fraudes. Al analizar por separado los grupos previamente 
divididos de acuerdo con el grado con que fueron vigilados no 
encontró diferencias en los casos de menor vigilancia y sí las 
encontro en los que fueron más vigilados. En otro estudio sobre 
comportamiento de engaño o fraude hecho por Malinowscki en 1978 
también se encontró' que los sujetos con bajas calificaciones en 
la PDE tendían a enganar mdl que los de calificaciones altas. 

Cuando se elige la delincuencia como una variable que puede 
estar relacionada con el desarrollo del Juicio moral se plantea 
el problema de que dicho término es más legal que psicologico y 
que no siempre se especifican las características de la poblacion 
a que se esta haciendo referencia. 

Fleetwood y Parish (1976) expusieron a un grupo de 13 mujeres 
Y 16 hombres clasificados como delincuentes juveniles a 
discusiones sobre dilemas de índole moral destinadas a crearles 
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reapl i cada despues del periodo de discusiones. Los resultados de 
este grupo fueron comparados con los de un grupo control (del que 
no mencionan las características). La diferencia entre las 
calificaciones de ambos grupos fue significativa (p (; .005). En 
el grupo 	experimental, 	tambiin 	resultaron significativas 
tp 	.001) los diferencias entre lan calificaciones obtenidas 
antes y despues de las discusiones. 

La conclusión de los autores parece un poco precipitada, ya 
que consideran que la discusidn de dilemas morales facilita el 
desarrollo del razonamiento moral, por lo que los delincuentes 
juveniles, mediante este procedimiento, pueden llegar a tener una 
mejor comprensión tanto de sus derechos y responsabilidades como 
de los derechos de los domas, puro no se plantea qué posibilidad 
existe de que el proceso observado se manifieste en la conducta. 

Rest (1979) también analizó estudios que exploraban la 
relación entre la conducta de delincuencia y las respuestas a 
diferentes pruebas que evaluan el desarrollo cognoscitivo social, 
incluyendo la suya, y encontró que los delincuentes obtenían 
calificaciones más bajas. Sin embargo, dado que los delincuentes, 
con frecuencia, provienen de medios sociales en que las 
individuos viven en condiciones con menos oportunidades que 
estimulen su desarrollo, las calificaciones pueden estar 
reflejando simplemente esta desventaja. En el estudio de 
McColgan, que Rest (1979) considera de mayor refinamiento 
metodológico, no se encontraran diferencias entre un grupo de 
muchachos predelincuentes y uno de no delincuentes cuando se 
emplearon las pruebas de Kohlberg y de Chandler y, en cambio, 
cuando se utilizó la prueba de Rest se econtraron diferencias 
entre ambas grupos. 

Marston continuó este trabajo tres aíos despues y encontró 
que no sólo había diferencias signifiCativas entre los grupos, 
sino que las calificaciones obtenidas en la prueba de PDE habían 
servido para predecir el abandono de la escuela con una 
probabiliad (.02). 

Ciertas actitudes pueden llevar a un comportamiento que, a su 
vez, influye en las instituciones sociales o políticas, las 
cuales, a su vez, crean un sistema de normas y sanciones que 
regulan el comportamiento de la gente. Rest estudio'en 1977 la 
relación entre el juicio moral y el comportamiento que se dio en 
la elección presidencial de 1976 en E.U. Se preguntó a los 
sujetos por cuál candidato votarían y se les pregunto tambidn 
acerca de su actitud respecto a problemas de la elección 
presidencial y a las personalidades de Ford y Carter; meas 
especificamente, los sujetos tenían que indicar si su preferencia 
se inclinaba hacia uno de los dos, concretamente, en lo referente 
al gasto en la defensa, al aborto, a la amnistía a las que habían 
evadido la guerra de Viet Nam, la seguridad social, el gobierno y 
el perdón de Nixon. Se usaron frases textuales de los discursos 
usados por los candidatos para representar sus puntos de vista. 
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Tambi¿n so pidij a los sujetos que clasificaran eri orden de 
importancia los nueve problemas planteados. Curiosamente, 	se 
obtuvo un indicador que reflejdla preferencia general por Ford o 
por Carter de acuerdo a la importancia que cada suJeto atribuyó a 
cada uno de estos problemas. También se pidio a los suJetos que 
calificaran loa reactives elaboradoa sobre las personalidades de 
loa' candidatos, como por ejemplot "Ford no es suficientemente 
inteligente para ser presidente", o " Carter gastaria mucho 
dinero de nuestros impuestos si se le eligiera como presidente". 
Las respuestas a 43 reactivas de este tipo se representaron por 
un solo índice llamado de preferencia de personalidad total. 

Los resultados fueron los siguienten: las personas que habían 
obtenido las mas altas calificaciones en el estadio 4 
prefirieron, de manera significativa, la postura de Ford sobre la 
de Cartera también se consideraron a sí mismos como mas 
conservadores. Los sujetas que ocupaban el nivel intermedio en la 
PDE tendian a favorecer la pastura de Ford, tanto en lo que se 
refiere a los problemas como a su personalidad, mientras que los 
sujetos que tenían las calificaciones suís altas o ma4 bajas en la 
PDE favorecían a Carter. La explicación de la relacidh entre 
juicio moral y las actitudes políticas en esta elección 
específica es que Ford representaba el mantenimiento del sistema 
social existente; Carter fue percibido, tanto por los suJetos de 
estadio bajo como por los de mds alto, como orientado hacia la 
gente sin privilegios o hacia las minorías. 

También se encontro una relación curvilineal entre las 
calificaciones de la prueba de Rest y el voto de los sujetos. Si 
se divide a los sujetos en tres grados de juicio morals bajo, 
intermedio y alto, su encuentra que el 85% do los sujetos del 
bajo, 43% de los sujetos del término medio y 54% del alto votaron 
por Carter. En cuanto a la medida de la actitud, la fuerza de 
Carter se obtuvo de los extremos y la confianza en 	Ford del 
termino medio. El patrón de voto es casi idéntico al patr6n de 
las actitudes; se podría predecir el voto, a partir de la 
informacidn sobre las actitudes, con un 91% de precisión. 

Rest concluye que se encontraron relaciones significativaa 
importantes entre el juicio moral y las actitudes políticas y el 
comportamiento, en este caso entendido como el voto real. Los 
resultados, sin embargo, no se pueden generalizar a todo tipo de 
elecciones, ya que los candidatos y los problemas varían. En este 
caso, el juicio moral fue un factor significativo, entre otros. 
Sugiere estudiar otras áreas del comportamiento defensivo en 
otros campos diferentes al de la política como, por ejemplo, el 
que se-da en el terreno profesional o en la vida familiar, donde 
se plantean problemas de equidad y justicia. 

Hogan (1973) ha sostenido que las diferencias en el juicio 
moral no pueden ser entendidas en términos de desarrollo 
cognoscitivo sino debidas a diferencias de personalidad. Segun 
este autor, algunas personas estan orientadas a una 'ática de 
conciencia personal en tanto que otras lo estan a una ética de 
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responsabilidad nocial, y Kurtines y Grelf (1974) opinaron, por 
otro lado, que 105 estadios 5 y 6 de Kohibere corresponden, 
respectivamente a la ética de la responeabilidad y de conciencia 
personal de Hogan. Pero Rest (1979) mentí ene que los datos 
eNlistentes más bien le sugieren las siguientes posibilidades: 1) 
que la escala de actitudes éticas de Hagan no se relaciona 
especificamente con ningun estadio moral; 2) que su ética de 
responsabilidad se relaciona más con el estadio 4 que can el 5: 
-J) cale la ética de la conciencia moral personal se relaciona 
positivomente con la orientaci4I hacia el bienestar del estadio 
ISA y la orientacidñ a la autonomía personal del estadio 5b, pero 
no con el estadio 6 y 4) finalmente, ya 	que la PDE muestra 
cambioe .asociadas a la edad y se relaciona con medidas de 
desarrollo y de inteligencia, la afirmación de Hmgan de que el 
iutcso moral no es un constructor relacionado con el desarrollo no 
tiene sentido. 

La razdh por la que otras escalas de actitud política no se 
correlacionan con la PDE puede deberse a dos causas. No se puede 
sostener, por una lado, que las calificaciones en juicio moral 
puedan predecir todo tipo de actitudes políticas, debido a que 
algunas de• estas actitudes no tienen ninguna relación lógica con 
la de los estadios de desarrollo moral. Otra explicación podría 
ser el que la relacidh entre juicio moral y actitudes políticas 
no sea de tipo lineal. Las correlaciones indican sólo un tipo de 
relación; una • correlación no significativa no excluye otras 
posibles relaciones de juicio moral con actitudes y valores. 

Ademas, debe reconocerse que la evaluacidn de un estadio 
moral no representa una caracterización total de la. ideología 
moral de una persona. El estadio moral solamente representa una 
estructura abstracta conceptual básica. Por ejemplo, un nazi, un 
monje cristiano y un jefe de partido comunista pueden todos 
encontrarse en el estadio 4 y, sin embargo, sus ideologías y 
actitudes ser radicalmente diferentes. Por consiguiente, no puede 
esperarse que el' juicio moral sirva para predecir todo tipo de 
eleccidh y actitudes morales, porque mucho este en parte 
determinado por la cultura•y la subcultura de una persona y por 
otros aspectos de su ideología. Un juicio moral. en el mejor de 
los casos, representa solamente la estructura básica de su 
ideologia moral, pero no su contenido total. 

Cuando a un individuo se le enfrenta artificialmente a una 
situación hipotética de conflicto. del estilo de las que integran 
las pruebas de Kohlberg o do Rest, intervienen factores muy 
diferentes a los presentes en las situaciones de la vida real. 
aunque el contenido sea semejante. Rest (1979) propone una liGta 
de los factores que él ha observado en las situaciones de prueba, 
desde el momento en que la persona comprende el dilema hasta que 
elige la acción que representa su respuesta al dilema, a saber: 

a) Detección inicial del dilema y diferencias en la 
sensibilidad moral. La sensibilidad moral parece ser una 
característica que aparece muy pronto en la percepción de 
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situaciones, en tanto que el concepto do lo moral parece estar 
más relacionado con la organización e interpretación de los 
elementos presentes una vez que el dilema moral ha sido 
comprendido. Si una persona es moralmente insensible, sus 
conceptos y su carácter morales no tienen influencia en la 
determinación de la conducta. 

b) Diferencias en el papel del pensamiento reflexivo en la 
regulacion de la conducta. Las pruebas 'de juicio moral dan 
informacijn acerca de un tipo de pensamiento consciente y 
reflexivo, pero la conducta de la persona en cuestión no 
necesariamente tiene que reflejar este tipo de pensamiento. 
Piaget, por ejemplo. decía que el pensamiento segura a la accidn 
y que la cooperación tenia que ser practicada por bastante tiempo 
antes de que sus consecuencias se hicieran patentes en el 
pensamiento de tipo reflexivo. De acuerdo con esto, la estructura 
de la regla en la actividad práctica aparecería antes de que la 
persona tuviera una conciencia de dicha estructura y de que 
pudiera expresarla. Esta misma idea, llevada al terreno del 
lenguaje 1  equivale al caso del niño que a los dos años de edad 
manifiesta un conocimiento operativo de muchas reglas 
gramaticales de las cuales no está consciente y que sóló podrá 
discutir y expresar muchos años después. Esto haría suponer que 
una persona puede no estar consciente de sus estructuras 
operativas y por consiguiente sus respuestas pueden ser una 
fuente de información no confiable, si lo que se quiere es 
investigar las estructuras subyacentes que regulan la conducta. 
Aronfreed (1963) también opina que, por lo menos parte del 
comportamiento social se controla mediante condicionamientos que 
son independientes de las decisiones conscientes y racionales, lo 
que reafirma la idea de que el empleo de las manifestaciones 
verbales de los sujetos para investigar sus procesos mentales no 
observables resulta de dudosa confiabilidad. 

Pero Rest opina que el afirmar que los Juicios verbales no 
necesariamente se relacionan con el comportamiento es una forma 
de negar la importancia de los resultados existentes en el área 
de investigacion del juicio moral. El preguntar a las personas 
como harían para resolver dilemas hipotéticos le ha resultado 
útil para descubrir el tipo de pensamiento que la gente usa para 
interpretar y organizar la actividad relacionada con situaciones 
sociales complejas. Le permite saber á quitipo de estímulo está 
prestando atención el sujeto, qué tipo de interpretaciones hace, 
cómo relaciona con el estímulo presente sus experiencias pasadas, 
cdmo encadena en forma secuencial una serie de actividades y qué 
tipo de meta está relacionada con.estas actividades. El uso de 
los juicios verbales en esta área de investigacion es importante 
porque, en cierto modo, pone de manifiesto las estructuras de 
pensamiento consciente que rigen la conducta y parque el 
pensamiento de tipo reflexivo está más relacionado con metas a 
largo plazo, que a su vez. probablemente se relacionen más con el 
tipo de conducta que toma en cuenta un mayor número de factores 
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para tomar una decisión. 
c) Información superficial sobre el pensamiento reflexivo. 

Atin si se acepta que la conducta de una persona estí básicamente 
regulada por juicios de tipo consciente, la informacidn obtenida 
a través de una entrevista o de un cuestionario puede no ser 
representativa de su verdadero pensamiento y reflejar miíe, bien la 
respuesta de la persona a las características de la situacioli de 
prueba o de entrevista. Por ejemplo, un sujeto puede responder 
según lo que piensa que dejara una mejor impresión en el 
investigador, o puede darse el caso de una persona con 
incongruencia entre lo que dice que piensa y lo que realmente 
hace, pero esta discrepancia reflejaría ma'S una forma superficial 
e incompleta de evaluar el pensamiento que el hecho de que éste 
no se relaciona con el comportamiento. 

d) Distorsioín deliberada de la informaciorn sobre el 
pensamiento reflexivo. A pesar de que es evidente que muchas 
personas pueden, en forma deliberada, tratar de reflejar un tipo 
de pensamiento que no representa el que en realidad emplean como 
base para tomar sus decisiones, para Rest no ha sido fati l 
encontrar sujetos capaces de fingir un tipo de razonamiento que 
corresponda a niveles superiores a los que son capaces de 
emplear. 

e) Ruptura o bloqueo en procesos cognoscitivos. En ocasiones, 
las discrepancias entre lo expresado y el comporamiento real 
pueden deberse a la dificultad o incapacidad para hacer una 
apreciación racional de la situación antes de tomar una decisión. 
Es una práctica común, cuando se investiga el pensamiento moral, 
preguntar a los sujetos lo que piensan, pero en condiciones 
artificiales de tranquilidad en donde no están involucradas 
situaciones con la carga emocional o las presiones que se dan en 
la vida real. 

Cuando ce estudian las reacciones de sujetos ante situaciones 
de emergencia, se ha visto que en muchos casos las personas se 
confunden y tienen dificultad para tomar decisiones de tipo 
moral; lo que no ocurre cuando la situación que se presenta al 
sujeto tienen menor carga emotiva. En este caso, el razonamiento 
sorra mucho mds parecido al que se da cuando se plantean al 
sujeto situaciones hipotéticas. Como ejemplo de esto último, Rest 
cita la investigación hecha por Damon, quien encontró que el 
razonamiento de los niños en una situacion hipot¿tica sobre 
justicia distributiva fue semejante a su razonamiento en la 
situacion real. Para Rest. las discrepancias entre las 
situaciones reales y las hipotéticas están muy probablemente 
relacionadas con el grado de presidrn, con la rapidez con que la 
persona tiene que tomar una decisión y con la semejanza entre el 
contexto de los dilemas y el de la situacion real. 

f) Diferencias en la fuerza del yo al ejecutar un plan de 
accion. Dos personas pueden comprender de manera semejante una 
situacijn y tener el mismo plan de acción. pero una puede tener 
fuerza de voluntad de hierro. en tanto que la otra puede flaquear 
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al llevar a término sus decisiones. Estas dos personas diferirían 
en lo que se ha llamado fuerza del yo, variable que ha dado 
lugar a un gran numero de investigaciones un el área del 
outocontrol del comportamiento. Una menor cantidad de fuerza del 
yo baria a una persona más vulnerable a presiones de situacidr1 
distracciones y menos capaz de llevar a cabo sus metas. 

En algunas ocasiones, el término carácter moral se ha usado 
para describir la capacidad de las personas para actuar de 
acuerdo a sus convicciones. El carácter moral, definido como 
fuerza del yo, se puede diferenciar de la sensibilidad moral y 
del acierto de juicios morales. Estrictamente hablando, la fuerza 
del yo es amnral. ya que se relaciona con la ejecución de los 
planes, sin importar que características tengan estos y, aunque 
la fuerza del yo es crucial para la ejecución de una accion 
moral, en sf misma es un factor amoral. 

g) Relación entre valores morales y otros valores. Resulta 
evidente que las razones por las que los juicios 	morales 
expresados en forma verbal pudieran no predecir conducta real, es 
que en esta dltima, en realidad, intervienen diferentes clases de 
valores, de los cuales los morales sólo representan un tipo. Por 
ejemplo, en algunos casos se podría encontrar diácrepancia entre 
razonamiento moral y conducta debido a que entra en acción algdn 
otro valor, como el interés personal, que puede interferir con el 
valor de equidad o justicia. 

La pruebas sobre juicio moral, en realidad, no miden la 
fuerza relativa de los valores morales comparados con otros 
valores que una persona puede tener. Como se ha dicho, es una 
característica del campo de la investigación sobre el juicio 
moral el no haber hecho la evaluación de valores y de su 
relevancia para el sujeto en una situacidil dada; hasta que esto 
no se lleve al cabo, es difícil pensar que se logre, con los 
medios hasta ahora usados, una buena predicción del 
comportamiento. 

Rest propone las siguientes condiciones como base para 
predecir una mayor correlación entre juicio moral y conducta: 1) 
que los sujetos perciban un dilema moral en la situación; 2) que 
todos los sujetos reciban la misma informacion; 3) que el 
comportamiento en cuestión tenga lugar en una situación de gran 
presión como por ejemplo encontrarse en el campo de batalla; 4) 
que la conducta en cuestión esté regida por estructuras de tipo 
consciente y reflexivo mas que por aspectos preconscientes; 5) 
que la información sobre el juicio moral refleje posiciones bien 
pensadas, más que ideas de tipo superficial; 6) que la 
información sobre el juicio moral no represente una distorsión 
deliberada por parte del sujeto; 7) que la ideologia de los 
sujetos difiera mgs en términos de diferencias de estadio que en 
otros aspectos ideoljgicos; 8) que las características usadas 
para diferenciar los estadios estiin lógicamente relacionadas con 
cursos diferentes de acción, como por ejemplo que el estadio 2 
lógicamente favorezca una accion X o el estadio 4 una accidh Y; 
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9) que todos los sujetos tengan la misma fuerza del yo y 10) que 
los valores morales dominen sobre otro tipo de valores. 

A pesar del esfuerzo invertido en probar la teoría del 
desarrollo cognoscitivo de la moral y en el refinamiento de un 
procedimiento id¿neo para medir este constructo, todavta no 
existen teorías bien consolidadas que expliquen que relacidll 
existe entre la forma en que la persona razona sobre dilemas de 
indole sociomoral y lo que realmente hace a harta en la vida real 

10.5.3. Perspectivas futuras 

Rent (1979b) llama la atencidh sobre dos aspectos importantes 
de su prueba: a) las calificaciones de juicio moral obtenidas con 
cualquier m¿todo no indican el valor de un sujeto coma persona ni 
su lealtad, bondad o sociabilidad; al medir este concepto sólo se 
intenta explorar con qué marco de referencia conceptual analiza 
el sujeto un problema sociomoral y juzga el curso de acción a 
seguir; además, aunque el juicio moral constituyo un aspecto 
importante de la personalidad, no refleja su forma general de 
regulación. b) Considera que la PDE se encuentra en una etapa 
experimental, que sus propiedades todavía están sujetas a 
investigación y que se esta procediendo a cambios y mejoras. 

El abandonar el modelo de estadio simple, como Rest considera 
que debe hacerse, implica abandonar un supuesto en cierta forma 
conveniente. Por ejemplo, si los estadios no surgen en forma 
clara, llegan a un punto máximo para declinar y ~pues, se 
sobreponen y mezclan en formas complicadas con otros estadios. La 
meta de la investigacion debería consistir en definir claramente 
este curso compleja de desarrollo. Otra 	área que requiere 
investigacion es reconsiderar la noción de que los sujetos pasan 
alternativamente a través de una fase de consolidacion del 
estadio, en la que el mundo generalmente es incomprensible y una 
fase de transicidh, en la que se le ve confuso. Parece que esta 
consolidación y esta transicicín ocurren juntas durante el 
desarrollo más que en forma alternada. 

Todavía se requiere hacer más investigaciones para 
identificar otras características. Hasta la fecha se ha prestado 
poca atención a las cuestiones de la distribucidn de los bienes, 
la distribucidh del poder y la distribución de las oportunidades. 
Incluso no se sabe si las nuevas investigaciones sobre estas 
áreas podrían afectar las nociones que actualmente se tienen 
sobre el campo. 

Se necesita Afinar más este instrumentos por ejemplo, ya se 
sabe que no todos los reactivan son equivalentes o igualmente 
adecuados, por lo que es necesario diferenciar los buenos 
reactivas de los malos y eliminar estos. También se han comenzado 
a inveticiar los efectos que tienen la actitud hacia la prueba en 
las respuestas a la misma. 

Para el autor de la PDE no existe otra medida de juicio moral 
que haya reunido tal numero de resultados. Sin embargo, este 
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trabajo scilo debe considerarse como representativo de la primera 
ronda de investigaci¿n. Aunque todavía queda mucho por hacer en 
c'l área del juicio moral, la prueba más convincente de la 
utilidad de su estudio es la demostracion del papel crucial • que 
desemp4a para explicar el proceso do decisiones en la vida real. 
Estos estudios apenas han empezado y.,son difíciles de realizar y 
evaluar debido al gran número de las otras variables aplicadas. 
Para la uiguiente ronda de estudios es necesario desarrollar 
medidas para otros conceptos y :Se requieren diseños mas 
complejos. Las dificultades. del estudio de procesos subjetivos y 
del de fenomenos complicados de la vida real se demuestra por la 
falta de éxito en estas áreas en todo el campo de la psicologfa. 
Las 	pruebas de inteligencia, por ejemplo, han demostrado tener 
una utilidad limitada mas allá de predecir el rendimiento en 
determinado grado escolar, y por supuesto, el estudio del 
comportamiento moral todavía debe desarrollarse extensamente 
antes de poder explicar el comportamiento de la vida real. 

Para terminar, es importante recordar que Rest ha insistido 
en que su prueba representa una medida de la complejidad del 
pensamiento en la evaluación de problemas morales, pero que no 
pretende predecir el comportamiento. Sugiere que•la mejor forma 
de poner a prueba su validez para predecir es observando cómo laos 
personas resuelven problemas morales en la práctica y no buscando 
correlaciones con variables como la resistencia a la tentacion, 
la deshonestidad o el altruismo. Opina también que, aunque la 
madurez del juicio moral puede desempeñar un papel importante en 
la persona autónoma y reflexiva, es necesario tomar en cuenta 
otros factores cognoscitivos, de personalidad, sociales y de 

De Palma (1975) propone que se hagan más estudios 
longitudinales. Opina que el nivel de desarrollo, tal. como me 
evalúa con esta prueba, tiene una utilidad limitada para explicar 
cambios en el proceso evolutivo de la persona, por lo que debe 
usarse incluyendo otras variables. Sugiere hacer un análisis de 
ítems por dilema e incluir personajes de ambos sexos en forma 
equitativa y concluye que, a pesar de sus limitaciones, la 
considera como un instrumento con ventajas para estudiar la 
dinámica del demarrollo moral. 



1:29 

11. Normas generales y convencionalismos sociales' Elliot 
Turiel 

Al hablar de la teoría del desarrollo cognoscitivo de la 
moral se hace imprescindible mencionar a Piaget, pionero en este 
campo de la investigacioni a Vohlberg, que aunque se inspiró, en 
los mismos conceptos. sugirio' una nueva forma de analizar el 
proceso dol desarrollo del pensamiento moral; a su discipelo 
Rest, por la aportacion de un mótodo objetivo y sistemático para 
la medicicin de este proceso, y a Turiel. quien siguiendo las 
mismas directrices teóricas, propone una nueva área del 
desarrollo moral, la del pensamiento relacionado con los 
convencionalismos sociales. 

Turiel (1974a) ha estudiado cómo conciben los adolescentes 
dos tipos de valores; el proceso de lo progresión de un estadio a 
otro y las características de las fases de transicián en los 
adolescentes (Turiel, 1974b); las diferencias en el desarrollo de 
Juicio moral entre hombres y mujeres y en distintos medios 
educativos (Turiel, 1976) y el origen de los das tipos de 
pensamiento, el moral y el relativo a las convenciones sociales. 

Turiel no está de acuerdo con Piaget ni con Kohlberg, quienes 
consideran la moralidad y los convencionalismos sociales como 
parte de un solo concepto' propone, en cambio, que ambos se 
desarrollan a través de distintas secuencias, ya que la 
convencían social y la moralidad corresponden a dominios 
conceptuales diferentes. A su juicio, el concepto de estructura 
no implica que todo el pensamiento del individuo comprenda un 
solo sistema unitario. De la misma manera que Piaget distinguió 
diferencias e interrelaciones en el pensamiento empleado en la 
solución de problemas físicos y diferencio el pensamiento lógico 
del relacionado con problemas sociales, puede resultar válido 
hacer distinciones en este último. Dicho de otra manera, pueden 
existir diferentes 'ámbitos del pensamiento cuyo proceso de 
desarrollo es semejante. El conocimiento se origina a partir de 
la forma en que el individuo organiza y transforma objetos y 
sucesos' si el niño se enfrenta a objetos diferentes, se puede 
esperar que elabore diferentes formas de pensamiento. 

Turiel (1974) encuentra necesario diferenciar entre dos tipos 
de pensamiento que cumplen funciones de regulación de la 
conducta, uno, mas universal y estrechamente relacionado con 
cuestiones de índole moral, y otro, de naturaleza cultural, 
ligado a las costumbres y convencionalismos sociales. 

Turiel (en prensa) supone que las normas o convenciones 
sociales y la moralidad se desarrollan a partir de dos tipas 
diferentes de interacción con el medio y que es posible 
distinguir las experiencias que dan lugar a los convencionalismos 
de las que originan los conceptos morales. Las primeras sirven 
para coordinar las interacciones sociales y para mantener el 
arden social, o normas como el saludo o la manera de dirigirse a 
las personas. 	Las segundas, 	regulan 	la 	conducta 	cuyas 
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consecuencias afectan directamente el bienestar o los derechos de 
otras personas. 

Para demostrar que existen dominios discernibles del 
pensamiento es necesario satisfacer los siguientes resultados: 

a) Las formas de razonamiento que se suceden siguiendo un 
orden deben ser cualitativamente diferentes para los distintos 
campos (convencional y moral, por ejemplo). 

b) Debe haber diferencias cualitativas en los tipos de 
interaccion que dan lugar a formas de razonamientos respecto a 
0 
areas diversas, lo que supone diferentes propiedades de los 
objetos y de los sucesos. 

c) Cuando la persona llega a un nivel avanzado de desarrollo, 
puede distinguir entre los diferentes campos del pensamiento. 

11.1. Niveles de desarrollo y periodos de transici6n 

Turiel (1974) elabora su teoría a partir del esquema de los 
seis estadios de desarrollo que Kohlberg formuló en 1969 y la 
fundamenta en los resultados del análisis de los juicios de 
adolescentes sobre los convencionalismos sociales. Su línea de 
investigacion parte de las sigUientes premisaso 

a) Los miembros de una sociedad formulan sus propios 
conceptos en relación a las costumbres y convencionalismos; 

b) Estos no se pueden reducir a sus conceptos morales, y 
c) Con la edad, se operan cambios. 
El area de convencionalismos sociales se definid mediante 

entrevistas referentes a relatos en los que se incluyeron 
problemas cuyo contenido se relacionaba con convencionalismos 
como la forma de vestir, papeles sexuales, fuentes de status y de 
prestigio y costumbres. 

La investigación se realizo con 175 sujetos de ambos sexos 
entre 9 y 30 años de edad y a los que se entrevistó con 
intervalos de 2 a 3 anos. Como los análisis de los datos aun 
están en estudio, Turiel (1974) sugiere que los resultados se 
consideren provisionales. 

En primer lugar, se exponen los cambios relacionados con la 
edad, que el autor define como niveles debido a que, a su juicio, 
carece de las pruebas necesarias para considerarlos estadios. Los 
períodos de transición tienen características que los hacen 
diferentes de las formas mas estables de pensamiento. 

Nivek__1. Este nivel se observa entre los 9 y los 11 años: se 
caracteriza porque el nino aun no manifiesta una concepción clara 
del sistema social, su comportamiento no se relaciona con formas 
de actividades de grupo organizadas o con funciones sociales. 
Distingue claramente los problemas de tipo convencional de los de 
tipo moral: la accicin convencional esta sujeta al control de 
reglas, que tienen existencia independiente con un prop¿sito 
propio; en cambio, las reglas concernientes al acto moral son 
parte intrínseca de la naturaleza de la acción; las acciones 
incluidas en el area moral, como matar, robar o hacer trampa. 5e 
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.:onducta como parte del funcionamiento social, ya que consideraba 
las regias y las expectativas como formas arbitrarias del 
control. Entre loa 14 y los 16 añosa, aparece un cambio en el 
razonamiento sobre los convencionalismos sociales; ahora, estas 
cuestiones se juzgan significativas y necesarias. Su tienen ideas 
respecto a las formas y el funcionamiento sociales. Estos 
adolescentes ven como algo legítimo en un contexto social los 
requerimientos y las expectativas del sistema; con una perpectiva 
de grupo, las normas y las reglas se consideran como medios para 
definir el comportamiento correcto. 

En este periodo se observa una transformación de su 
concepción de la sociedad. Este es ahora el sistema que provee el 
contexto para las recabas, y los actos sociales se 	juzgan 
entonces en relación con el grupo a con el sistema social. Por 
consiguiente, la uniformidad es necesaria para mantenerlo y 
regularlo. En este nivel se establecen diferencias de jerarquías 
entre las personas por sus papeles y su status. Estas 
clasificaciones, presumiblemente determinadas por su utilidad 
para el sistema, se consideran necesarias porque sirven para 
distinguir el valor relativo de los individuos y el 
reconocimiento a sus mdritos y logros; las normas sociales sirven 
de guía a la intoraccion entre personas y diferentes status. 

Pero las normas externas ya no sirven para evaluar la validez 
y la objetividad de los valores morales. Dentro de lo moral se 
consideran problemas como el valor de la vida, la confianza, la 
honestidad, la responsabilidad y los derechos individuales. Los 
adolescentes que esta:1 tratando de distinguir entre el diMbito 
moral y el convencional so están dirigiendo hacia la concepción 
de das tipos de valores: a) los valores o principios considerados 
objetivamente validos y universales y b) valores como los 
convencionalismos y tradiciones especificas de los individuos o 
sociedades. 

Estas fases de transición constituyen, según Turiel (1974c), 
una prueba de la hipótesis estructural de que el desarrollo se 
logra mediante conflictos y de que cada periodo transicional es 
una manifestacion de que el individuo los astil experimentando. El 
paso de un nivel a otro significa un proceso de rechazo y 
construcción; al darse cuenta el sujeto de su contradicción y 
falta de idoneidad, la lógica del estadio presente se rechaza y 
se crea un nuevo estadio. 

Turiel sostiene, ademas, que estos periodos de transición se 
caracterizan por una mezcla de estadios, en tanto que en los 
periodos de estabilidad se observan respuestas mía claramente 
relacionadas con el estadio a que corresponden. Incluso ha creado 
un sistema de calificacion de la variacidn de las respuestas can 
el objeto de demostrar que cuanto menor es asta, menor es el 
grado de mezcla de estadios y mas estable la estructura 
co-gnoscitiva. 

BasIndose en este supuesto, Markwalder (sin fecha) utilizar 
el sistema de calificación de Turiel, pero con otro tipo de 
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respuestas cognoscitivas, y concluyó que, aunque sus datos no son 
definitivos por el numero reducido de sujetos que incluyó en su 
estudio, pueden servir de apoyo a la hipótesis de Turiel. 

En otro articulo, Turiel (en prensa), describe 7 niveles de 
desarrollo de los conceptos de convencion social: 

1) Entre los 6 y los 7 alas la convención social se percibe 
como descriptiva de la uniformidad social, pero no como parte de 
la estructura y funcionamiento social; se mantiene para evitar 
violaciones de las reglas sociales. 

2) El niAo de S a 9 anos ve la convención social como 
arbitraria. EI respeto a la regla social no es suficiente para 
justificar el convencionalismo y este no forma parte del sistema. 

3) En el periodo comprendido entre los 10 y 11 arios el 
convencionalismo se juzga arbitrario y variable. La evaluación de 
una regla concerniente a un tipo de conducta convencional se hace 
de acuerdo a la concepción que se tiene de la regla pero también 
se conciben actos convencionales no relacionados con las reglas. 

4) De los 12 a los 13 años las convenciones se ven como 
arbitrarias y cambiantes sin tomar en cuenta la regla, y como 
"expectativas sociales ". 

5) En este nivel, que se observa entre los 14 y 16 años, 
aparecen conceptos de estructura social y las convenciones 
representan formas normativas dentro de sistemas sociales con 
uniformidad, papeles fijos y organización jerárquica. 

6) Entre los 17 y 18 arios, la convención se concibe como un 
estándar social pero que no cumple la función de mantener el 
sistema social, aunque Cambien " son todo " menos estándares 
soci al es. 

7) En el periodo de los 18 a los 25 años se atribuye a los 
convencionalismos una función en la coordinación de la 
interacción social; el conocimiento de los convencionalismos 
facilita a los individuos su interacción y funcionamiento dentro 
del sistema. 

Para Turiel, estos siete niveles indican que en el proceso de 
desarrollo se dan oscilaciones entre afirmación y negación del 
convencionalismo y de la estructura social. Interpreta estas 
oscilaciones como un refleja de la naturaleza constructiva del 
desarrollo de los conceptos, 	de lo social y lo convencional. 

e Admás, tomando también como fundamento sus datos, concluye que 
es un error de las teorlas "desarrollo cognoscitivo de la moral 
no haber hecho esta distincion entre lo moral y lo convencional. 

Si se toma en cuenta. para el caso de la sub-division en tres 
niveles, que en el 1 los sujetos se ciñen mas a las reglas y 
justifican las acciones por la existencia de éstas, que en el 2, 
las reglas tienen su origen en las personas y en las 
instituciones sociales y, en consecuencia, tienen un caracter 
arbitrario, y que en el nivel 3, las personas tienden a legitimar 
las reglas como parte del funcionamiento del sistema, no queda 
claro cómo justificar la subdivisión en siete niveles, ya que 
algunos de ellos son tan semejantes que resulta dificil 
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establecer en qué consisten estas diferencias. 

11. . Evaluacicán de la teoría. 

En 1976, Turiel llevó a cabo una investigacicin con el objeto 
de probar que el conocimiento de , los valores culturales no' 
representa una dimensión de desarrollo y que todos los 
individuos, independientemente del seno, pasan a través de los 
mismos estadios de desarrollo moral. En esta investigacici'n empleo 
dos medidas de desarrollo moral con niños y niñas de 10 a 16 
anos, que asistían a tres tipos de escuelas tprogresista 
tradicional y religiosa). Una de las medidas se elabord para 
evaluar el conocimiento de los valores culturales y la otra, el 
desarrollo moral, tal como se hace con la prueba de Kohlberg. 

Encontré que el conocimiento de los valores disminuye con la 
edad en tanto que el desarrollo moral es progresivo y que hombres 
y mujeres pasan por • los mismos estadios de desarrollo. Se 
observaron, sin embargo, variaciones en el ritmo .de desarrollo, 
aparentemente relacionados con las caracter ísticas ambientales en 
que se desenvuelve el sujeto. Por ejemplo, los niños de la 
escuela religiosa mostraron un ritmo de desarrollo más lento que 
los de la tradicional y estos que los de la progresista; las 
niñas estan más adelantadas en la escuela tradicional, y en la 
progresista se encuentran en el mismo nivel que los niños. 

Smetana (1981) investigcrla hipótesis de Turiel con niños mas 
pequeles, cuyas edades variaban de 2 anos 6 meses a 4 anos 9 
meses. En este estudio, .los niños en edad pre-escolar distinguen 
los hechos morales de los convencionales y aun los mas pequeños 
distinguen• mejor los actos morales que los tipo convencional. 

Estos resultados apoyan la idea de que desde los primeros 
anos las reglas no se juzgan de la misma manera y sugieren la 
necesidad de continuar la investigación acerca de los origenes de 
estos conceptos. 

Jessor (1975), reponsable de los comentarios finales de un 
simposium en el que se discutieron diferentes enfoques y avances 
en el estudio del desarrollo moral, se refirió al trabajo de 
Turiel en lot siguientes términos: 

a) Representa un primer intento de identificar los juicios 
sobre los convencionalismos sociales un el contento de la teoría 
del desarrollo estructural. 

b) Los datos hasta el momento reunidos apoyan el supuesto de 
que los dos tipos de juicios no son isomo?ficos por lo que deben 
estudiarse separadamente para establecer comparaciones, y 

c) La esistencia de esta hip6tesis es una prueba del valor de 
las teorías para oenerar nuevas hipótesis de trabajo. 

Jessor (1975) hace. además algunos comentarios criticas que 
vale la pena mencionar. Por ejemplo, los resultados también 
podrían interpretarse con otra perspectiva tudrica, la del 
aprendizaje social: el adulto no valora de la misma manera todas 
las acciones, de manera que su reacción a los actos de índole 
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moral es diferente a la que suscita la tranagresion de una norma 
convencional. Una accidn que involucra la violacién de un 
principio moral so considera como algo más grave que el no acatar-
una norma relacionada con los convencionalismos sociales. 

No queda claro en que se basa Turiel para definir los niveles 
de desarrollo que propone. ¿Son las actitudes hacía las normas 
sociales o el conocimiento de las formas de oroanizacion social? 
De esta falta de precisión surgen problemas en la clac ificacio e 
interpretacid'n de las respuestas.  

El mdtodo•de la entrevista presenta las mismas limitaciones 
que el de Kohlberg, básicamente, la falta de estructura que puede 
dar lugar a subjetividad y parcialidad en el interrogatorio. Por .  
último ►  se le objeta el hecho de no tomar en cuenta•las 
diferencias individuales. 
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SEGUNDA PARTE: LOS FACTORES AFECTIVOS EN EL DESARROLLO MORAL 

12. . El 	desarrollo 	moral 	desde 	el 	punto 	de 	vista 
psicodinlmico. 

La mayar parte de los conocimientos relativos al desarrollo 
moral se han derivado de la teoría de Piaget cuando so trata de 
los aspectos cognoscitivos, o de Freud cuando se consideran los 
aspectos. 	 A pesar emocionales o motivacionales. 	 de las 
discrepancias que enisten entre ambas teorlas se observa un punto 
en común: hay un momento del desarrollo un el que el sujeto 
modela su conducta con la de sus padres v, mediante este proceso 
los cÓdigos y las normas antes externos se convierten en parte de 
la persona (Hoffman. 1963.1. 

El estudio del desarrollo de la conducta moral desde el punto 
de vista psicodiná"Mico ha suscitado interrogantes tales como o de 
querdepende que una persona pueda postergar la satisfacción de 
sus necesidades de gratificacion inmediata, prever y considerar 
las consecuencias de sus acciones en otras personas, tomar en 
cuenta los sentimientos y necesidades de los damas y normar su 
conducta con valores como honestidad, justicia, responsabilidad, 
altruismo, etc. 

Dentro de esta corriente teórica, muchos autores aceptan que, 
en un periodo de su vida, el niño toma como modelo de 
comportamiento a sus padres, de manera que, por medio de este 
proceso, al que con frecuencia se designa como identificacidn, 
las normas y valores que antes eran externos se convierten en 
reglas internas de conducta. 

Suponer que de la identificación con los padres depende la 
internalisaci6n de las normas seria un esceso de simplificación. 
La identificación es un proceso complejo que, a su vez, esta 
relacionado con otros fenómenos también complejos. Por ejemplo, 
la internalizacidn de las normas puede estar asociada a factores 
como el desarrollo cognoscitivo, la interaccidn social, el 
desarrollo de la empatía, el tipa de relacioll afectiva del niño 
con sus padres, los procedimientos que éstos emplean para 
disciplinarios, etc. 	Por otro lado, 	el 	interés 	no 	se 
circunscribe al estudio del proceso de la internalización de las 
normas morales sino a sus posibles consecuencias en la conducta 
moral o en el desarrollo de la conciencia moral, lo que complica 
aún más cualquier intento de emplicacicin teori ca. 

La complejidad que supone el estudio de este aspecto de la 
conducta humana ha representado un obstáculo para su 
investigación empírica, lo que explica, a la vez, la 
insuficiencia de datos que fundamenten satisfactoriamente las 
posturas tedricas emistentes y la enistencia de hipcitesis muy 
diversas. 
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12.1 La identificacioni conceptos pcicoanaliticosi 

Tal ve: el analisis ma51 completo del concepto de 
identificacijn lo h. hecho Bronfenbrenner 1196(1); quien ofrece 
una clara vision de la evolucicin de cuto concepto en el 
pen%amiento de Freud. del empleo del mi tima término para referirse 
a diferentes ideas y de las revisiones posteriorel; que otros 
autores hicieron a la teoría original de la identificacicín. 

De acuerdo a la teoría freudiana, la identificacidn se 
refiere al vínculo emocional con un objeto, básicamente el padre, 
y lo que varia es su explicacic5n de la naturaleza de dicho 
vinculo. Por lo general, el contemto es el del conflicto edípico, 
aunque en 1900, Freud todavía no se refiere en forma explícita a 
la identificación. Más tarde, aunque sin emplear el término, en 
su ensayo "Introduccion al Narcisismo" hace menctdn de su teoría 
del desarrollo del ideal del yo y de la conciencia; ambos 
conceptos fueron integrados posteriormente en su teoría del super 
yo. En este ensayo, Freud se refiere por primera vez al 
desarrollo de un vínculo emocional con un objeto de naturaleza 
presexual basado esencialmente en una relación de dependencia. 
"Esta identificación anaclítica es importante porque 
posteriormente constituye la base de uno de los mecanismos de 
identificacidn que por mucho tiempo quedaron fusionados en la 
teoría de Freud, pero que más tarde se diferenciaron" 
tBronfenbrenner, 1960). 

Este primer concepto de identificación esté basado en el 
temor a la pérdida del amor y el segundo, conocido como 
identificación con el agresor a identificación agresiva, se 
explica en función del miedo al agresor. 

Freud menciona, de manera explícita en 1917 en "Duelo y 
Melancolía" el concepto de identificación. Describe tres fases de 
un proceso de desarrollo' en la primera, durante la niñez 
temprana, se da una forma de identificación en la que el yo y el 
objeto se funden en una sola estructura sin diferenciarse; en la 
segunda fase se hace la elección del objeto, es decirl  se 
establece el vínculo de la libido con el progenitor; en la 
tercera fase se abandona esta relación con el objeto y la 
energía, ahora libre, vuelve al yo y sirve de base para 
establecer una identificacion con el objeto abandonado. 

Cuatro años despuds, en 1921, en "Psicologla de las Masas" 
Freud refiere por primera vez la identificacidn como un mecanismo 
para solucionar el complejo de Edipo. El nal° inicia la 
identificacidn con ambos padres, pero en el caso de var6n, esta 
toma un matiz de hostilidad mezclada con el deseo de reeemplazar 
al padre en su lugar con la madre. Se observa aquí que las 
nociones de identificación con el objeto amado y odiado se 
encuentran entremezcladas. Pero posteriormente Freud da mas 
importancia a la identificaci6n como un medio para solucionar el 
conflicto edipíco y por consiguiente. el temor al padre castrante 
y punitivo. 



jPero, que pasa con la nina quien, si ya esta castrada, podría 
no tener el mismo motivo para identificarse con el agresor? d Como 
desarrolla ol super yo? En su búsqueda de una teoría de 
identificación para el sexo femenino Freud, retoma nu concepto 
original de identificacián (anacl(tica) que supone basada en la 
pérdida del objeto amado. 

Cuando habla de la +emeneidad en "Nuevas Aportaciones al 
Psicoandlisis", Freud dice: "El temor a la castracign no es el 
único motivo de la represidn; para empezar, elite no tiene lugar 
en la psicología de las mujeres, ellas tienen por supuesto un 
complejo de castracidn pero no le tienen ninqjn temor. En su 
lugar. su encuentra el miedo a la pérdida del amor, obviamente, 
como una continuacicin del temor que el infante tiene cuando 
pierde a su madre. Se encuentra que esta situación objetiva de 
peligro se manifiesta por esta clase de ansiedad. Si la madre 
está ausente o ha retirado su amor al niño, éste no puede ya 
estar seguro de que sus necesidades serán satisfechas y se 
encontrará expuesto a las mas dolorosos sentimientos de tension" 
(Bronfenbrenner,1960 p. 19) 

Si una de las consecuencias de la identificación es la 
formacion del super yo, no podemos dejar de preguntarnos jc6mo 
afectan las diferencias señaladas en la mujer al desarrollo de su 
ideal del yo y de su conciencia moral? Freud tiene algo que decir 
al respecto en su ensayo "Diferenciacion de los Sexos" : "No 
puedo dejar de mencionar que lo que es normalmente ético para la 
mujer es diferente para el hombre. Su super yo nunca es tan 
inexorable, tan impersonal, ni tan independiente de sus orígenes 
afectivos como su requiere en el hombre. Los rasgos de carácter 
que en distintas ¿pocas se han criticado a las mujeres, que 
tienen menos sentido de justicia que los hombres,que satín menos 
dispuestas a ceder en las grandes necesidades de la vida, que con 
mas frecuencia dejan influir sus juicios con sentimientos de 
afecto y de hostilidad: podrían ser ampliamente explicados por la 
modificación en la formacion de su super yo..." ‹Bronfenbrenner, 
1960). 

Por intimo, Freud introduce la noción de identificación, no 
con la imagen inmediata que el padre ofrece al niño, sino con el 
ideal que reflejan las aspiraciones del padre. El resultado es 
que el super yo del niño no esta fundado en el modelo de los 
padres, sino en el de su super yo. 

Dronfenbrenner (1960) resume las diferentes concepciones de 
la identificacion de Freud de la siguiente manera: 

a) El proceso de identificacidn conduce al niño a hacer suyas 
las características del progenitor. Este es el sentido implicado 
en los términos de identificación con el agresor e identificación 
anacl(tica. 

b) En ocasiones. Freud usa el término para describir el 
rpsultadp del proceso: la semejanza entre el niño y el padre, 
pero hay tres aspectos de este que el nino puede adoptar, su 
conducta manifiesta. sus motivos, o sus aspiraciones para el 
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hijo.  
Posteriormente, estos conceptos freudianos de identificacion 

han sufrido modificaciones provenientes en su mayor parte de 
psicólogos como Mowrer y Sears con una orientación de la teoría 
del aprendizaje social. 

A partir de este análisis Bronfenbrennor dIstingue tres 
clases do fenómenos para los que varías autores han empleado el 
término identificación. 

a) Como conducta. Se hace ónfasis en la conducta observable, 
esto es, A se comporta de la misma forma que B. Pero este 
concepto restringido se ha usado de tres maneras: A aprende la 
conducta del modelo D; la conducta de A y tt son semejantes sin 
tomar en cuenta si este sirvió de modelo; y se da la 
identificación con un ideal de conducta que nunca se manifestó 
abiertamente. 

b) Como motivo. Se refiere a la disposición a actuar como 
otra persona, puede tratarse de conducta observable o de conducta 
idealizada pero no hay una necesaria correspondencia entre A y 
ya que en los esfuerzos de emular al modelo se pueden exagerar o 
distorsionar sus caracteristicas. 

c) Como proceso. Se refiere a los mecanismos que impelen a 
emular al modelo. Se incluyen ademas de la identificación 
anaclitica y con el agresor, el uso de castigos y recompensas 
convencionales que pueden dar lugar a un deseo de emular al padre 
y el observar en el progenitor, capacidad para ejercer un control 
de las situaciones. 

En 	sentido amplio, el ti rmino identificación se ha empleado 
para aludir al proceso mediante el cual se adquieren atributos de 
otras personas. Con frecuencia se han empleado tamblen, para 
referirse a este proceso, los términos internalizacidh, 
incorporación e introyección. El primero se ha traducido 
literalmente del ingles "internalization" y se define como el 
proceso a través del cual las interaccciones entre el individuo y 
el mundo exterior se sustituyen por representaciones internas de 
las mismas y sus consecuencias. Este proceso contribuye a la 
formación y a la sustitución de los controles externos por 
controles internos (Wolman, 1984). 

Para dar una idea de la confuaión a que puede llevar el 
empleo indiscriminado de til-minas como los anteriores, se pueden 
comparar con el término de internalizacíón las siguientes 
definiciones de los conceptos de identificación e introyeccioN: 
"Identificacion es el proceso psicológico de estructuracidh de la 
personalidad que comienza con la imitacion inconsciente para 
terminar con la aaimilacion-interiorizacion del modelo 
(Sillamy, 1980); y, " mecanismo de defensa inconsciente mediante 
el cual la persona norma su conducta con la de otro individuo; en 
el proceso, el yo sufre alteraciones más o menos permanentes" 

Freedman y Sadock, 1980). 
De la introyección se dice que es un mecanismo inconsciente 

de incorporación imaginaria de un objeto Ipersona, héroe o ideal) 
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a de su 	partes o cualidades. Se le concibe, además, como un 
mecanismo de formacidh do la personalidad que da lugar a cambios 
en el yo y que contribuye, con la identificación, a la 
elaboración se sentimientos morales y a la integración del super 
yo (Sillamy, 1900). 

Hasta agur sdlo se hace mención de los cambios de conducta y' 
sus aspectos morales; solo Kaelan, Ereedman y Sadock (1980) hacen 
alusión al proceso y a los dos motivos que conducen a adoptar la 
conducta del modelo, lo designan como introyeccción y lo definen 
como la internaliwaci6n simbálica inconsciente de la 
representacicin psíquica del objeto amado u odiado con el 
propósito de lograr su presencia constante o su cercanía. Cuando 
ue trata de un objeto amado se disminuye la tensioh o ansiedad 
que provocan su separación o sentimientos de ambivalencia; cuando 
se le teme o se lo odia, la internalizacion de sus 
características malignas o de agresividad, sirve para evitar la 
ansiedad, al mantener éstas simbólicamente bajo control. 

De acuerdo a la teoría psicoanalítica se postula que la 
principal consecuencia de la identificacion es la adquisicion del 
super per yo: la autoridad del padre se introyecta en el yo para 
formar parte del nucleo del super yo (Frank, 1976). 

Cuando se trata de inferir qud factores son los que propician 
la identificación, con frecuencia se hace alusión al papel que 
este proceso desempeña en la solución del conflicto edípico. En 
el caso del varón, al identificarse el niño con su padre, 
incorpora sus atributos que hacían que el temor a la castración 
resultara tan amenazante; al asimilar las características temidas 
del padre se libera del temor. En este contexto, es el miedo el 
principal motor de la identificación. 

De acuerdo con este punto de vista, el control interno de la 
conducta a través del super yo, involucra no sólo la 
internalizacic5n de las normas y de las valores. ba'sicamente de 
los padres, sino que tambidn da lugar a que la conducta se norme 
por éstas y a la autocritica y a la culpa que resultan de su 
transgresión. 

A pesar de las divergencias teóricas en las explicaciones de 
los factores que dan lugar a la identificación o a si debe 
prestarse más atención Al estudia de lo que la motiva o sus 
consecuencias, parece haber consenso en considerar el desarrollo 
moral como una consecuencia de lo identificación. 

La identificación significa para Campbell un apego emocional 
a una persona y el deseo de complacerla y de imitarlas es a su 
Juicio. ol proceso principal que lleva a la interiorlzacidn de 
las normas. Concibe esta internalización como un compromiso con 
las normas de manera que el sujeto empleara su energía en su 
defensa y mantenimiento aún cuando las presiones o apoyo externos 
no le sean favorables. La distingue del conformismo basado en la 
identificación en que en el primer caso el recuerdo consciente de 
las respuestas y e):pectativas de las figuras significativas no 
está presuntr. 
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o de uun partes o cualidades. Se le concibe, adems, como un 
mecanismo de formación de la personalidad que da lugar a cambios 
en• el yo y que contribuye, can la identificacion, a la .  
elaboración su sentimientos morales y a la integracicín del super 
yo (Sillamy, 1980). 

Hasta aquí sólo se hace menc i ore de los cambios de conducta y' 
sus aspectos morales; solo Kaplan, Freedman y Sadock (1960) hacen 
alusión al proceso y a los dos motivos que conducen a adoptar la 
conducta del modelo, lo designan como introyecceicín y lo definen 
como la internalización simbólica inconsciente de la 
repreaentacion psíquica del objeto amado u odiado con el 
propósito de lograr su presencia constante o su cercanía. Cuando 
se trata de un objeto amado se disminuye la tensidn o ansiedad 
que provocan su separación o sentimientos de ambivalencia; cuando 
Se le teme o se le odia, la internalizacion de sus 
características malignas o de agresividad, sirve para evitar la 
ansiedad, al mantener éstas simbólicamente bajo control. 

De acuerdo a la teoría psicoanalítica se postula que la 
principal consecuencia de la identificacion es la adquisicion del 
super per yo; la autoridad del padre se introyecta en el yo para 
formar parte del nucleo del super yo (Frank, 1976). 

Cuando se trata de inferir qué factores son los que propician 
la identificación, con frecuencia se hace alusión al papel que 
este proceso desempeña en la solución del conflicto edípico. En 
el caso del varón, al identificarse el niño con su padre, 
incorpora sus atributos que hacían que el temor a la castración 
resultara tan amenazante; al asimilar las características temidas 
del padre se libera del temor. En este contexto, es el miedo el 
principal motor de la identificación. 

De acuerdo con este punto de vista, el control interno de la 
• conducta a través del super yo, involucra no scllo la 

internalización de las normas y de los valores, b‘sicamente de 
los padres,. sino que también da lugar a que la. conducta se norme 
por estos y a la autocrítica y a la culpa que resultan de su 
transgresión. 

A pesar de las divergencias teóricas en las explicaciones de 
los factores que dan lugar a la identificacidn o a si debe 
prestarse más atención al estudio de lo que la motiva o sus 
consecuencias, parece haber consenso en considerar el desarrollo 
moral como una consecuencia de la identificación. 

La identificación significa para CaMpbell un apego emocional 
a una persona y el deseo de complacerla y de imitarla; es a su 
juicio, el proceso principal que lleva a la interiorizacidn de 
las normas. Concibe esta internalizacion como un compromiso con 
las normas de manera que el sujeto empleara su energía en su 
defensa y mantenimiento a(.411 cuando las presiones o apoyo externos 
no le,  sean -favorables. La distingue del conformismo basado en la 
identificación en que en el primer caso el recuerdo consciente de 
las respuestas y eypectatiyas de las figuras significativas no 
estd presente. 
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Aunque es muy di f i ci 1 diferenciar ambos procesos, debido a la 
imposibilidad de demostrar la ausencia de la figura significativa 
de la que emanan ias normas, Cambpell plantea la hip6tesin de que 
habrá menos transgresiones entre las personas que realmente han 
internalizado las normas que entre aquellas cuyo compromiso sea 
mil% de tipo racional ya que, en este caso, el sujetó estará mas 
abierto a diecust6n, persuasion y cambio de perspectiva. Si la 
persona emperimenta placer cuando imagina la aprobacijn de las 
figuras significativas ausentes y su importancia e% mayor que la 
del ambiente inmediato, se trata de identificacitán. Cuando las 
normas de estas figuras significativas se han internalizado de 
manera que operan independientemente de su origen, y su 
mantenimiento no requiere que se recurra a su presencia real o 
imaginaria, Campbell considera que se trata de internalizacijn. 

Para poner a prueba la hipótesis, el autor hizo un 
emperimento con 1575 estudiantes de preparatoria provenientes de 
una comunidad en la que predomina como valor la abstinencia del 
alcohol. Tanto los sujetos como sus padres contestaron un 
cuestionario que exploraba las actitudes hacia el alcohol y las 
expectativas de sus padres y compaaeros. Se consideró respuesta 
de "internalización" cuando 	se afirmaba que beber era malo por 
cuestiones de principios o de normas morales, y de 
"identificacidn" la que incluía afirmaciones sobre amor, 
confianza, admiración, respeto o deseo de los padres, o vergüenta 
o culpa como consecuencia de haber violado sus deseoS, 
expectativas y derechos. Los cuestionarios se volvieron a aplicar 
un arlo despues, cuando los estudiantes asistían a la universidad 
y vivían fuera del medio familiar, con el objeto de determinar si 
la medida empírica de internalizacion de la norma de abstinencia 
podía predecir su continuidad un ala despues. 

Aunque se comprobó la hipótesis de que la respuesta de 
internalización es un mejor predictor de la conducta posterior, 
las diferencias no fueron tan grandes como se esperaba debido, 
segun el autor, a los instrumentos de medición, a errores de 
codificación de las respuestas y al hecho de haber considerado 
una sola norma. 

Este estudio da una idea de las dificultades que supone la 
investigacion empírica de los conceptos que integran la teoría 
psicoanalítica. Es así, de la necesidad de poner a prueba 
hipótesis de esta naturaleza mediante métodos mis rigurosos y 
objetivos, que probablemente surgen otras tearras y otros 
conceptos, la mayor parte de los cuales pueden considerarse 
dentro del contexto de las teorias del aprendizaje social. 

12.2 La perspectiva del aprendizaje social 

, 
Bajo el termino aprendizaje social quedan incluidos 

diferentes formas de analizar y aplicar los principios de la 
teoria del aprendizaje al desarrollo de la personalidad. 
Históricamente estos enfoques tedricos podrran dividirse en dos 
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grupos; los autores incluidos en el primero (1936-1950) se 
orientaron a la integración de los conceptos de aprendizaje de 
Hul 1 con los psicoanalíticos de Freud; el segundo grupo que 
adquiere importancia a partir de 1950 se ha dedicada al estudio 
de los procesos de imitación y de conductas simbólicas que 
contribuyen al autocontrol del comportamiento (Wiggins y col., 
1976). 

En t936, en el Instituto de Relaciones Humanas de Vale, Clark 
Hull inicid un seminario en el que participaron Neal Miller, John 
Dollard y Hobart Mowrer. Dollard y Miller fueron los primeros que 
trataron de traducir las observaciones de Freud en términos de 
las teorfas de aprendizaje. De este seminario surgieron las ideas 
pioneras de Dollard y Miller que junto, con las de Mowrer y Sears 
representaron un estimulo importante para la inclusión de nuevos 
conceptos en las teorías de aprendizaje; en su aelicacio'n al 
estudio del desarrollo de la personalidad y a la elaboración de 
nuevas t‘cnicas psicoterapéuticas. Entre los autores que de 
manera más destacada han contribuido a estas nuevas aportaciones 
se encuentran Bandura. Walters, Eynseck y Mischel, entre otros. 

Un punto de vista básico y comí n a los diferentes modelos 
incluidos en el aprendizaje social es el concepto de que la 
conducta es más el resultado de la experiencia que de factores 
instintivos, genéticos o de maduración; por consiguiente. las 
diferencias individuales en el comportamiento de las personas se 
deben a lás variantes en las condiciones dé aprendiZaje presentes 
en la historia personal de todo individuo. Sin embargo, la 
necesidad de encontrar explicaciones a la complejidad de la 
conducta humana ha determinado que se integren a los conceptos 
tradicionales del aprendizaje otros de índole cognoscitiva. 

Para una mejor comprensión de los cambios sucedidos durante 
los dos periodos mencionados y de sus consecuencias en el estudio 
de la conducta moral, se hará una breve expositión de los 
conceptos básicos que caracterizan las teorías de estas etapas. 

La teoría de Dollard y  Miller. En el momento de su nacimiento 
el niño nace equipado con un rdimero'reducido de conductas 
reflejas que emite específicamente ante determinados estímulos o 
clases de estimulo; con una jerarquía de respuestas innatas, lo 
que supone que ciertas respuestas tienden a aparecer primero que 
otras ante la presencia de determinadas situaciones de estímulo; 
y con un conjunto de impulsos primarios relacionadas con procesos 
fisiológicos y que representan estímulos con la intensidad 
suficiente para desencadenar acciones. Esto quiere decir que por 
lo menos durante los primeros ajos de su vida. la  conducta del 
ser humano se ve influida de manera importante por factores 
innatos. 

Dollard y Miller en su descripcián del proceso de aprendizaje 
mediante el cual la conducta del recién nacido se convierte en un 
sistema complejo de impulsos secundarios, incluyen cuatro 
elementos conceptuales : impulso, señal, respuesta y 
reforzamiento. 
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La se Fell Fas un estrmulo que dirige y determina la respuesta , 
Si cualquier eztimule con suficiente intensidad . se 	puede 
convertir en impuleu, un mi eme estímulo puede entonces tener 
propiedades de impulse y de serial y por consiguiente la de 
deeencadenar y dirigir respuestas. Una vez que se produce una 
respuesta su destino queda determinado por-  los hechos que 
desencadena su presencia. 	u?i 	respuestas que hayan tratdo 
como consecuencia eventos con cualidadee de reforzamiento, 
tendri(n mayor probabilidad de volverse a presentar. Las 
reepuestas que no acarrean este reforzamiento tienden a 
12›ltingoirse y a sur sustituidas por otras. )rí, corno resultado de 
la e>lperiencia y del aprendizaje aparece otra jerarquía de 
respuestas, la cual" ademas, se ird asociando con el lenguaje. 
Mediante esta asociacídn, Dollard y Miller e;‹plíean la 
importancia de la cultura en la preecripcidn de lo que es 
importante o valioso. 

La importancia del lenguaje en el desarrollo queda más clara 
si se recuerda que estos autores distinguen dos tipos de 
respuestas, las de tipo instrumental que tienen un efecto en e, 
medio y las que producen ser"i"ales que tienen como funcion 
primordial el dar lugar a otra respuesta. Es en estas donde el 
lenguaje interviene cuando el sujeto etiqueta o da nombre a sus 
cn 	Estas palabras con que designa las situaciones no 
sólo le permiten generalizarlas o diferenciarlas, sino que 
pueden, además, desencadenar impulsos o convertirse en 
reforzadores de respuestas. Pensemos, par ejemplo. en el 
significado que puede tener la palabra agua para una tribu nómada 
del desierto: tiene una connotacion de señal que produce 
respuestas, le puede ser 6ti1 para diferenciar situaciones, puede 
dar lugar a un impulso, tambien tener la cualidad de reforzador, 
y • seguramente tiene un lugar diferente en la jeraquia de 
respuestas que el que pueda tener para un habitante de una región 
diferente. 

De la misma manera el razonamiento y los pensamientos 
constituyen un proceso Ctii para sustituir respuestas internas 
productoras de seriales por-  acciones. Permite poner a prueba de 
manera simbólica varias alternativas e incluso puede ser• mis 
efectivo que las respuestas abiertas de que dispone. 

Como la teoría psicoanalítica propone, Dollard y Miller 
consideran tambien que los conflictos emocionales aprendidos 
durante la niñez contituyen la base de los problemas emocionales 
del adulto. Estos conflictos aprendidos son en parte creados por 
los padres quienes como parte de una cultura llena de 
contradicciones, prescriben al nino estas mismas contradicciones 
y en parte se deben tambien a que este aún no está adecuadamente 
preparado para hacer frente a estas demandas carentes de 
congruencia. La influencia del psicoanálisis se hace patente en 
la importancia 9ue los autores prestan a lo que definen como las 
experiencias bascas del desarrollo: alimentación, entrenamiento 
del control de es-finteres y hábitos de higiene, educación semual 
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temprana y la enseñanza del control del enojo y la agresion. 
Tambien aceptan, como Freud, el papel determinante en la conducta 
de • la% e>ipriencias i nconsci entes. Aqui el lenguaje desempeña un 
papel Importante ya que 10b impulsou, respuestas y seriales que se 
adquirieron antes de la aparicijn del lenguaje no son 
consci entes; lo 	MISIMO 	ocurre 	con 	aquélla% 	que 	fueron 
inadecuadamente designadas, con las sales motoras y con las que 
tuvieron una connotacion de prohibición. Sin embargo, para estos 
autores, la represión eu una forma de haber aprendido a no pensar 
en algo. 

De acuerdo a los conceptos anteriores. el desarrollo de la 
conducta moral, sería el resultado de experiencias de aprendizaje 
y del grado de dependencia de los padree y, por consiguiente, de 
que tanto temor tienen de perder su amor. 

Mowrer y Sears Wischel, 1971) estudiaron el papel del 
proceso de identificación en el desarrollo de la conducta del 
niño, pero dieron mis importancia al tipo de identificación 
llamada "anaclitica". Según este concepto, las rateas de este 
tipo de identificación se encuentran en una actitud cálida de 
afecto en la madre. 

Sears ha dedicado gran parte de su interés como investigador 
a estudiar la influencia de los padres a travds de sus 
procedimientos de crianza, en la agresidn, la dependencia, la 
tipificacion sexual y la identificación. Sears (l957) piensa que 
durante la relacidb que se establece entre la madre y el nino 
cuando esta lo cuida y lo atiende, se crean en el nino 
necesidades importantes de dependencia. Cuando no la tiene a su 
disposicidn, la imita a través del juego o la representa en su 
imaginación con el objeto de revivir y disfrutar su presencia y, 
mas importante, su cualidad de afecto, calor y de recompensa. 

Otros autores como Maccoby y Whiting expandieron el concepto 
de identificación con el agresor de Freud y prestaron mas 
atención a la relación de competencia y rivalidad entre el hijo y 
el padre, aunque no en el contexto sexual como su antecesor. 
Whiting sostiene que el niño envidia el status y recursos de sus 
padres, pero sólo puede competir con ellos por medio de la 
fantasía de la identificación. 

Si con Sears se opera un cambio al realizar éste sus 
investigaciones con seres humanos, también se opera otro, cuando 
se concibe la posibilidad de un aprendizaje social sin que se dé 
un reforzamiento aparente. Además. también representa un cambio 
de perspectiva el interés por el estudio de los fenómenos de 
intereccidli social, en vez de las fuerzas motivadoras internas. 

Le coracterfstice fundamental de los estudios más recientes 
consiste en la importancia que se concede al aprendizaje mediante 
observación y al papel que en éste desempeñan los modelos. 
Bandura se ha destacado especialmente por sus investigaciones en 
este campo. Ha influido ademas en su teoría, la idea de que la 
conducta observada en el modelo y otras situaciones que operan 
como estímulo. se f:ransforman en c6digos verbales e imagenes que 
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Ize conservan en la memoria para posteriormente guiar la conducta. 
Dandura acepta que los factores heredados y los castigos y 

las recompensas influyen en el desarrollo de la personalidad, 
pero considera mas importante la imitación que el fino hace de la 
conducta de personas significativas para ál (Corsini, 1957). 

Es dificil imaginarse un proceso de socializacion en el que 
la adquisición del lenguaje, las costumbres, las tradiciones 
familiares de una cultura y sus procedimientos educativos, 
sociales y políticos se den sólo por medio de reforzamiento 
selectivo, sin tomar en cuenta los modelos sociales como guía de 
respuesta ‹Sandura,1973). 

El ser humano, dice Sandura, está dotado de la capacidad de 
pensar y controlar su propia conducta lo que a su vez le permite 
ejercer control sobre su medio. En su vida diaria se ve en la 
necesidad de relacionarse con otros seres humanos, por lo que es 
en este contesto social que debe estudiarse su comportamiento y 
los factores que lo regulan. 

Los niños aprenden nuevas respuestas mediante el simple hecho 
de observar a otras personas, sin tener que haber practicado ni 
de que ellos mismos o el modelo hayan sido recompensados por 
manifestar dichas respuestas. 

Si bien, el reforzamiento instrumental puede, ser dtil para 
explicar el control de las respuestas aprendidas previamente 
mediante observación, resulta insuficiente para entender cómo se 
adquieren nuevas respuestas, particularmente, cuando el 
observador no las manifiesta abiertamente durante la fase de su 
adquisición, cuando no se refuerza directamente al modelo ni al 
observador, y cuando la primera aparición de la respuesta puede 
retardarse durate dias, semanas, o aún meses. 

Este aprendizaje de respuestas nuevas sdlo puede explicarse, 
a juicio de Bandura, mediante la intervencion de habilidades 
cognoscitivas. Los estímulos observados en el modelo se 
transforman en imágenes, o más importante aun, en símbolos 
verbales. Estas representaciones simbólicas le permiten no sólo 
aprender lo observado, sino transformarlo de manera que el 
resultado sean nuevas formas de respuesta y no simples 
imitaciones. 	Ademas, una vez que los estímulos se codifican en 
imágenes o palabras, se emplean en la recuperación y la 
reproduccion de la respuesta. 

Se piensa que la formación de imágenes ocurre a travta de un 
proceso de condicionamiento sensorial. Esto es, durante el 
periodo de exposición al modelo, los estímulos modeladores dan 
lugar, en los observadores, a respuestas perceptuales que llegan 
a asociarse secuencialmente y a integrarse sobre la base de una 
contigaidad temporal de la estimulación. Si las secuencias 
perceptuales se dan en forma repetida, un estímulo componente 
adquiere la capacidad de evocar imágenes de los estímulos 
asociados aunque ya no estén presentes. Estos hechos indicarían 
que, en el curso de la observación, fenómenos perceptuales 
transitorios producen imágenes de las secuencias de conducta 
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modulada, relativamente duraderas y recuperables. Más tarde, el 
restablecimiento de estas im4lenes mediadoras sirve como una guía 
para reproducir respuestas semejantes. 

Otro sistema de representacid'n que probablemente implica la 
notable velocidad del aprendizale social y la retención a largo 
plazo de los contenidos modelados por las seres humanos, 
involucra la codificación verbal de los hechos observados. La 
mayor parte de los fenómenos cognoscitivos que regulan la 
conducta 	son mas verbales que vi sual es. Una vez que las 
secuencias de respuesta se transforman en símbolos verbales 
flcilmente utilizables. la  ejecución subsecuente del 
comportamiento observado puede ser controlada en forma efectiva 
mediante instrucciones de tipo verbal que se da a sí mismo el 
sujeto. 

Una prueba de esta representación simbólica se puso de 
• manifiesto en 	un 	experimento 	realizado 	por 	Bandura 	y 
colaboradores (1973). Los niños observaron en una película 
secuencias complejas de conducta; tenían que atender con cuidado 
y empresar en palabras las respuestas nuevas a medida que eran 
ejecutadas por el modelo, o bien, contar rápidamente con el fin 
de lograr con ello un efecto distractor e impedir que se 
codificaran las respuestas observadas. Los resultados de este 
estudio indican claramente que los niños a los que se permitía: 
codificar verbalmente los estimulas, reprodujeron en forma más 
amplia las respuestas observadas que aquellos a los que se 
distrajo. 

Gerst (Bandura, 1973) encontró que con un sistema de 
clasificación conciso y con otro de codificación en imagenes se 
obtuvieron resultados igualmente efectivos para la •reproducción 
inmediata de la respuesta observada en un modelo; por otro lado, 
ambos sistemas resultaron superiores en este respecto a la 
codificacion verbal. Sin embargo, las pruebas subsecuentes de la 
retención de estas respuestas demostró que el sistema de 
clasificación era el mejor para la representación mnjmica. 

La sola observación del modelo no garantiza un aprendizaje . 
Para que este ocurra, el observador debe atender a las seriales 
que el modelo le dé. El que se atienda o no a éste depende de 
diversos factores: de que se recompense la conducta del modelo, 
ya sea de manera directa o vicaria; de los atributos del modelo 
tales como sexo, edad, status, capacidad, calor humano; de las 
características del observador, como la dependencia; y, 
finalmente, de la combinaci&i de las características del modelo y 
del observador. 

El exponer simplemente a las personas a estímulos modeladores 
no es garantía de que se los prestara atención, ni de que 
seleccionar‘n sólo aquelloT estrmulos que resulten más 
importantes, o incluso, de 	que percibirán con mayor precisión 
las seriales a las que dirigió su atencio'n. Condiciones tanto de 
motivación, como el entrenamiento previo en observación y la 
presencia de situaciones de incentivo, pueden determinar en forma 
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importante aquellos aspectos del ambiente social que resulten de 
mayor interLrs y a los que se prestará ma's atencién. Además, las 
características del observador y de otros factores sociales 
determinarán en gran medida los tipos de modelos que se 
seleccionen para ser observadoi y. consecuentemente, los tipas de 
comportamiento que se aprenderan en. forma mas completa (Bandura, 
1973). 

Ademds de influir en el aprendizaje de respuestas nuevas, el 
modelo tambien puede facilitar la puesta en práctica de una 
respuesta previamente aprendida, lo quo ocurre en el caso de 
respuestas socialmente acoptables. Cuando se trata de conductas 
socialmente prohibidas. la  inhibicion que se puede presentar en 
el observador aumenta o disminuye segun sí la conducta del modelo 
fue recompensada o castigada. 

En la teoría de handura el reforzamiento desempeña un papel 
más importante en la puesta en práctica de la respuesta, que en 
su aprendizaje. Las consecuencias que la conducta del sujeto 
modelo tiene en terminos de recompensas y castigos influyen en 
que el sujeto cree expectativas respecto a este tapo de 
consecuencias y, de esta manera, aprende a regular su conducta. 
Sin embargo, los reforzamientos no siempre son externos, ya que 
cuando la persona ha internalizado ideales de conducta, sus 
propias reacciones de aprobación o de crítica representan formas 
de recompensa o castigo internos. El contexto social desempelia en 
este proceso un papel importante dada que estas normas internas 
de conducta no son mas que el reflejo de las reacciones que el 
comportamiento del sujeto provocaba previamente en sus padres, 
compañeros y otros representantes de las instituciones sociales. 

Se puede concluir que Landura ha contribuido al 
enricpecimíento de las teorías del aprendizaje social con una 
vision mas amplia del comportamiento humano que toma en cuenta el 
contexto social y los procesos 'cognoscitivos. 

Walter Mischel, es tal vez, el autor que mejor ha hecho un 
análisis del juicio y de la conducta morales basándose en la 
teorra del aprendizaje social cognoscitivo. Sus puntos de vista, 
que aquí ue resumen, fueron presentados en 1975, en Denver, en 
ocasid; de un simposio sobre moralidad. 

El estudio psicológico de la moralidad debe tomar en cuenta 
dos aspectos fundamentales: los juicios morales y la conducta 
moral. Los primeros se refieren a las evaluaciones que una 
persona hace respecto a si una acción es buena o mala, justa o 
injusta. correcta o incorrecta y a lo que considera que se 
doberra hacer. La conducta moral supone. además, conducirse de 
acuerdo con lo que se define como bueno y evitar, por otro lado, 
las malas acciones. 

Resulta también indispensable distinguir otros dos 
componentes: la capacidad individual para comportarse moralmente 
o en forma prosocial y los aspectos motivacionales. El establecer 
la diferencia entre estos dos elementos permite explicar la que 
existe entre la adquisición y la eJecucid'n de la respuesta. 
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La primero depende de un proceso sensorial cognoscitivo que 
puede ser facilitado por condicionen de reforzamiento. Representa 
14 capacidad y habilidades de la persona, lo que puede hacer, lo 
quo sabe; es decir, reglas y habilidades cognoscitivas ya 
adquiridas. La ejecución de la respuesta, depende en cambio, de 
estadas motivacionales y de condiciones de incentivo. 

Durante el dawarrollo y como resultado de la maduración 
cognoscitiva y el aprendizaje social, el individuo va 
paulatinamente siendo mas capaz de conducirse en forma 
organizada. Las habilidades adquiridas incluyen el conocimiento 
de la estructura del mundo físico, de las reglas sociales, de los 
convencionalismos y de los principios que regulan la Conducta y 
de conceptos acerca de sí mismo y do los domas. 

Mischel llama a estas habilidades. "capacidades de 
construcción cognoscitiva y conductUal", las cuales consisten en 
las diversas cogniciones y conductas que el ser humano es capaz 
de elaborar. Emplea el termino "construcción" para•hacer erfasis 
en la forma constructiva en que la persona recupera la 
informacid'n y en la manera activa en que la organiza. y 
transforma. 

A pesar•de las dificultades teóricas y pr4cticas• para definir 
y medir la inteligencia, el autor señala los diferentes 
antecedentes que fundamentan el supuesto de que la capacidad 
intelectual desempe5a • un papel importante en la moralidad, 
llamese honestidad, desarrollo del juicio moral, madurez moral, 
fuerza o desarrollo del yo. Es importante recordar que existen, 
además. otros factores, a su vez relacionados con la inteligencia 
como la edad, el nivel socioecondMico, la educación y la 
capacidad cognoscitiva para manejar información compleja, que 
tambi¿n han resultado buenos predictores del funcionamiento 
social. 

La capacidad moral incluye, pues. la  habilidad para razonar 
dilemas morales, la capacidad para desempeñar diferentes papeles 
en la interacción social y la empatía necesaria para darse.  cuenta 
de las consecuencias que la propia conducta tienen en la de los 
demas. 

Mischel reconoce que existen diferencias entre los 
individuos. segun las situaciones, en lo que se refiere a su 
razonamiento y conducta morales. Atribuye estas diferencias, a la 
historia del aprendizaje social, cínica para cada persona. 

Una vez que el ser humano sabe juzgar o evaluar como debe 
comportarse moralmente, teóricamente, tiene la capacidad de 
hacerlo, 	pero el • que actúe en consecuencia, depender 	de 
situaciones motivacionales y de circunstancias eepecíficas. 

De entre las variables de que depende la práctica o ejecucid'n 
de la conducta moral, las di mas enteres para el autor son las de 
tipo personal, concretamente, los valores subjetivos y las 
expectativas a ellos asociadas. 

Para poder predecir lo que una persona hará en una situacion 
determinada. si  bien es importante conocer lo que es capaz de 
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hacer, es indispensable saber tambien ousi'conseeuencias espera. 
De estas empectativas depende la conducta que elija de su 
repertorio de respuestas pero, a su vez, las empectativas 
dependen de sus emperiencias personales pasadas en situaciones 
semejantes, de las observadas en otras personas y de la 
información recibida a travel de otros medios. 

La conducta de un niño pequeño puede estar básicamente 
regulada por las consecuencias' directas que las recompensas y 
castigos tengan para él, pero, a medida que crece, se va 
volviendo más independiente de estos factores externos y su 
conducta dependerá mas de consideraciones abstractas y de sus 
propias reacciones personales. Lo que no quiere decir que ya no 
dependa de las consecuencias esperadas, sino que datas son de 
naturaleza menos temporal y más abstracta, como son los 
principios morales. 

La conducta moral supone no solo madurez en el razonamiento 
sino tambidn control personal para hacer frente a las tentaciones 
y a las presiones situacionales sin la ayuda de recompensas 
obvias e inmediatas. El que una persona logre adherirse con éxito 
¿ los estandares que él mismo se ha fijado dependerá de 
actividades simbólicas encubiertas, como loa autoelogios, las 
instrucciones que se da a sf  misma, el empleo de técnicas de 
distracción o de autoreproches. Como toda conducta compleja, la 
de control personal también requiere que el sujeto preste 
atencion a las prioridades para poder planear y determinar la 
secuencia de su conducta. 

Lo anterior quiere decir que, para Mischel, los conceptos de 
super yo o de conciencia moral no resultan adecuados para 
esplicar la complejidad de la conducta que abarca el control 
personal y la interacción que en cada individuo se da de 
elementos como Juicio moral, aplazamiento voluntario de las 
recompensas, resistencia a Ia tentación, reacciones personales 
que siguen a la transgresión'  autoevaluaciones y autorecompensas. 

Resulta más imperativo para la psicología*  concluye Misc:iel, 
estudiar los antecedentes y la organizacion de la conducta 
prosocial, ya que, segun Pascal, "la maldad alcanza su mayar 
perfeccion cuando se realiza en aras de una buena conciencia". La 
historia, añade, esta repleta de ejemplos de atrocidades llevadas 
a 	cabo invocando loa . mas altos principios y de víctimas 
igualmente covencidas de sus propios principios. 

Aunque para las ciencias sociales resulte dtil clasificar a 
las personas en tórminos de sus dimensiones de carácter moral o 
de sus valores, tal vez represente un mayor desafio descubrir 
cuáles son las condiciones óptimas que pueden ayudar a una 
persona a su propio desarrollo personal sin violar los derechos 
de las demás. 
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12.2.1 Papel del modelo en el proceso de la identificacio'n. 

En el contexto teórico del aprendizaje social parece existir 
un acuerdo general en considerar la identificación como el 
proceso mediante el cual una persona norma sus pensamientos, 
sentimientos, a acciones con los de otra persona que le sirve 
como modelo. 

Como ya se menciond, se han usado diferentes términos para 
designar este proceso; un este capítulo se empleara' el de 
identificacidn, aclarando cuál es el elemento motivacional que 
interviene en el proceso: semejanza percibida, temor a la pérdida 
del amor de los padres, o envidia del estatus del progenitor. 

Algunos autores han relacionado con este proceso la 
imitación, considerándolo como antecedente, como consecuencia o 
como sinómino. Al referirnos a la imitación se harán las 
aclaraciones pertinentes y cuando se trate de Bandura (Bandura y 
Walters, 1964) el fenómeno se considerara de acuerdo a su propia 
decisioni no habiendo encontrado fundamentos empíricos que 
justifiquen el hacer distinciones, emplea identificaciciri, 

y aprendizaje por observación como términos 
equivalentes para referirse a los cambios de conducta que 
resultan de la observación de modelas. 

La semejanza percibida. Uno de los aspectos ma's importantes 
en que difieren las conceptos de imitación e identificación se 
refiere a la importancia que se atribuye al factor de la 
semejanza con el modelo que inicialmente experimenta el niña. 
Esta semejanza puede basarse en atributos físicos concretos cama 
el largo del pelo, la ropa o en que ambos sean incluidos en una 
misma categoría como el ser hombres o católicos. Una vez que el 
niño aprende en que categoría se le ubica, actda conforme a esa 
definición. 

Janis (1969) fundamenta esta posición en el experimento de 
Kagan, Pearson y Welch quienes, despees de entrenar a un grupo de 
niños a percibir semejanzas con un modelo, lograron cambiar su 
conducta impulsiva por una mas reflexiva, y en un estudio de 
Rosenkranz quien obtuvo un incremento en las conducta.% de 
imitación 	en muchachos adolescentes cuando les hacía percibir 
mayor semejanza con el modelo. Esta percepción de semejanza 
también parece influir en los sentimientos de empatía para con el 
modelo y en el arado de atención que se presta a lo que éste dice 
o hace. 

Cava y Raush (1952) encontraron que los adolescentes con 
menos áreas de conflicto tendieron a percibir mjs semejanzas con 
sus padres en intereses, actividades y rasgos. Para Kagan (1958), 
el sujeto imita para crear la semejanza percibida. Una vez 
adquirida la identificación el sujeto se comporta como si las 
metas del modelo fueran suyas y el alerto que de esto obtiene le 
ayuda a mantener la identificación. 

Elkind (1978) considera que se justifica hacer la diferen-
ciacían entre imitacioli e identificació.n. La primera comienza en 
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la infancia y consiste en la repeticajn de gestos que observa ei 
niño en el adulto. pero no puede adoptar el papel de otra 
persona, y de hecho esto no ocurre antes de la edad preescolar, 
período en enea capaz de ponerse en lugar de otra persona y 
apreciar cómo siente y piensa. 

Por otro lado, supone que la identificación y la imitación 
también difieren en funcion del número de personas que toman como 
modelo. La identificación se da básicamente un el contexto de una 
relación cercana entre dos personas, un tanto que la imitacioh 
puede resultar de una percepcioh impersonal, sin importancia. Por 
consiguiente, el nillo en edad pro-escalar se identifica casi 
exclusivamente con sus padres pero ,imita 	fácilmente a otras 
personas, compalleros. maestros, personajes de la televisioh, etc. 

Se ha encontrado que el primer tipo de modelamiento de la 
conducta esta relacionado con calor afectivo y poder; los nilios 
tienden a identificarse mas cen padres de tipo afectuoso que 
rechazantes y con los que son percibidos como mas competentes 
para la solución de problemas cotidianos (Elkind, 1976). 

Elkind tambien considera que, ademas de lo■ anteriores, 
existen otros factores que favorecen la identificacioh del nano 
con sus padres. La semejanza existente entre ellos, ya sea que el 
niño perciba este parecido entre él y alguno de sus progenitores 
o que le sea seAalado por algdn adulto o que él mismo, 
concientemente. imite algún aspecto del padre o de la madre 
favorece este tipo de identificación. Cuando el niño percibe con 
claridad como son los modelos se favorece la identificacidn; esto 
no ocurrirla cuando las figuras están. ausentes o cuando, aunque 
esten presentes, no dan al niño la oportunidad de que aprendan a 
conocerlos como personas. 

Finalmente, la identificación tambien se facilitada cuando 
loa padres refuerzan, mediante aprobación, las actitudes o 
conductas del niZo que implican el deseo de llegar a ser como 
ellos. 

Para medir el grado de identificación con las padres se ha 
usado el grado de semejanza entre la descripción que un sujeto 
hace de si mismo mediante un cuestionario y la descripción de sus 
padres a través de una prueba igual o semejante. Se ha empleado 
con la misma finalidad el grado de coincidencia en las 
calificaciones obtenidas por el sujeto en una autodescripción y 
en un inventario de personalidad y las de la persona que se 
considera que ha tomado como modelo. Finalmente, también se han 
usado como indicadores .de identificaciorl las calificaciones 
obtenidas en características de personalidad, pero evaluadas por 
uno o mas observadores de los sujetos en estudio (Dandura,1973). 

taray y Claus (1956) infieren la identificación de los hijos 
con los padres a partir de las respuestas de los sujetos a las 
Frases Incompletas de Rotter y a la prueba de Valores de Allport, 
segun su propio punto de vista y de acuerdo a como creen que las 
contestarían sus padres. Con este procedimiento encontraron que 
las semejanzas reales y las percibidas son mas significativas 
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para las mujeres e incluso ue observó mayor semejanza entre las 
mujeres y sus padres. Sin embargo, estos resultados no se pueden 
considerar definitivos debido a que variaron dependiendo del 
método estadístico con gue se analizaban los resultados 
(correl.i.cidn convencional, la estadistica 1) de Clsgood y Suci y la 
de Cronbach y Gleser y el análisis de semejanras y diferencias 
entro el padre percibido y el real). 

Lazowick (1955) encontrd con la Prueba del Diferencial 
Semdritico de Osdood resultados opuestos a los anteriores; en los 
hombres se observaron identificaciones trui.s fuertes que en las 
mujeres y una mayor semejanza semdntíca entre loa sujetos de una 
misma familia. 

Estos procedimientos han sido criticados par autores como 
Bronfenbrenner y Cronbach con argumentos psicomótricos, pero 
Bandura piensa que, aún si se tuvieran procedimientos mas 
ingeniosos para superar estos problemas, las medidas de semejanza 
percibida, como indices de identificación. de todas maneras 
tendrían serias limitaciones. Todo parecido entre padres e hijos 
en actitudes o comportamiento, no necesariamente'representa el 
resultado de un modelamiento. Muchas semejanzas de conducta 
indudablemente resultan de enseIaza directa, exposicidh.selectiva 
a determinados mediosl experiencias y a la influencia de 
contingencias comunes a diferentes grupos culturales. 

En la mayor parte de los casos la semejanza del 
comportamiento puede ser atribuida, en gran medida, a procesos de 
modelamiento. Pera el problema de identificar las fuentes de este 
comportamiento se complica por el hecho de que los niños son 
expuestos en forma repetida a diferentes modelos, incluyendo 
maestras. otros adultos cercanos a él, compaAeros y un conjunto 
de modelos que observan fundamentalmente en la televisión y en 
las • películas. Es, por consiguiente, extremadamente difícil de 
aceptar que los niZos tienen exclusivamente como modelas a los 
padres (Dandura. 1973). 

Identificacion 	anaclftica.  Se supone que la identificación 
anaclítica ocurre durante los primeros años de vida. cuando un 
adulto nutricio.. usualmente la madre, con la que el niño 
establece un vinculo básico. retira sus gratificaciones de tipo 
afectivo (se ha empleado el termino nutricio para referirse a la 
actitud del adulto que estimula el desarrollo o progreso 
pnicolcigico del 'lirio; tambidn se define como nutrimento a la 
materia o causa del aumento, actividad o fuerza de una cosa en 
cualquier linea, especialmente en lo moral). La resultante 
amenaza de perdida del amor motiva entonces al niña a 
intericirizar los atributos y conducta del progenitor. 

Esta misma hip6tesin ha sido reinterpretada y elaborada por 
Mowrer y Sears para ser estudiada de manera empírica. Consideran 
que la reiacidn afectiva entre el niño y el modelo es bdsica para 
que el niño adopte el comportamiento de éste. 	De acuerdo can 
Mowrer, cuando la madre es el mediador de las gratificaciones 
bAlcas del ni rifa. su comportamiento adquiere gradualmente las 
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asociacién por contigGidad con las experiencias de recompensa. 

Sobre esta base de generalizacién del estímulo, las 
respuestas que se asemejan a las de la madre generan efecto% 
reforzadores positivos, cuando las ejecuta el niño, 
proporcionales a su grado de semejanza. Posteriormente, el niño 
puede recompensarse a sí mismo Luando el progenitor esté ausente 
o retire sus atenciones, 13implemente mediante la reproducción de 
su comportamiento que ha sido valorado positivamente (Randura, 
1973). 

Sears (1963), por otro lado, tambien considera que es una 
condicion necesaria para la identificación una relación nutricia 
entre el niño y el adulto que lo atiende. A través de esta 
relaci6n bá'sica, el niño aprende a querer y a valorar las 
conductas maternas que han acompañado sus experiencias de 
recompensa y así, para el final de su primer año de vida ya ha 
adquirido un motivo de dependencia. Sin embargo, por necesidades 
sociales y la de desarrollar la independencia del nino, el 
progenitor empieza a disminuir esta actitud nutricia. La 
consiguiente frustrmcion de su necesidad de dependencia lleva al 
niilo a representar papeles como un medio de recuperar la relación 
perdida. El niño,así, mediante la imitacion o la representacion 
de las conductas maternas que tienen un valor de recompensa 
condicionada, se asegura autorrecompunsaa. 

El estudio de Sears (1963) sugiere que el grado de 
identificación con el padre se relaciona con las expresiones de 
afecto de este hacia el niño. Esta hipótesis fue confirmada por 
Payne y Mussens en la medida que los hijos percibían a su padre 
afectuoso, cooperador y amable había mayor percepcion de 
semejanza y respondían a las pruebas de actitudes y de 
personalidad en forma parecida e sus padres. Los resultados de 
estos estudios han sido considerados como apoyo de la hipótesis 
de la identificación anaclítica. Aunque no haya indicios 
aparentes de amenaza a la pérdida de amor, se piensa que es mas 
factible que un padre afectuoso use como método disciplinario el 
retiro del amor y que un niño tema más perder el amor de un 
progenitor de este tipo. 

En situaciones naturales, la conducta nutricia puede ejercer 
SUS efectos en el modelamiento a través de otros medios 
diferentes a] del autorreforzamiento. Los padres cálidos y 
afectuosos tienen mas probabilidad de acercarse a lus hijos 
dándoles asi oportunidades de observar y de aprender su manera de 
comportarse. Mas aun, esta forma de influencia es típicamente 
bidireccional, los niños que manifiestan los valores de los 
padres y emulan su conducta tienden a incrementar su afecto y el 
contacto personal con ellos. 

Por ejemplo, Bandura y Huston confirmaron en un estudio 
realizado en 1961 que la actitud afectuosa y cálida de un modelo, 
comparada con la fría y distante de otro, facilitaba no sólo la 
imitacioh de conductas especificas sino una gama mil's amplia de su 
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conducta, la verbal en este caso. Sin embargo, probablemente el 
hecho de que la conducta motora se ecuentra más desarrollada que 
la verbal en esta edad, explicaría porque los niños imitaron mas 
el primer tipo de conducta y la agresiva. Los autores no aceptan 
como explicación un proceso de identificación con el agresor pues 
consideran que la simple observaciéo de la conducta agresiva, 
independientemente de la cualidad de la relación con el modelo, 
es suficiente para que se de la imitación. 

El problema se complica más cuando un alto grado de 
nutriencia puede, de hecho, disminuir la identificación, segdn el 
tipo de conducta que se este trasmitiendo. Seria el casa, por 
ejemplo, de los niños que adaptan estándares elevados de logro 
que resultan en autoevaluaciones negativas con negación de 
recompensas. Un fenómeno de recompensa importante, pero ignorado, 
es el que se da cuando una persona establece un estándar de lo 
que considera una ejecución importante y se recompensa a sí mismo 
cuando alcanza dicho estándar autoimpuesta, pero que cae en la 
autocrítica y el autocastigo cuando no logra esa norma prescrita. 

Sin embargo, Bandura y Walters suponen que los niños están 
mas inclinados a:rechazar como modelos a las personas que se 
imponen a sí mismas estándarea muy elevados. Para investigar si 
se pueden equilibrar estos procesos de rechazo realizaron un 
experimento con un modelo adulto que manifestaba este tipo de 
normas elevadas y era a su vez elogiado por esta conducta. Con 
otros grupos de niños, el modelo asumía una actitud no nutriente 
o no recibía reconocimiento social por sus altos estándares; la 
mitad de estos niños también observd a un compañero manifestando 
bajos estándares de comportamiento. Los resultados indicaron que 
el niño que habla interactuado con el modelo nutriente se 
inclinaba más a aceptar los estándares bajos de los compañeros, 
lo que se interpretó de la siguiente manera: la situación de 
recompensa con e) modelo adulto llevaba al niño a condiciones de 
autogratificacion. 

Es importante notar, agrega Bandura (1969), que todas estas 
afirmaciones han resultado de experimentos llevados a cabo en 
situaciones en las que participan sdla grupos de dos personas y 
que la introducción de cualquier variable adicional puede dar 
como resultado cambios importantes en las relaciones funcionales. 
De hecho, los niños varones que fueron objeto de un tratamiento 
generoso por parte de un modelo femenino, tendieron a favorecer 
al personaje masculina ignorado como objeto de imitacioli. 
Entrevistas posteriores al experimento, revelaron que estos niños 
se habían comportado de esta manera porque sintieron simpatía por 
el 	modelo ignorado. 	Y, 	cuando 	los 	ni Ros 	imitaron 	el 
comportamiento del modelo reforzador fue cuando percibían que 
tanto el modelo nutriente como el otro adulto, no entraban en una 
relación de competencia. En resumen, la teoría anaclrtica de la 
identificación que estima que la nutriencia promueve el 
modelamiento, podría ser válida sólo en ciertas condiciones. 
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Como en el caso de la semejanza percibida la mayor parte de 
las dificultades metodológicas surgen do la imposibilidad de 
establecer culll es el origen de las respuestas del 'lino o 
demostrar que, en realidad, son producto de un proceso de 
modelamiento. Parece evidente que el comportamiento de 
identificación no tuviera propiedades intrínsecas que sirvan para 
definirlo, y en consecuencia, no puede ser identificado o 
vIlidamente medido si se hace en forma independiente de las 
personas que toma como modelo. 

El origen específico de la conducta social se hace todavia 
mas difícil de evaluar por el hecho de que, una vez que se han 
adquirida respuestas mediante la observacidn, éstas pueden ser 
posteriormente evocadas por una variedad de modelos y de clases 
de situaciones apropiadas. Cuando existe una homogeneidad 
considerable en el comportamiento manifestado por modelos 
sociales, no existen medios confiables para determinar si una 
pauta de comportamiento en concreto se adoptó originalmente de 
los padres, compañeros, maestros, otros adultos o incluso de 
personajes observados en los medios masivos de comunicación como 
la televisión. 

12.2.Z Aprendizaje mediante observación 

Las teorías tradicionales de la identificacion, dice Dandura 
(197), han dedicado gran parte de su atención al estudio de las 
condiciones familiares que influyen en la ejecución de la 
respuesta, pero raramente han podido especificar cuales son los 
mecanismos de aprendizaje baísicos, mediante los que se adquieren 
pautas de respuesta al observar el comportamiento de las modelos. 
Considera que una teoría que explique adecuadamente la 
identificación debe especificar las variables que regulan la 
adquisición de la respuesta mediante observación, los factores 
que influyen en su retención a largo plazo y las condiciones que 
afectan la reproducción de los estímulos observados en el modelo. 

Desde el punto de vista de la teoría propuesta por Bandura, 
la contigijidad de los estímulos es una condición necesaria para 
la adqusición y la ejecución de las pautas modeladas de 
comportamiento. Los fenómenos de modelamienta, de hecho, 
involucran interacciones muy complejas de numerosos subprocesos, 
cada uno de los cuales constituye un conjunto de variables. Una 
teoría completa de ident. ificacion debe, por consiguiente, tomar 
en cuenta estos diferentes subsistemas que controlan el fenomeno. 

Bandura (1961) define la identificación en términos de 
aprendizaje incidental, es decir, del tipo de aprendizaje que 
tiene lugar en ausencia de una situación creada intencionalmente 
para que se de' el aprendizaje de la conducta en cuestión. En un 
estudio que realizi5 con 36 ni nos y 36 ninas de 37 a 69 meses, 
estos mostraron modelos de conducta agresiva y no agresiva en el 
mismo y en diferente sexo. 

Los niñas que observaron al modelo de conducta agresiva 
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imitaron Sus respuestas agresivas con una frecuencia 
significativamente mayor que la imitación que hicieron los niños 
del grupo del modelo no agresivo y los del grupo control. Se 
observó, ademas, que los dial primer grupo eran menos inhibidos en 
su conducta que los niRos del grupo que observaron al modelo no 
agresivo. El sexo del modelo también influyo en los resultados, 
de manera que los niños . que observaron al modelo de sexo 
masculino manifestaron mSu conductas agresivas que las .niFias. 
especialmente cuando el comportamiento implicado se parecfa mas 
al estereotipo masculino (Bandura. Ross y Ross, 1961). 

Uno de los aspectos ales importantes del aprendizaje social y 
que a juicio de Bandura (1973) ha sido prScticamente ignorado en 
los estudios sobre la identificacións se refiere a la retención a 
largo plazo de las respuestas observadas durante periodos 
prolongados de tiempo, incluso hasta alcanzar la edad o el 
status social en que estas respuestas se consideran más 
apropiada». 

Entre los factores que pueden influir en este proceso de 
retención se encuentran la práctica abierta o encubierta de la 
respuesta. De acuerdo con Bandura, Maccoby sostiene que la 
practica encubierta de conductas observadas en el modelo puede 
explicar el proceso de identificación. Seelln esta teoría, las 
metas de crianza y el tipo de cuidados que el adulto da al ~o. 
requiere de conductas reciprocas y explicita4 por parte de los 
padres y de los hijos. Consecuentemente, en esta interacción 
reciproca, ambas partes aprenden, anticipan y practican en forma 
encubierta las respuestas que los caracterizan. 

Esta especie de actuación de papeles en la fantasía se ve 
influida ,por la frecuencia y el grado de intimidad de la 
interaccion .  social y por el grado de poder que el modelo tiene 
sobre lo que el niño desea. 

En esta teoría la actuación de papeles cumple una función 
defensiva, ya que el observador puede imaginar diferentes cursos 
de acción y anticipar, con tanta precisión como sea posible, las 
probables respuestas del modelo a sus anticipaciones. Además, se 
tiende a prestar más atención y a repetir más la conducta de 
modelos percibidos como poderosos debido a que asta tienen mayor 
valor utilitario. 

Cuando el comportamiento se ha codificado en símbolos que 
pueden tomar diferentes formas, por ejemplo. la  representací6n de 
hechos en im¿genes vividas, el traducir secuencias de accidn en 
sistemas verbales abreviados o el agrupar pautas que conforman 
los elementos de unidades mejor integradas, facilita la retención 
a largo plazo. 

La utilización de las representaciones simbólicas mencionadas 
en forma de contenidos verbales y de imaginacidn sirve de guía a 
la ejecución abierta de la respuesta; el proceso seria parecido 
al que se da cuando se siguen una serie de instrucciones para 
llegar a una secuencia de respuestas nuevas. sólo que, en este 
caso, la reproducción de la conducta resultado del modelamiento, 
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se controla mediante las representaciones simbólicas de los 
estimulas ausentes. 

Los resultados del modelamiento se logran con mayar facilidad 
cuando el nuevo comportamiento involucra bjsicamente la sfntesis 
de elementos de conductas previamente adquiridas. Cuando el 
observador carece de lon componentes necesarios, probablemente 
sólo reproducir.; en forma parcial el comportamiento del modelo; 
en estos canos, las elementos se establecen a través de la 
observación del modelo y después en ,forma progresiva, por 
imitación, se van adquiriendo los elementos más complejos. En el 
caso de los ni ñas puede ocurrir que un modelo les produzca poco 
impacto. Esta ausencia de reaccidn , puede deberse a falta de 
atención, a dificultad para observar adecuadamente a los modelos 
o a que, a veces, los niños tienen un repertorio de respuestas 
muy reducido y, por consiguiente, no disponen de los elementos 
requeridos para reproducir un,determinado tipo de respuesta. En 
estas circunstancias, además del modelamiento gradual, se sugiere 
el uso de incentivos con poder para favorecer la atención y para 
activar la ejecución de respuestas adquiridas como resultado de 
la exposición al modelo. 

Existen otros factores que imOiden la reproducción de la 
conducta, como limitaciones físicas en el caso en que éstas 
supongan una destreza motora específica, , o a la conducta del 
modelo, esta a su vez, regida por procesos no observables y, por 
consiguiente, no percibibles por el observador como ocurre con la 
vocalizacion de un cantante de ópera (Bandura, 1973). 

12.3 Consecuencias de la identificacidñ 

De manera inevitable, el ser humano tiene que enfrentarse a 
presiones que lo orillan a desviarse de lo establecido por la 
sociedad; estas presiones provienen de grupos o circunstancias 
externas o bien se originan en sus propias necesidades o deseos. 

¿De qué depende que una persona resista la tentacion de 
transgredir una norma cuando se enfrenta a alguna de estas 
presiones? Como resuelve los conflictos que se dan entre las 
necesidades internas y las premiarles externas? 

Muchos autores piensan que la mayoría de las personas no 
perciben todas las normas como una presión externa a la que deben 
someterse; es cierto que, originalmente, estas se ven como algo 
externo y hasta opuesto a los deseos, pero, eventualmente, se 
convierten en parte del sistema motivacional del individuo, que 
orienta su conducta en ausencia de la autoridad externa. 

12.3.1 Conciencia moral 

-.e 1' 	han atribuido al proceso de identificación diferentes 
consecuencias en la conducta: la internalizacidn de las normas y 
de los valores morales, y con ella el control interno de la 
conducta, el desarrollo de la conciencia moral y la culpa, la 
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autocrítica, los intentos de reparar danos cometidos, el 
altruismo. etc. 

Dado que los resultados de un proceso no pueden desl izarse de 
dicho proceso. encontramos que as: como no existe una sola teoría 
de la identificacid'n tampoco se ha dado la misma o>:plicacicln a 
las, conductas mencionadas e inclusive, on ocasiones, el mismo 
tipo de conducta se interpreta de diversas formas. 

A partir da Freuc un gran numero de autores han aceptado que 
el proceso de identificaci6n desempeña un papel importane en el 
desarrollo de lo conciencia moral. Cuando el niíio hace stiyals las 
valoraciones que sus padres hacen de su conducta. es( á haciendo 
uuyau tambien las normas y los valores que prevalecen en %u 
cultura. 

Este supuesto se basa en la teoría de Freud acerca de la 
formacion del super yo, que mantiene que este termina de formarse 
básicamente hacia el final de la f.ase edipica, alrededor de loa 4 
ó 5 .anos de edad. Segun Argyle (1964), Freud a-firmdr, en su teoría 
del duelo, que el objeto de elección perdido se introyecta de 
manera que algunas de sus partes se copian o se adscriben al ve 
Además, esta introyección no sólo se funde con el yo y produce 
una modificacioh del comportamiento. sino que forma un subsistema 
de la personalidad, el super yo, que reacciona a la conducta del 
niño de manera semejante a como los padres lo hicieron 

Argyle formula su teoría de la siguiente manera: "....cuando 
una persona A se relaciona con una persona E en una posición de 
autoridad, A aprenderá las . reacciones de B ante el comportamiento 
de A. Supongamos que este aprendizaje forma un precipitado aparte 
en la personalidad de A, un conjunto de anticipaciones a las 
reacciones de B. Los sentimientos de culpa serán las 
introyecciones del retiro de amor o de aprobacidh de 8; la 
autoagresion será la introyección del castigo de B. Los 
estándares internalizados del super yo estarán basados en los 
estándares que £4  impone al comportamiento de.  A" (Argyle, p.391). 

Pero, dice el autor, aún no se ha establecido bajo qué 
condiciones se da la introyección, aunque se tienen resultados de 
algunas investigaciones al respecto. Por ejemplo, casos de niños 
de 2 años que repiten las ordenes de los padres, imitando la voz. 
cuando se enfrentan a la tentacidh de desobedecer una norma, los 
de los sujetos que adoptan las•percepciones que otros tienen de 
ellos y los que se refieren al origen de la culpa y la 
autoagresión basados en la hipétesis de que los mátodos 
disciplinarios que involucran retiro del amor. resultan en 
sentimientos de culpa y los castigos físicos en autoagresidn. El 
primer caso estaría relacionado con la hipcitesis de la 
introyeccioh si se acepta que la culpa se relaciona con el temor 
al retiro del amor o a la desaprobación. 

Argyle propone que la introveccitin es una forma de 
aprendizaje con las siguientes caracterrsticas: 

a) Resulta de la adquisicidn de tendencias de respuesta que. 
en cierto grado, estan en conflicto con otras partes de la 
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personalidad. Existen pruebas de que, por lo monos durante los 
dos primeros alSom, las nuevas percepciones sólo se aceptan 
parcialmente y coexisten con otras. 

b) Cuando se da la introyección, tiene lugar una 
internalización de las respuestas involucradas, de manera que 
estas se manifiestan no u6lo en presencia de la persona que fue 
la fuente original de la influencia sino que se generalizan a 
otras situaciones. Las personas que no desarrollan la conciencia 
moral de esta manera serían aquellas más orientadas al exterior o 
cuyo control depende mds de la verghenza que de la culpa. 

c) Los efectos de la introyeccitih parecen ser permanentes y 
no decaer con el tiempo. 

Argyle sugiere como condiciones para que se dé la 
introveccidn la disciplina estricta y una relacion de afecto con 
los padres. Refiere como -fundamento de este supuesto los 
resultados que obtuvo en 1962. consistentes en una correlación 
significativa entre la motivación de logro y el grado. de 
exigencia de los padres cuando había con estos una identificación 
y una relacion cálida. La importancia de esta relacioh,dice, 
también ha sido demostrada en los estudios que Sears hizo en 
1957. También sugiere que, ademSs del sexo del progenitor, la 
edad puede ser otro factor de influencia en la identificación, 
pero no establece cuál seria la edad lrmite en la que las 
exigencias de los padres dejar- tan de ser introyectadas, 

La introyeccidn se ha explicado también por medio de otros 
procesos como el condicionamiento aversivo, la identificación con 
el agresor y el aprendizaje de reacciones a si mismo. Argyle no 
esta de acuerdo con la explicaciab del condicionamiento aversivo 
de Eysenckl  debido, dice, a que existen pruebas de que el castigo 
físico, a veces, produce los efectos contrarios y a que los 
programas de castigo no han podido emplearse para explicar los 
que el define como introyeccidn. 

En cuanto a la teoría de la identificación de Sears, Whiting 
y Child. que postulan que el ni lo se identifica con sus padres e 
imita su conducta, que es reforzado mediante la aprobación de 
esta imitacíon y que la conducta imitada reproduce acciones de 
afecto y aprobación de los padres ritri en su ausencia, Argyle 
argumenta que asr no se explica como se aprenden los aspeCtos 
críticos y punitivos del super yo. En cambio, encuentra coherente 
con su propia postura el que se haya encontrado una relación 
entre identificaci.dn y los mdtodos de disciplina basados en el 
amor y que la relacion de dependencia con los padres es un 
antecedente en la formaciórn de la conciencia moral, aunque ésta 
relacioh es más acentuada para los niños que para las ni rías. Sin 
embargo, no siempre se ha probado esta relacion entre conciencia 
moral en términos de la secuencia amor-culpa y la identificación 
con los padres. 

En cuanto a la identificación defensiva con el agresor, los 
datos sugieren que elite se da en algunos casos y bajo ciertas 
condiciones. Ademas, no siempre se ha establecido la relacion 
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entre introyección e identificación y, por otro lado, la 
identificación con el agresor no es Lítil para explicar los 
orígenes de la culpa. 

Ausubel (1977) llama conciencia a la organización emocional y 
cognoscitiva de los valores morales de un Individuo y los 
procesos psicológicos en los que esta organización se basa. 
Presupone la internalizacióh de los valores morales, la 
aceptación de un ~tido de obligación y responsabilidad y la 
capacidad de hacer juicios morales. 

Para este autor. un requisito para el funcionamiento de la 
conciencia es la capacidad para anticipar las consecuencias de la 
conducta y para ejercer un control inhibitorio de forma que estas 
consecuencias anticipadas se integren a la obligacion percibida. 
Cuando la conducta no se controla de acuerdo con esta obligacion 
moral, se presenta la culpa, que puede ser considerada como una 
autoevaluacion negativa. Es una respuesta compuesta de 
sentimientos de culpa, disgusto consigo mismo, autodesprecio, 
remordimiento y diferentes manifestaciones somáticas. 

Debido a que la culpa es un sentimiento displacentero, su 
evitación es una fuerza motivadora que hace que la persona se 
comporte de acuerdo con las obligaciones morales. La culpa no 
puede ser experimentada si no se ha adquirido la capacidad de 
apreciar en forma realista las intenciones subyacentes en la 
conducta moral. Se requiere, pues, el desarrollo de una capacidad 
de autocrítica. 

Como cualquier aspecto de la personalidad, 	la conciencia 
sufre cambios con el desarrollo bajo la influencia de factores 
como la relación padres-hijos, las expectativas sociales, la 
capacidad perceptual, la organización cognoscitiva y la 
maduracioh y ella, a su vez, influye en otros aspectos del 
desarrollo del yo. El desarrollo intelectual, por ejemplo, 
influye en los valores morales y agudiza la autocrítica (Ausubel, 
1977). 

En la adolescencia disminuye la necesidad de lealtad a los 
padres y surgen otras necesidades relacionadas con la realización 
personal; en cierta forma, el adolescente se libera de las 
enseñanzas dogmáticas y cambia las bases sobre las que acepta los 
valores morales. Sin embargo, la continuidad en la estructura 
moral de las sociedades se mantiene por la tendencia a adherirse 
a los valores de la clase social a la que pertenece. Asi, el 
adolescente empieza a percibir los valores de los padres como 
variantes de normas subculturalesí al crecer, los valores se ven 
mas como caracteristicos de la cultura y menos como de los 
padres, especialmente durante el periodo universitario. 

La semejanza de valores entre padres e hijos, se debe, para 
muchos autores, más 9ue al proceso de socializacion, a enseñanzas 
o modelos caracteristicos de culturas semejantes. Existen, sin 
embargo, pocas investigaciones relacionadas con las semejanzas y 
diferencias de valores entre padres e hijos. 

Ausubel no esta' de acuerdo con la idea de que la vergGenza y 
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la culpa sean excluyentss e incompatibles. La vergr;enza, dice, 
forma parte de toda reacción de culpa, aunque existen 
independientemente de ésto algunos tipos de vergüenza. La culpa 
se refiere a la autoevaluación negativa que surge del 
reconocimiento de haber violado una obligación moral 
internalizada (Ausube1,1977) Janis, 1969). La vergüenza, sin 
embargo, se puede dar en cualquier situación que involucre 
autodepreciación frente al grupo, aunque no se haya violado una 
norma moral; se experimenta cuando se anticipa la desaprobacion 
de otra u otras personas cuando se viola una regla. La culpa, en 
cambio, se da cuando se anticipan los reproches de la propia 
conciencia al transgredir una norma que el individuo ha 
interiorizado (Janis,1969). 

'cambien se ha mantenido que para que la identificación 
contribuya a la internalización moral se requiere que se adopten 
estados internos de los padres como la culpa. Para que esto 
ocurra el progenitor debe hacer y comunicar autoevaluaciones y 
autocríticas' el nino debe *ler el desarrollo cognoscitivo su 
ficiente para entender estas evaluaciones y ponerse en el lugar 
del otro; y los motivos de identificación deben superar a la 
necesidad de evitar estados displacenteros y deben de asociarse a 
una perspectiva de autocrítica. 

DiferencLan semualqs  IR _€1 desaergilo de la censkenstmgcaj. 
La mayor parte de las teorías del desarrollo de la conciencia 
moral derivan del concepto psicoanalítico de identificación o del 
aprendizaje social. Segun Freud, (Hoffman, 1977) las niñas, 
debido a diferencias anatómicas, no se ven compelidas a resolver 
el conflicto ecdpico tan rípida y dramdticamente como los niños 
y, por consiguiente, no se identifican en forma tan completa, lo 
que resultaría en una identificación de normas menor. 

Grinder y Me Michael (1963) estudiaron la influencia del sexo 
en ni?ios americanos de clase media alta y en niños de Samoa 
pertenecientes a la clase obrera. El grado de conciencia se 
clasificó en remordimiento, confesión y restitucioh y conforme a 
estas categorías, encontraron que los ninos samoanos tienen un 
menor grado de conciencia que los americanos, pero no encontraron 
diferencias entre los sexos. 

Peretti (1969) hizo un estudio con alumnos do una universidad 
pública y otra privada. Definid internalizacion de normas morales 
como grado de culpa que los sujetos dicen sentir cuando 
consideran ciertas conductas de índole moral. Independintemente 
de sus antecedentes, hombres y mujeres tendieron a elegir las 
mismas actividades que consideraron fuente de culpa, aunque las 
mujeres tendieron a sentirse m45 culpables y los estudiantes de 
la universidad publica están en general, menos conscientes de las 
consideraciones morales. 

Los resultados que obtuvo Hoffman (1975) indican que se da 
mas la culpa en las niñas y el miedo en los niños. Las mujeres 
asocian mas frecuentemente las transgresiones morales a la culpa, 
aunque dsta, cuando son mas pequeñas, es de naturaleza más 
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transitoria. En cambio los hombres manifiestan un nivel de culpa 
más estable en diferentes edades. Para Hoffman la interpretacidn 
de estos resultados lleva. a una interrogante: ¿expresan las 
madres más afecto a las niñas, mayor disciplina inductiva y menor 
uso del poder? El hecho de que todos los sujetas varones de su 
estudio fueran primogénitos afecta los resultados? 

Como se observo'en los estudios donde se comparaba el grado 
de desarrollo del juicio moral de los hombres con el de las 
mujeres, también se encuentran contradicciones cuando el objeto 
de comparacion es la culpa o la conciencia moral. Lo menos que se 
puede concluir e que desde la ¿poca en Freud consideró que las 
mujeres tenían menor sentido ético que loss hombres y aconejoi 
"si quereis saber mln sobre la femineidad podéis consultar a 
vuestra propia experiencia de la vida o preduntar a los puetas, o 
esperar a que la ciencia pueda procuraron informes mjs profundos 
y coherentes " (Freud, 1948), poca coherencia se ha legrado y 
mucho es lo que se ignora acerca de la psicologia.de la mujer. 

12.3.2 Internalizacián de las normas. 

Aronfreed (1964) considera que hay poca razdn para pensar que 
la internalizacidn se relaciona en -forma importante con el tipo 
de cuidado o tratamiento que recibió el sujeto cuando pequeño o 
debido a entrenamientos tales como el•destete o el control de 
esfInteres. Sin embargo. existen pruebas de que los procesos de 
aprendizaje subyacentes a la internalización podían depender, en 
cierta grado, del afecto y el calor existentes en el proceso de 
crianza del fino. 

Esta relación entre el control interno de la conducta y el 
afecto recibido de los padres parece tener una relación con el 
punto de vista originalmente planteado por Freud, quien consideró 
que la motivaciern para reducir las propiedades del objeto amado 
constituye un sistema más importante para la identificación del 
niño con sus padres, aunque Freud, de hecho, insistía más en los 
aspectos punitivos y de amenaza de los padres como una fuente más 
importante para el desarrollo de la conciencia moral del niño. 

El aprendizaje de las reacciones ante la propia conducta, de 
acuerdo a la teorfa del aprendizaje social, puede darse mediante 
reestructuración cognoscitiva, recompensa y evitación. En este 
61timo caso, los niños aprenden a terminar la ansiedad al 
anticipar el • castigo. De esta manera, la internalizaci6n de las 
normas podría ocurrir, no cuando el ni no se identificara con el 
progenitor, sino cuando estuviera abierto a su influencia, como 
es el caso en la relacién de dependencia y afecto (Aronfreed, 
1964). 

Se ha supuesto también que el poder asumir el papel de otra 
persona y la intensidad de la relaci6n afectiva, como la oue 
suele darse entre padres e hijos, facilita el que se adopten sus 
normas y valores. 

Aronfreed 0964), sin embargo, señala que en algunos estudios 



16:.; 

se observaran limitaciones en el punto de vista de la magnitud 
del afecto paterno cama un determinante del control intorno de la 
conducta. En muchas investigaciones no se ha encontrado, de 
manera constante, una asociación entre el nutrimento que proveen 
los padres y los diferentes Indices del control interno de la 
conducta. Algunos de estos estudios indican que también los 
padres muy afectivos pueden tener niños con menor responsabilidad 
y tendencia a ser deshonestos. 

Se acepta, sin embargo, que para lograr un control interno de 
la conducta, es necesaria una relación de apego a una figura 
afectuosa 	Mas allá de este requerimiento minimo, la 
internalización no puede ser considerada como una función 
generalizada y continua del afecto de los padres. 

Las consecuencias de la privación del afecto pueden explicar, 
mas claramente, la ausencia de internalizacidh de las normas. El 
afecto de los padres es un factor determinante de su poder de 
recompensa o de castigo; si de manera general, han sido poco 
afectuosos o indiscríminadamente punitivos, existen pocas bases 
para que tengan éxito en el control de la conducta del nino. 
Tampoco pueden, por la misma rezan, emplear con dmito el retiro 
de su afecto como medio de controlar la conducta. 

El elemento castigo, puede ser insignificante si el niño se 
ha llegado a adaptar a un nivel muy alto de estimulacidh aversiva 
de sus padres. El castigo entonces, no induce una ansiedad lo 
suficientemente discriminadora como para motivar la 
internalización. La imposibilidad de usar el retiro del afecto 
como un medio de castigo tambien podría, además, orientar al nino 
hacia otros componentes de castigo, tales como el dolor físico o 
el ataque verbal, los cuales parecen favorecer menos que el nino 
se vuelva independiente de la supervisión externa o de la 
amenaza. 

Para Aronfreed (1964), la internalizacidn de los diferentes 
productos de la socializacidn puede atribuirse a una gran 
variedad de contingencias y parámetros de aprendizaje, entre los 
cuales, el afecto sblo constituiría uno de los determinantes que 
induce cambios en el estado afectivo del nino. 

12.3.3 Autocrítica. 

Aronfreed no está de acuerdo con los autores que consideran 
que el niño adquiere originalmente la autocrítica por medio del 
entrenamiento directo debido a que este resulta útil para 
recuperar el afecto de los padres. El aprendizaje de la 
autocrítica, a su juicio, mas bien reside en el aprendizaje 
aversivo de la conducta imitativa del nino y no en la 
generalizacidn del control positivo que pueden ejercer los 
modelos afectuosos. Esto, sin embargo, no quiere decir que el 
afecto de los padres no influya en que el ni Ao reproduzca su 
conducta de critica o de castigo, sino que éste imitare el 
castigo del modelo sólo en la medida en que las contingencias de 
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aprendizaje aversivo permitan que esta conducta adquiera un valor 
intrínseco de representación y que la conducto nutricia pueda 
influir en la imitacidll afectando el aprendizaje aversivo. 

Los experimentos de Grusec y de Mischel y Grusec, añade 
Aronfreed (1964), sugieren que la actitud nutricia de un modelo 
puede facilitar el aprendizaje de la autocrítica cuando ésta 
coincide temporalmente con la disminucioñ de la ansiedad del 
niño. Esta facilitación dependera'del grado de influencia que el 
afecto pueda tener en la importancia del castigo o en su 
capacidad para promover ansiedad. 

El mismo encontrd que las repuestas de autocrítica ocurrieron 
más frecuentemente cuando se dieron explicaciones explícitas y 
que este efecto no dependió de la actitud mencionada del modelo 
lo que indica que sólo fue necesario que el castigo se acompañara 
de informacion verbal (Aronfreed, 1963b). 

Las respuestas de autocrítica pueden manifestarse en 
diferentes formas, como la confesión, excusas. reparacion y 
promesas de cambiar el comportamiento futuro. Pocas veces se ha 
podido demostrar que estas respuestas estén asociadas a la culpa, 
ya que la mayoría de ellas se dan sin que se utiliza en forma 
explícita un juicio moral; aun mas, en numerosas ocasiones se 
asocian a la percepción de las consecuencias externas de la 
violación de las normas (Aronfreed,196a). 

Los estudios a que se refiere el autor toman en cuenta 
respuestas internalizadas, es decir, respuestas que ocurren sin 
que se haya observado la transgresión o amenaza de castigo y, sin 
embargo, no se dan pruebas de que estas respuestas representen la 
empresidh de una reacción mas básica. Por el contrario. más bien 
se debían a diferentes condiciones de reforzamiento social 
relacionadas con el status socioeconómico, el sexo y el papel del 
niño y en menor grado, a los métodos disciplinarios maternos. 

Aronfreed (1963a), hizo dos experimentos para evaluar la 
influencia de diferentes condiciones de reforzamiento en dos 
tipos de repuesta moral. La primera consistía en el grado de 
estructura cognoscitiva que se daba a los niños. consistente en 
la manífestacion explícita de normas respecto a una accicln 
agresiva y la segunda, en el grado de control que se daba al niño 
en la evaluación y castigo por la violación de la norma. Las 
respuestas morales se definieron como respuesta de autocrítica y 
de reparacion de daño . Encontró que las repuestas de autocritica 
se relacionaban de manera significativa con el gradó de 
estructura cognoscitiva que se daba a los niños durante el 
entrenamiento, en tanto que las respuestas de reparación 
dependían más de quien controlaba el castigo. el sujeto o el 
e>tperimentador; para el autor, ambas instancias constituyen 
variedades de reforzamiento social y no de conciencia moral o de 
super yo. Roconece, sin embargo, tres limitaciones: no pudo 
apreciar el grado de internalizaci& de la respuesta, pues el 
experimentador tuvo que observar directamente a los niños; no se 
pudieron evaluar con prucisi6n los efectos del castigo porque 
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involucraban privacicin y desaprobación y, por iil t i rno, no pueden 
desligarse los efectos de la situación emperimental de las 
emperiencias previas de los niRos, de manera que la 
generalizaci¿in puede haber inducido sus respuestas morales. 

Aunque los estudios de juicio moral estrictamente no caen 
bajo el rubro de autocrítica. so incluyen en esta seccicín porque 
fueron realizados con la perspectiva del aprendizaje social y 
porque de alguna manera el juicio moral se relaciona con una 
forma de pensamiento critico. 

Basjndose en los mismos conceptos del aprendizaje social, 
Bandura y Mc Donald (1963) trataron de demostrar que los estadios 
de juicio moral no dependen tanto de la edad como lo propuso 
Piaget, de modo que la orientacion moral de los niños puede ser 
modificada e invertida mediante el empleo de reforzamientos 
provistos por modelos apropiados. Con esta hipótesis en mente 
tsípusieron a un gropo de niRcis a modelos que expresaban juicios 
contrarios a los suyos y les recompensaban la adopción de dichas 
respuestas; otro grupa observó a los .modelos sin recibir 
ro-forzamiento y el tercer grupo, no observa ninqun modelo pero 
recibio reforzamientos 	cada 	vez 	que 	hacia 	evaluaciones 
contrarias a las propias. 

Los resultados sugirieron a los autores que la moralidad 
subjetiva aumenta con la edad, como afirma Piaget, pero que los 
dos niveles, el de la . moralidad subjetiva y el de la moralidad 
objetiva pueden coexistir simultáneamente. Encontraron también 
que los procedimientos operantes no son efectivos cuando las 
tendencias de respuesta•son muy dominantes y que la combinación 
de modelamiento y reforzador no es más efectiva 	que • el 
modelamiento por sí solo. Esto podría deberse, según los autores, 
a que la simple evposicidh al modelo cambió la respuesta y, por 
consiguiente, el reforzamiento ya no podía incrementarla y a que 
el proceso de adquisicicin de la respuesta se basa en la 
contigüidad de los estímulos y el reforzamiento se relaciona 
fundamentalmente con la ejecuci6n y, a que, además, se hubieran 
requerido incentivos con mas fuerza. 

Para Walker y Richards (1976) resulta claro, en cambio, que 
los inicios morales de los ;lirios pueden influirse, por lo menos 
durante periodos cortos de tiempo. La orientación de sus 
respuestas aumentó de acuerdo a. la de los modelos, aub en su 
ausencia, y lo mismo ocurrió cuando se traté de respuestas 
caractertsticas de la dirección contraria a la del desarrollo. 

52.3.4 Resistencia a la tentacidfn. 

Cuando el individuo se conduce de manera que puede resistir 
las presiones de sus propios deseos aun en ausencia de la 
!zupervisid'n de una autoridad visible o aparente, se supone que ha 
internalizado las normas soc i al es; con frecuencia se designa a 
este proceso con los términos de internalizacion moral. Hoffman 
(397(l piensa que esta capacidad de resistir la tentación podría 



166 

ser un indice de fuerza del yo mas apropiado que el de la 
presencia de sentimientos de culpa, que, tradicionalmente, se ha 
considerado como el efecto subsecuente a la infracción de una 
norma interiorizada. 

rurton, Maccoby y Allinsmith (1961) investigaron la relación 
entre el tipo de diaciplino usado por la madre y la resistencia a 
la tentación, en una situación experimental en la que el millo 
podía hacer trampa en un juego, seguro de no ser sorprendido. 
Partieron del supuesto de que el niño se adhiere a las normas de 
los padres como resultado de la identificacidn con ellos. Estiman 
que la identificación resulta del deseo de reproducir 
internamente gratificaciones que provienen del objeto amoroso y 
del deseo de controlar, neutralizar o protegerse de un objeto 
temido, amenazante o poderoso. Ambos orígenes de la 
identificación tendrían como motivo común la envidia del objeto 
que tiene el control. 

Los sujetos fueron 77 niños y niñas de 4 años. La disciplina 
de la madre se evaluó con un cuestionario integrado con preguntas 
abiertas, y la resistencia a la tentación se midió según la 
obediencia del niño a las reglas durante un juego. Se obtuvo 
además un indicador de conciencia moral a partir de la 
información que las madres de los niños dieron respecto a las 
reacciones de niño cuando se portaba mal. 

Los procedimientos de crianza se subdividieron en varias 
categorías. En una de ellas, permisividad-severidad, no se 
encontró una relación simple con la resistencia a la tentación. 
Incluía medidas en el nivel de actividad de los ninos, severidad 
en el destete, control de esfínteres, castigo físico y uso poco 
frecuente del razonamiento como método disciplinario. Se 
relacionaron significativamente con la resistencia a la 
tentación, fundamentalmente en el caso de los niños, otro grupo 
de variables' emplicaciones acerca de los aspectos sexuales, 
permisividad respecto a los hábitos de limpieza y amenaza de 
retiro del amor como método disciplinario, 

El primer grupo de variables, que sugiere severidad'  parece 
ser más importante durante la etapa inicial del desarrollo del 
niño. El grupo que refleja actitudes mas permisivas parece 
requerir, en cambio, un mejor desarrollo cognoscitivo. La 
posibilidad de generalizar esta interpretación se ve limitada, 
sin embargo, por el hecho de que las actitudes de permisividad se 
relacionaron con la resistencia a la tentacidn salo en el grupo 
de los !liaos. 

Una atmolfera familiar cálida y afectiva se relacioné; 
significativamente con la obediencia a las normas en los nidos y 
con la trampa en las niñas, lo que se interpretó como debido a 
una mayor sensibilidad al castigo en el sexo femenino. 

Los resultados negativos encontrados respecto a la 
resistencia a la tentación y la culpa hacen pensar a los autores 
que estos dos fenomenos deben de estudiarse separadamente y no 
como indicadores de internalización de las normas. 
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Sears, Rau y Alpert (1963) tampoco encontraron pruebas de la 
existencia de una relación entre sus medidas de culpa (evitacidn 
de remordimiento y pdrdida de auto-estima) y la resistencia a la 
tentación, por lo que sugieren tener más precaución en la 
interpretación de 105 datos obtenidos básica o exclusivamente a 
partir de fantasías como índices de .culpa o control interno. 

Para Sears, la resistencia a la tentacidn está estrechamente 
relacionada en ambos sexos con la falta de agresividad y piensa 
que pueda representar un índice de control de impulsos. De este 
mismo estudio!  infiere que el control interno en loa niños está 
tras relacionado con la atencioh y proximidad del padre y con el 
entrenamiento moral, en tanto que en las niñas se ve más influido 
por niveles altos de exigencia da las madres. Las reacciones de 
culpa (confesión y reacciones emocionales) también revelan 
diferencias en relacióri con los sexos e interacción con los 
padres. Las reacciones emocionales más intensas se dieron en los 
nirlon con madres mala frías y restrictivas y padres no punitivos 
pero autoritarios: en el caso da las niñas, se observa; ademas, 
una influencia mayor del padre. Sears concluye que sus datos 
sugieren, como proceso mediador en el desarrollo de la 
conciencia, identificaciones de tipo defensivo. 

Es importante señalar que los ni cros del estudio de Sears 
(1963) tenían 4 años por lo que resultaba prematuro esperar 
respuestas de culpa. 

Medinus (1967), en cambio, no comprobó la hipcitesis de que 
los niños que se identifican más con el progenitor de su mismo 
sexo muestran un mayor desarrollo de la conciencia moral definida 
como resistencia a la tentación. En esta investigación, la 
identificacidn se midió con una prueba de diferencial semáhtico y 
la resistencia a la tentación con el juego de la pistola de 
Grinder. 

Otro enfoque empleado para estudiar la resistencia a la 
tentacion consiste en tomar en cuenta los factores cognoscitivos 
y motivacionales que influyen en la capacidad de posponer la 
satisfacciern de deseos. Cuando se ha estudiado la influencia de 
la imaginación en el control interno de la conducta también se 
observan contradicciones. Singer (1974), por,  ejemplo, ha 
encontrado una relacidn positiva entre imaginaci an y fantasia y 
la capacidad para aplazar la satisfaccialn del impulso, y Mischel 
(Hciffman, 1977), en cambio, concluyó que el imaginar el objeto 
satisfactor aumenta la frustración y, que lejos de favorecer el 
aplazamiento de la satisfacción lo obstaculiza; piensa que, en 
cambio, cuando el niño se entrega a pensamientos placenteros, se 
facilita el aplazamiento. Lo que podría explicar esta 
contradiccion es que lo que hace variar la influencia de la 
imaginación es que el contenido de la que se imagina y que se usa 
como distractor, influye en la intensificaciéri del deseo. 

A pesar de las contradicciones observadas en los resultados, 
que en parte podrían explicarse por las diferencias en la 
metodología empleada, autores como Hoffman, quien ha analizado 
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e> tensamente 	esta 	área 	de 	investiqacion. 	ha llegado a 
conclusiones como la siguiente: Los niños que esti4t desarrollando 
un sentido interno de moralidad tienen más propension a 
e›Terimentar culpa cuando manifiestan un tipo de conducta que 
resulta perjudicial para loa demás, a aceptar su responsabilidad 
por lo que han hecho, a confesar las faltas que han cometido 
aunque no hayan sido descubiertas y a resistir la tentacién de 
cometer actos inmorales o no aceptables (Hoffman, 1975). 

Grim y Kohlberg (1968), en un estudio en el que investigaron 
la conducta de hacer trampa, encontraron un factor general de 
control o fuerza yoica constante para todas las edades. Le 
honestidad, para ellos, no depende de factores específicos de la 
personalidad, como la culpa, sino que consideran que un elemento 
cognoscitivo como la estabilidad de la atención puede promover la 
honestidad al favorecer la interrupcion de pensamientos 
relacionados con el desea de hacer trampa. 

12.3.5 Altruismo. 

Entre las manifestaciones de la conducta moral consideradas 
en la literatura se encuentran la cooperación, el reparto de la 
justicia y el altruismo. 

El altruismo se ha definido operacionalmente como el esfuerzo 
realizado para ayudar a alguien que lo necesita o como el 
sacrificio de algo que uno quiere para ayudar a un desconocido en 
forma privada (Hoffman, 1977). También se consideran como 
conductas de tipo altruista, la ayuda a una persona, el compartir 
un problema o hacer un donativo a quien lo necesita (Hoffman, 
1975). Generalmente, se supone que toda conducta de tipo 
altruista satisface, en última instancia, necesidades de tipo 
egoi sta. 

Experimentalmente se ha estudiado su relación con la 
exposicion a un modelo cuya actuación presenta diferentes 
características como afecto, poder o hipocresía; los resultados, 
sin embargo, reflejan simplemente los efectos de las 
circunstancias del experimento comunicados transitoriamente por 
el modelo. 

Los estudios de correlación sugieren que los padres pueden 
representar un modelo de altruismo, pero no se puede diferenciar 
la influencia del modelo de conducta de la que pueda tener la 
relacion afectiva y el uso de la disciplina; los niPios altruistas 
tenían por lo menos un progenitor que comunicaba este tipo de 
valores, que usaba disciplina de tipo inductivo y tenían una 
relacidrn de afecto con la madre. 

También se ha observado que ciertas características 
personales, como la satisfaccidn y el bienestar, se relacionan 
con la conducta de tipo altruista. 

Hoffman (1975 a, b) propone que el ser humano puede tener una 
característica constitucional que lo predispone al altruismo. A 
pesar de que se ha considerado que la conducta altruista tiene 
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su origen en motivos de tipo egoista. existen, dice el autor, 
algunas investigaciones que tratan de probar la existencia de 
motivaciones de altruismo independientes. Por ejemplo, personas 
de diferentes edades (niAos u adultos), en situaciones 
experimentales y naturales tienden a ofrecer ayuda o a ayudar a 
quien lo necesita aunque no haya testigos presenciales. Pada la 
rapidez con que se dan esto tipo de respuestas, se ha descartado 
la idea de que se trate de la manifestacion de una norma de 
responsabilidad social internalizada. Además, esta tendencia a 
ayudar aumenta cuando las necesidades personales de aprobacidn se 
encuentran satisfechas, cuando el estado de ánimo es positivo y 
cuando se tienen sentimientos de 4ito y satisfacccidni • por 
ejemplo, en el caso de niños seguros que reciben afecto en el 
hogar y son populares en la escuela. 

Se supone aquí que, cuando una persona ya no tiene que 
preocuparse por la satisfaccién de sus propias necesidades, 
estará mas abierta a las de los demás. Ademas, el comportamiento 
altruista sirve como reforzador, aunque no se recompense algdn 
otro motivo egoista. 

Tambijn toma Hoffman como argumento para fundamentar su 
teoría . algunos aspectos de la evolucidn del ser humano. Por un 
lado, se ha mantenido que éste ha podido sobrevivir gracias a 
valores de cooperacidn y de vida social y, por otro, que la 
selecci6n natural favoreciá los rasgos de tipo egoísta que hacen 
más eficientes las aptitudes y habilidades del individuo. Hoffman 
se adhiere a la postura que mantiene que la evolución ha 
favorecido como valores de sobrevivencia la presencia conjunta de 
motivos egoistas y altruistas; unos y otros sirven, en diferentes 
ocasiones, a la adaptación. 

Hoffman toma también como fundamento de sus ideas, las bases 
neuroanatdmicas mencionadas por Mc Lean: el sistema lfmbico, por 
una parte, se relaciona con sentimientos y emociones que aseguran 
la autoconservacién, pero 	por otra, también se relaciona con la 
expresidn de sentimientos sociales y con las asociados con • la 
preservacián de las especies, por lo que debe de haber una 
conexion neural entre un aspecto sexual primitivo y otro, más 
elevado, de sentimientos altruistas. El mecanismo que sirve de 
unioi entre estos dos aspectos es, a juicio de Hoffman, la 
capacidad de empatía del ser humano. 	Este piensa que si la 
primitiva corteza límbica tiene conexiones con el hipotálamo, que 
desempeña un papel importante en el compartamiento 
vicero-v..nmAtico y con la corteza prefrontal relacionada con la 
capacidad de captación de los sentimientos de los demás, se puede 
pensar que existe una base neural de la empatía. 	Nuevas 
estructuras cerebrales harían posible que estos afectos se 
experimenten en unión de estados cognoscitivos 	y formas más 
complejas de empatía, independientes de las bases neuronales del 
compartamiento egoista. 

Para Hoffman (1975a,b,c), la respuesta de empatía lleva al 
individuo a actuar altruistamente. Primero, el niño reacciona 
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para aliviar su propio malestar; despuás. viene la duda acerca de 
si esta respuesta sirve para aliviar el malestar de otra persona; 
después, el desempeño de papeles y el desarrollo cognoscitivo así 
como procesos de retroalimentacioh y reforzamiento hacen que se 
aprendan las respuestas de altruismo. 

Hoffman da dos tipos de explicaciones a la empatía. Por un 
lado, la concibe como una respuesta aprendida en la infancia, de 
acuerdo con los principios del condicionamiento clásico, esto es, 
la madre comunica al niño, a travds de sus propios estados de 
tensión freica, una emocidn displacentera. Posteriormente, las 
expresiónes faciales y verbales de la madre, asociadas a este 
estado, actúan como estímulo condicionado y desencadenan la 
respuesta condicionada. Por medio de la generalización del 
estimulo, las expresiones semejantes en otros seres humanos 
pueden llegar a provocar el mismo tipo de respuesta, y así, las 
seriales de dolor o displacer experimentadas par otras personas se 
asocian a las propias experiencias displacenteras y esto resulta 
en una reacción de empatía. 

Por otro lado, considera a la empatía como una respuesta de 
tipo isomdrfico que aparece poco después del nacimiento. Sería un 
ejemplo la reacción de llanto de un bebé recién nacido cuando oye 
el llanto de otro, lo que para Hoffman (1977) no es una respuesta 
imitativa sino un llanto espontáneo que ocurre con menos 
frecuencia cuando oye otro tipo de sonidos intensos no humanos. 

En ambas explicaciones la respuesta de empatía del observador 
se atribuye a la semejanza entre su emocidn displacentera, 
consecuencia de la observada en la otra persona, y las propias 
experiencias dolorosas vividas en el pasado. 

Desarrgllo de la empatía.  
Tomando como referencia a Piaget, Hoffman argumenta que el 

sentido de permanencia de los objetos y las personas se relaciona 
con el darse cuenta de que los demás existen como una entidad 
física distinta de uno mismo. Esta nocidn se adquiere poco a 
poco; inicialmente, el niño comienza a organizar imdgenes de 
objetos hasta experimentarlos como separados de sus propias 
sensaciones, aunque hasta los 12 meses no puede mantener la 
imagen interna de un objeto por un lapso de tiempo. Sin embargo, 
aunque reconozca la existencia de otras personas como entidades 
físicas distintas de el mismo, hasta los 7 u 8 años empieza a 
reconocer que los demás tienen sus propios puntos de vista o 
perspectivas de las situaciones. 

Pasándose en Erikson. Hoffman supone que el niño entre las 6 
y los 9 años desarrolla la capacidad cognoscitiva para organizar 
sus experiencias internas vividas a través del tiempo, y forma un 
concepto de sí 	mismo como un individuo con la capacidad de 
experimentar, en situaciones diversas, diferentes sentimientos y 
pensamientos, sin dejar de ser la misma persona. es  decir, 
conservando un sentido de continuidad temporal. 

Una vez que desarrolla este sentido cognoscitivo tendrá la 
capacidad de percibir lo mismo en otras personas, podrá asumir el 
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papel de otros. evaluar sus reacciones. hacer generalizaciones a 
partir de estas observaciones y formar un concepto de la 
experiencia general de la vida de otros. 

De lo anterior, Hoffman deduce que el niño 05 capaz de 
experimentar empáticamento estados afectivos de otras personas 
antes de desarrollar el "sentido cognoscitivo del otro". Pero 
hasta que distingue entre 51 mismo y los dem¿s esta respuesta 
afectiva es mas de tipo simpatía. 

Cuando se percibe a sí mismo como la causa del malestar ajena 
y ya tiene la capacidad cognoscitiva necesaria, experimentara' la 
culpa, que seria la sintesis del displacer afectivo y el 
auto-reproche considerado de índole cognoscitiva. 

Eventualmente, la capacidad de anticipar las consecuencias de 
las acciones o de las omisiones puede llevar a experimentar culpa 
anticipatoria. La culpa tambien puede presentarse como 
acompañante de la simpatía por la persona que sufre dolor, cuando 
el observador considera que éste ha sido ocasionado por personas 
con las que se identifica. También puede resultar del darse 
cuenta de un gran contraste entre las condiciones de vida 
personales y las de otros cuando dstos estan en desventaja. 

Para Hoffman (1975), pues, la culpa es importante cuando se 
considera el altruismo teóricamente en relacidn con el dolor 
experimentado en forma simpática, ya que una vez que se tiene la 
capacidad de experimentar culpa, por omisiones, anticipatoria o 
existencial, todas las experiencias subsecuentes de dolor 
simpático, pueden tener un componente de culpa. 

Thompson y Hoffman (1980) mostraron una serie de historias 
semiproyectivas a ninos de 1, 3 y 5 grados, en las que se 
describían situaciones en que el personaje cometia una accion 
indebida, y se preguntaba a los niños como se sentirían y por qué 
si ellos hubieran cometido la falta. Los sujetos se asignaron a 
dos grupos, uno de control y otro al que se indujo sentimientos 
de empatía. Estos manifestaron mayor cantidad de culpa que los 
del primer grupo y sus explicaciones reflejaron cambios asociados 
a la edad. Los más grandes expresaron preocupacioN por la víctima 
y se referían a principios de justicia y los mas pequeños 
manifestaron temor a ser sorprendidos y al castigo. Por otro 
lado, los ninos manifestaron mayor intensidad de culpa que las 
niñas. 

La medida ideal de empatía debería incluir pruebas de que se 
ha despertado una reacción afectiva en el sujeto y que la calidad 
y dirección de este afecto corresponde al experimentado por la 
otra persona. Otra forma de medición consiste en la expresión 
facial del niño que observa una película. 

El desempeña cognoscitivo de papeles se relaciona con la 
inferencia que se hace acerca de lo que otra persona sabe o 
piensa. A los 6 años, el niño puede inferir que otra persona 
puede tener pensamientos diferentes a los suyos; a los 8, que su 
propia conducta puede ser inferida por otra persona; a los 10, 
puede inferir lo que otra persona está pensando y darse cuenta de 
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esta puede estar haciendo lo mismo respecto a él. Este tipo de 
pensamiento continúa su desarrollo hasta la Adolescencia tardía. 
f<ecientemente. %e ha encontrado que esta capacidad de inferir 
aparece a edades tan tempranas como los 4 años, especialmente 
cuando se trata de tares sencillas. relacionadas con experiencias 
cotidianas y en las que están involucradas personas familiares 
(Hoffman, 1977). 

También se ha tratada de averiguar cuando el ni no se da 
cuenta cognoscitivamente de los sentimientos de otra persona, por 
lo que, generalmente, se presentan historias acompañadas de 
fotografías. Se ha observado que un niño de 3 a 4 dllos puede 
identificar emociones de felicidad y que la precision en el 
reconocimiento de situaciones de miedo, tristeza y enojo aumenta 
hasta los 7 anos. No se sabe, sin embargo, si el niño se fija en 
señales faciales o situacionales. Hasta los 9-12 anos. el niXo no 
reconoce emociones en personas diferentes a e51 o en situaciones 
no familiares. 

Hasta la fecha, de la revisión de Hoffman (1977), los 
resultados sugieren que la empatía es una respuesta temprana y 
primitiva, que motiva comportamiento altruista en la medida en 
que se es capaz de este tipo de respuesta. Como otras 
motivaciones,. disminuye al iniciarse la acción apropiada. Se 
requieren, sin embargo, mas resultados convincentes a este 
respecto. 

Hoffman no explica porque¿ si la gente, segun ‘1, deberla 
reaccionar al dolor ajeno con una respuesta de tipo afectivo 	y 
una tendencia a ayudar, no siempre se manifiesta este tipo de 
reacción. Tampoco explica porqud.el hecho de que a cualquier edad 
se tienda a 	ayudar es un fundamento para afirmar que el 
altruismo es un motivo independiente de necesidades egoistas. 
Tampoco prueba que el presenciar displacer en otros produzca una 
reaccion afectiva seguida de conducta altruista. Y por último, 
el probar que la intensidad del afecto y la rapidez de la 
respuesta aumenten con las señales de displacer, no fundamenta 
que la conducta altruista no tenga su base en motivaciones de 
tipo egoista. 

12.4 Efectos de la disciplina. 

Se ha supuesto que si la conciencia moral es un resultado de 
la identificación también debería estar relacionada con el tipo 
de disciplina que los padres emplean para educar a SUS hijos. 
Como en el caso de la identificación y sus consecuencias, 
inicialmente la idea de la disciplina y de sus• efectos 	se 
encuentra primero vinculada con la teoría psicoanalítica y 
posteriormente, con los conceptos del aprendizaje social. 

Allinsmith 11960) trato de demostrar que el trato severo en 
la infancia, concretamente el destete temprano y el entrenamiento 
estricto del control de esfínteres, conducen a la agresidll y que 
esta es eventualmente revertida hacía si mismo durante el proceso 
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de ia tdentificacion, de manera que, posteriormente, la agresion 
e experimenta en forma de culpa cuando el niño viola una 
prohibicidn. Sus resultados variaron segun el contenido de la 
historia de tipo proyectivo que empleo para la evaluacidn de la 
variable dependiente. En el caso de la culpa asociada a robo o 
desobediencia los resultados son mas claros, pero en el sentido 
opLu 	a lo esperado: la disciplina estricta se relacionaba mas 
con un tipo de culpa moderada que con la intensa. Heinecke (1953). 
encontrj, en cambio, que el destete rrgído se relaciona 
positivamente con la cantidad de culpa. Whitinp y Child (1955) 
también corroboraron esta tendencia de resultados, pero en 
relacidn a los autorreproches por estar enfermo. 

En otro estudio. Allinsmíth distinguió dos tipos de 
disciplina: la corporal a castigo físico y la psicolcfgica, que 
comprende apelacicin al orgullo y al amor propio, a la culpa, a 
manifestaciones de decepcidn .  por la conducta del niño o a 
intentos de avergonzarlo. Se piensa que al usar este tipo de 
disciplina psicológica se presenta un modelo de autocontrol de la 
agresicln. lo que favorecerla que el niño inhibiera sus tendencias 
hostiles v la ansiedad que las acompaña y aumentara su culpa por 
fallarle a los padres. En este caso, tampoco se encontro'una 
relacid'n entre el tipo de disciplina y la culpa en el niílo. 

Allinsmith y Greening (1955) investigaron la relacidn entre 
el tipo de disciplina empleado por los padres y el grado de 
intensidad de la culpa ligada a la violación de las . normas. Se 
uso un cuestionario dirigido a indagar el tipo de castigo 
empleado por los padres de los sujetos cuando estos tenían entre 
10 y 12 años, con el argumento de que con este tipo de encuesta 
se obtienen contestaciones que coinciden con las que resultan 
cuando las preguntas se hacen directamente a los padres. 
Concretamente, se exploró si los padres hablan usado el castigo 
físico o métodos psicol6gicos como el razonamiento o la 	dn  
al amor de los progenitores y encontraron que, en los sujetos de 
se>:o masculino, un menor grado de culpa se relacionaba con la 
disciplina psicolápica usada por la madre. 

En 1957 Allinsmith diseFici una serie de historias incompletas 
en les que se favorece la violacidn de una norma sin que el 
suleto tenga la necesidad de huir de la situacion o que reciba 
recompensa social por su acatamiento, con el objeto de predecir 
los sentimientos morales de los ninos. Ademas de pedir a un grupo 
de ni ricas de 12 anos que completaran estas historias, entrevist6 a 
sus padres respecto a los métodos de disciplina que empleaban con 
sus hijos. El autor estima que cualquier indicacion de dolor, 
ansiedad o desdicha que experimente el personaje de las historias 
despus de una transgresícin puede ser interpretada como culpa. 
Sus conclusiones son las siguientes: 

a) las necesidades morales dan lugar a conflictos internos, 
por lo que éstos, frecuentemente, tienen componentes morales. 

b) e 	resultado de los conflictos, con frecuencia, está 
determinado por las necesidades morales y los mismos dan lugar a 
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aplazamiento de laa satisfacciones, uso de defensas y culpa. 
c) los aspectos morales de la personalidad dan lugar a 

diferencias individuales en cuanto a la forma y frecuencia de las 
defensas y de la forma de resolver conflictos, es decir, dan 
lugar a diferencias de carácter. La frecuencia de las defensas es 
afectada por el grado de expresión permitida del impulso, por su 
amplitud o grado de generalización y por la severidad o 
intensidad de la culpa empresada en la historia. 

d) las necesidades morales determinan el contenido de los 
impulsos y el tipo de defensa empleado» 

El intersis de este estudio radica en que el autor atendió a 
problemas de método antas no considerados, como el control del 
contenido de las historias, el grado de expresión de los impulsos 
y la gama de situaciones a las que su aplica. Sugiere también 
tomar en cuenta la fuente percibida de las normas ( si se ven 
como propias o inducidas), el gusto o disgusto en relacidh con su 
conciencia, ya que pueden originar una tendencia a defenderse de 
la culpa; la insistencia en ideales en oposición a las 
prohibiciones (se honesto vs no mientas) y la vigilancia o estado 
de alerta a las necesidades morales propias y de los demás. 

Este procedimiento de historias incompletas, propuesto por 
Allinsmith se usó en otras investigaciones relativas a la culpa 
considerada como manifestacidh de control interno y a la 
vergüenza como expresión de control externo. 

Aronfreed (1959) investigó si la conducta de transgresión es 
motivada por fuerzas internas o externas. Evaluó la disciplina 
entrevistando a las madres y la reacción a la transgresio5 con el 
método de completar historias. La disciplina se clasificó en 
técnicas de induccion y de extinción. La primera corresponde a la 
considerada de tipo psicológico y se la concibe como un mediador 
de tipo cognoscitivo que permite al niño evaluar su propio 
comportamiento. El uso de estas técnicas se relacionó 
positivamente con conductas autocorrectivas motivadas internamente 
y las técnicas de extincion con conductas miís pasivas o motivadas 
externamente. 

Hoffman y Saltzein (1967) obtuvieron resultados parecidos a 
los de Aronfreed en lo que se refiere a motivaciones externas o 
internas, pero relacionadas con las evaluaciones morales 
conscientes que el nino hace de sus transgresiones y no con las 
reacciones emocionales a las mismas. 

La mayor parte de las investigaciones se han orientado al 
estudio de la culpa en relación con las transgresiones, pero 
también se ha intentado diferenciar las reacciones que resultan 
de dichas transgresiones y determinar si están asociadas a 
diferentes tipos de disciplina o procedimientos de crianza. 

De acuerdo a una revisidn de Kohlberg (1963), el instrumento 
de medición mas frecuentemente empleado es el de las historias 
incompletas propuesto por Allinsmith y las reacciones observadas 
como consecuencia de la transgresión pueden clasificarse en tres 
tipos. El primero incluye castigo. miedo y ocultamiento: 
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reacciones todas mils asociadas al miedo y al castigo que a la 
culpa. Este tipo de "ansiedad moral", según los resultados de los 
estudios incluidos en esta revi si on, no cumple una funcion moral 
ni se correlaciona con la resistencia a la tentación, el juicio 
moral o conducta delictiva o no delictiva. 

El segundo tipo consiste en una expresión de autorreproche, 
autodevaluación o verdadera culpa. A esta reacción, a diferencia 
de la anterior, podría atribuírsele una funcidn moral, ya que se 
correlaciona con la resistencia a la tuntacián, la evitación de 
conducta delictiva y desarrollo de juicio moral. 

El tercer tipo de reacción es la confesión. Kohlberg la 
considera de tipo intermedio pues parece representar algo entre 
las dos anteriores y significa preocupación por el juicio de los 
demás. En algunos estudios se la encuentra relacionada con la 
resistencia a la tentación y en otros no. 

Su tendencia a presentarse asociada a la edad sugiere a 
Kohlberg que estos tres tipos de reaccion pudieran representar 
diferentes niveles de madurez. La culpa, por ejemplo, no se 
encuentra en los niños pequeños y si entre los de 12 y 13 años. 

El retiro del amor usado como medio disciplinario parece 
estar asociado a la tendencia a confesar la falta pero no a la 
culpa. Varios de los estudios que Kohlberg menciona, presentan 
resultados que coinciden con los de Hoffman, quien afirma que el 
empleo de lo que el llama inducción psicológica se correlaciona 
con culpa. 

Otro requisito que debe de tomarse también en cuenta es el de 
la madurez del juicio moral, es decir, la inducción psicológica 
sólo produciría los efectos mencionados a condición de que el 
niño sea capaz de hacer juicios morales 

En cuanto al papel de la identificacidn, Kohlberg propone 
que, puesto que el castigo no produce culpa, el proceso de 
identificación sería un requisito para que la ansiedad asociada 
al castigo se transforme en culpa . Esto quiere decir que, para 
que el niño sea capaz de hacer una critica de sf mismo despuel de 
haber faltado a una norma, debe poder asumir el papel que otra 
persona tendría hacia él, independientemente de que esta otra 
persona sepa o no que ha cometido la transgresi6n. 

En 1953 Hoffman estudió un grupo de sujetos con 
personalidad compulsiva. Estos sujetos, comparados con un grupo 
control, obtuvieron las puntuaciones más bajas en varias medidas 
de fuerza del yo y las mas altas en lo referente a dominio 
paterno, incapacidad de tolerar los impulsos, manejo 
intrapunitivo de la hostilidad, preocupación ewcesiva por el 
bienestar de los padres, exceso de idealización de los mismos y 
dificultad para evaluarlos crrticamente, moralismo estricto, 
actitud positiva hacia la autoridad, ambición de emito, 
conservadurismo en las ideas polfticas y religiosas y conformismo 
en general. 

En otra investigación, el mismo autor compararlas respuestas 
a las presiones de grupo de sujetos clasificados como 
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conformistas y no conformistas; encontró en los primeros una 
reacción inversamente proporcional entre la fuerza de la 
convicción y la conformidad (Hoffman,1957). 

En 1960, Hoffman estudió los efectos de diferentes tipos de 
disciplina en el nirio, concretamente sobre el uso del poder, al 
que definid como el potencial que una persona tiene para hacer 
que otra actúe de manera contraria a sus deseos. Describid dos 
formas de uso del poder, el que se ejerce sin explicaciones, como 
las amenazas, órdenes, privación de privilegios o fuerza Fisica, 
y el que va acompañado de privaciones y que resulta menos 
coercitivo, como, por ejemplo, las explicaciones, las 
recompensas, la oferta de sustitutos y la apelaciarn al juicio del 
niño dándole oportunidad a que participe en las decisiones. 

Los padres del grupo perteneciente a la clase trabajadora 
hacían mas uso del poder coercitivo que los de clase media, y que 
este tiene mayores efectos cuando es empleado por la madre cuando 
han fallado otros procedimientos. Hoffman sugiere en este estudio 
que el uso del poder coercitivo sin usa de explicaciones da lugar 
a sentimientos de frustración, de pérdida de autonomía, a 
hostilidad y a oposición. Cuando se incrementa su empleo, 
especialmente en respuesta a la desobediencia, ocasiona tensión y 
hostilidad y favorece que el sujeto tienda a usar con los demás 
el mismo tipo de poder. 

Hoffman y Saltzein (1967) clasificaron las respuestas de las 
sujetos a los dilemas de tipo moral en dos grupos: uno de 
orientacion moral humanista y otro convencional de tipo punitivo. 
Los que pertenecen al primer grupo hacen juicios fundamentadas en 
principios que toman en consideración necesidades humanas y que 
buscan circunstancias atenuantes. Los del segundo grupo, basan 
sus juicios en convicciones morales más convencionales o de tipo 
autoritario. El análisis de las respuestas del grupo humanista 
refleja más culpa cuando el resultado de la transgresión 
involucra la vida humana y las consecuencias son irreversibles; 
pero en el caso de las consecuencias menos dr4ticas, tienen 
mayor habilidad para reducir la culpa por medio de la confesión o 
de la reparación del daño. También muestran mayor capacidad para 
tolerar la ansiedad asociada a la posibilidad de realizar una 
acción prohibida. El grupo convencional, en 	cambio, 	se 
caracterizó por reprimir el impulso prohibido en cuestión. 

Las madres de los sujetos del grupo convencional usaban con 
más frecuencia procedimientos disciplinarios, como amenazas que 
las investigadores clasificaron como "ataque al yo", en tanto que 
las madres del grupo humanista se mostraban decepcionadas cuando 
no se había cumplido con lo esperado; dsto, para los autores, 
tiene un aspecto positivo, el de considerar al niño capaz de 
alcanzar un ideal y el no devaluarlo. Ambos grupos habían 
internalizado las normas morales pero de manera diferente. 

Posteriormente, Hoffman (1970) propone, a manera de 
hip6tesis, dos tipos de estructura moral, la que se observa en 
las personas que guardan mucho respeto a las normas sociales 
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institucionalizadas, independientemente de las circunstancias, y 
la que se da en los individuos que aceptan las normas pero que 
valoran mas al ser humano Y. por censiguiente, toman en cuenta 
las circunstancias atenuantes. Ambos tipos de conducta implican 
control de los impulsos, pero la primera refleja un tipo de 
control automático y excesivo, probablemente influido mas por 
elementos inconscientes que por las estructuras cognoscitivas 
superiores. 

El desarrollo de un tipo de conciencia que pone a prueba la 
realidad requi ere, a su vez, un cierto grado de desarrollo 
cognoscitivo que permita al sujeto distinguir entre diferentes 
posibilidades de acción a seguir, de acuerdo con sus propios 
valores y con el contexto de la situación. Es necesario, además, 
que el individuo esté' consciente de cuáles impulsos debe 
controlar, que sea capaz de experimentar empatía, que los padres 
a quienes toma como modelos .de identificación den respuestas 
atenuantes y les comuniquen la importancia de considerar a los 
demas. 

Este tipa de conciencia no debe estar basado en represión, 
ansiedad o pérdida de amor sino en experiencias que favorezcan la 
e51presidn constructiva ,de impulsos. La estructura moral de tipo 
humanista seria aquella que pretta atencián a los demas y está 
asociada a la culpa genuina que resulta del darse cuenta que se 
ha hecho daño. 

Los individuos con una estructura moral convencional, la del 
primer tipo, serían alga reprimidos, menos capaces de tolerar sus 
propios impulsos antimarales. 

Hoffman supone que, en el caso de la moral convencional, los 
padres han usado con más frecuencia el retiro del amor como 
castigo, en tanto que en los de la moral humanista, los padres 
usan una variedad más amplia de técnicas disciplinarias y de 
emociones; ambos diferirían en el tipo de convencimiento usado, 
los padres de los convencionales harían mas énfasis en el daño 
que se les hace como consecuencia de la transgresio; de la norma 
y los de los humanistas en el daño que se hace a los demás o en 
el hecho concreto de la vialaciorn de la norma. Afirma que en 
ambos grupos se han internalizado las normas y que ambos se 
caracterizan por un uso más frecUente del convencimiento y del 
poder, cuando los compara con los padres de los niñas que no han 
internalizada las normas. 

Hoffman (1970) selecciono 204 niños y 190 niñas de clase 
media, segdn sus juicios respecto a cuatro situaciones de 
contenido moral (robo y mentira), dos de ellas, basadas en los 
dilemas de Kohlberg. A los grupos convencional y humanista, se 
agregó uno considerado como de "moral externa" de acuerdo con una 
investigación previa (Hoffman y Saltzein, 1967). Se trató de 
hacer todos los grupos equivalentes en nivel intelectual aunque, 
antes de descartar a los de de menor inteligencia del ultimo 
grupo, se había constatado que los de" moralidad interna"diferian 
en este aspecto de los de "moralidad externa". 
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Las medidas de internalización de las normas se obtuvieron por 
medio de técnicas semiproyectivas (tres historias en las que el 
niño comete una transgresión a una norma en circuntancias en que 
no sera descubierto), evaluaciones de los maestros respecto a su 
tendencia 	a aceptar la responsabilidad por una falta en vez de 
negarla, ocultarse o culpar a otros, y la información aportada 
por los padres en relacién a si el fino confiesa o no sus faltas. 

Las técnicas semiproyectivas se usaron, además de para 
seleccionar los tipos de conciencia moral, para obtener índices 
de principios humanistas y convencionales y de rigidez y 
flexibilidad. Para evaluar represión se usaran 25 frases 
incompletas. 

Los métodos educativos o prácticas de socializacion se 
evaluaron mediante el tipo de disciplina que los padres 	y los 
niííos, en forma separada, mencionaron con mas frecuencia. En el 
caso de los padres se hicieron entrevistas individuales y, en el 
de los niños se les daba una lista con diferentes reacciones de 
los padres ante una transgresión de normas. De éstas, tenia que 
escoger las tres que más se aproximaran a las usadas por sus 
padres. 

Las técnicas disciplinarias ejemplificadas se agruparon en 
siete categorfas: uso del poder, retiro del amor, crítica, 
apelacion a la culpa como resultado del dano causado a los 
padres, apelación a los hechos concretos de la situacioli, 
expresión de decepción o desengaño y permisividad. 

En la entrevista a los padres se omitió la categoría que 
describe la explicación puramente factual para eliminar la 
posibilidad de que eligieran una modalidad de apariencia 
deseable. Antes de presentar a los padres la lista de técnicas 
tenían que contestar a preguntas abiertas respecto a cómo 
reaccionarían en determinadas situaciones en el presente y cómo 
lo habrían hecho en el pasado. Además se les pidió que 
selecionaran las metodbs disciplinarios que más probablemente 
habían usado cuando el niño tenía 5 anos y los usados en el 
presente. 

En lo que se refiere a manifestaciones de culpa las 
diferencias entre el grupo humanista y el convencional salo 
fueron significativas para dos niños y no para las niñas. El 
grupo humanista percibe primero los efectos positivos 
consecuencia de la transgresión que la falta y el convencional 
tiene mayor dificultad en violar las normas afín en su 
fantasía. 

Hoffman analizo cuatro tipos de respuesta: culpa genuina, 
tolerancia a los impulsos antimorales, culpa alienada y 
represión. En la culpa genuina, sólo encontré, diferencias 
significativas entre humanistas y convencionales en los niños 
varones; menor tolerancia a los impulsos antimorales en el grupo 
convencional; estos niños tienen, como se dijo, mayor dificultad 
para violar una norma atin en su fantasia. El tipo de culpa 
alienada y la represión se dieron con mas frecuencia en los 
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convencionales. pero la diferencia sólo fue significativa en loa 
varones. 

En cuanto a +lemibilidad vu debilidad moral se confirmó que 
el grupo humanista era mas flexible, aún cuando ambos grupos 
prestaban igual atención a valores convencionales. Ambos 
obtuvieron calificaciones más altas. en esta área que el grupo de 
u moralidad externa". 

El hecho de que cada área fuera interpretada en función de 
una historia en particular y el no haber encontrado diferencias 
en las niñas sugiere, como se ha visto con los dilemas de 
Kahlberg y de Fest, que el contenido puede afectar los 
resultados, por lo que seria necesario elaborar historias 
apropiadas para las niñas. 

Los resultados relativos a los asItodoa disciplinarios varían 
según el Arma de comportamiento involucrada: enojo, 
desobediencia, daño incidental o desempeño escolar insatisfacto - 
rio. 

Los padres de los niños convencionales responden más 
frecuentemente al enojo del niño con retiro del amor aunque sólo 
en el cato del progenitor de sexo masculino y sus hijas. La 
interaccidn entre retiro del amor y convencimiento puede explicar 
las características de inhibicion general y rechazo del impulso 
que se observan en este grupo. Los padres del grupo humanista 
reaccionan en forma menos personalizada, desaprueban la conducta 
pero dan a los ninos la oportunidad de reflexionar sobre el 
problema sin demasiada ansiedad. Para Hoffman (1970), este tipo 
de experiencia puede contribuir a que se haga una srntesis más 
consciente de la cognición y el afecto. En el caso de la 
desobediencia los datos no fueron significativos, aunque los 
padres de los niños convencionales tendieron a reaccionar con 
retiro del afecto o convencimiento. 

Los padrea del grupo humanista reaccionan de manera mas 
permisiva al daño accidental y los convencionalistas con mas 
crítica; estos usan el retiro del amor sin tomar en cuenta las 
características de la situacidn. En el otro grupo, la disciplina 
es mas variada segun el contexto. 

Hoffman 	concluye 	este estudio 'con un análisis de la 
disciplina. Cualquier técnica disciplinaria, dice, produce enojo, 
aunque las de tipo impositivo son mas suceptiblsys de provocarlos 
estas, constituyen, ademas, un modelo de expresion de hostilidad 
que se atenúa cuando se acompaña de explicaciones. 

Todos los métodos disciplinarios implican desaprobación y 
esta puede vivirse como amenaza a la pérdida del amor. Estos 
efectos, como en el caso anterior, se atengan cuando la 
disciplina se acompaña de información. Se aprende más aquello 
a lo que se atiende, pero la ,intensidad y l a calidad de la 

n atecion del niño dependerán de la intensidad del afecto 
desencadenado (enojo, temor, ansiedad). Demasiada, puede 
ocasionar que la respuesta, el impulso y el dolor asociado se 
confundan y se asocien a ansiedad. Cuando las reacciones de los 



padres son variadas y discriminan diferencias situacionales 
se favorece la imagen de un progenitor competente y racional con 
una figura de poder legítimo y no autoritario. 

Todos los métodos educativos involucran imposición, retiro 
del cariño y componentes inductivos. Los don primeros propician 
la aceptacién de las normas y los últimos favorecen el desarrollo 
de una estructura cognoscitiva moral. 

En lo que se refiere a la identificación, ue encontró que 
ambos grupos esta'n igualmente motivados a identificarse con los 
padres y sólo se encontraron diferencias significativas al 
respecto con el grupo de "moralidad externa". El modelo del 
progenitor humanista es más flexible y empltico y maneja su 
propio enojo en forma mas constructiva. La respuesta empática no 
ambigua del padre es la que probablemente ayuda al nal° a 
resolver su propia ambivalencia. En este estudio se encontré que 
este efecto es mayor en el caso de los padres que en el de las 
madres. 

Hoffman aún no tiene prueba que confirme la idea de que el 
niñologra la inhibición de sus impulsos mediante la 
identificación con un modelo de inhibición aunque esto parece 
claro en lo que se refiere a la adquisición de conductas 
neutrales o no inhibitorias. Por último, llega a las siguientes 
conclusiones: 

a) Hay un momento en el desarrollo en que, al juzgar una 
acción, el niño se enfrenta a la decisión de si debe someterse a 
las normas o guiarse por la compasión y el altruismo, y. la 
decisión que tome dependera de cómo ha sido socializado. 

b) Cuando de manera congruente, los padres dan a retiran 
amor en función de la conducta del niño, 'ste aprende a asociar 
experiencias displacenteras (ansiedad) con la presencia de 
impulsos prohibidos, de modo que cuando viola las normas 
experimenta ansiedad. 

c) Existen experiencias que favorecen el desarrollo de la 
empatía y la conciencia acerca de las consecuencias que las 
propias acciones tienen sobre los demás, como la disponibilidad 
de modelos que expresen empatía y compasión, lo cual se favorece 
con la interacción social fuera del hogar. 

En otro estudio publicado en 1971 y para el que empleó datos 
de los mismos sujetos observados en los tres trabajos anteriores, 
Hoffman descartó la hipótesis de que el progenitor del mismo sexo 
tendría más influencia en los niños de clase media. Encontré, sin 
embargo, que todas excepto una de las relaciones significativas 
observadas implican la identificación del vino con el padre, lo 
que contradice sus resultados anteriores (Hoffman y Saltzein, 
1967), que sugerían dar mas importancia a la disciplina materna. 

Concluye entonces que la interacción entre los padres y el 
niño es de dos tipos, la que involucra disciplina y la que no. En 
la primera, las reacciones cognoscitivas y afectivas del ni no, 
según sea el tipo de disciplina, no llevan a la identificación. 
Este proceso, dice, ocurre más probablemente en situaciones no 
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disciplinarias en las que los padres dan informacion acerca de 
sus características morales y de su propia orientación moral. • 
Este tipo de intoracción se daria mas frecuentemente entre padres 
e hijos de clase media. 

Hoffman (1971b) hizo otro análisis de los datos dividiendo a 
los niños en dos grupos; los que prpvenfan de familias completas, 
que consideró como grupo control y los que lo hacían de familias 
sin padre. Los niños de padre ausente obtuvieron calificaciones 
relativamente bajas en todos los Indices morales. Las diferencias 
fueron significativas para juicio moral, aceptación de culpa, 
valores morales y aceptacitán de las reglas. Ademas, fueron 
evaluados por sus maestros como mas agresivos pero estos 
resultados no se encontraron en el grupo de las niñas. 

Cuando se compararon los niños sin padre con los de familias 
completas con calificaciones bajas en identificacion con el 
padre, la principal diferencia reside en que los primeros 
obtuvieron calificaciones más bajas en culpa y aceptacioh de la 
falta, factores considerados por el autor como indices de 
ínternalizacion moral. Tambidn encontró' menor control interno en 
los niños de 3 a 6 anos cuando el padre había estado ausente por 
lo menos durante la mitad de la vida de los niños. 

Un factor que puede explicar las diferencias observadas es, 
además del de la ausencia del modelo, el que la madre sola, con 
mas trabajo y responsabilidades, se comporte de manera diferente 
con el hijo varon y usa más la disciplina que involucra empleo 
del poder y menos muestras de afecto. Para las niñas, por 
ejemplo, el resultado fue a la inversa: las madres manifestaban 
afecto con mis frecuencia, usaban menos el castigo y recurrían 
mas al convencimiento, aunque los resultados no alcanzaron la 
significancia estadística. 

De este estudio Hoffman concluye que es necesario evaluar, 
ademas, la posición que el nino ocupa en la familia, el momento 
en que se produjo la pérdida del padre y si ésta se debe a muerte 
o a abandono. 

Los supuestos ted -icos que fundamentan el punto de vista de 
Hoffman se resumen de la siguiente manera: 

a) La mayor parte de las teEnicas disciplinarias tienen 
propiedades que podrían ser categorizadas como asercidn del 
poder, retiro del amor e inductivas., 

b) Las dos primeras tienen el componente de motivación que 
hacen ,que el niño interrumpa la conducta prohibida y preste 
atencion. 

c) Una vez lograda su atención, el niño puede ser influido 
cognoscitiva y afectivamente ( a traves de la empatía) mediante 
la informacidrn implícita en el método inductivo empleado, para 
que se reduzca el conflicto entre sus necesidades y las 
exigencias sociales. 

d) Si la reaccidn es insuficiente, el niño puede ignorar la 
demanda; si es exagerada, el resultado puede ser temor o 
resentimiento y obstaculizar la intención del método inductivo e, 
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incluso, favorecer la oposicion entre los deseos y las exigencias 
e>; ternas. 

Se han criticado estas conclusiones por estar basadas en 
datos de tipo correlacional y por no distinguir cuando la 
disciplina afecta la orientacion moral de los ninos de cuando 
ocurre en sentido inverso. Hoffman (1977) usa como argumento para 
demostrar que la disciplina es un antecedente, el hecho de que 
desde antes de los 2 anos los padres empiezan a ejercer presión 
en el fino para moldear su conducto y que, generalmente, el 
resultado es que clste cede a las presiones. Sin embargo, no 
menciona en que": grado se llega a soluciones de compromiso y hasta 
qué punto las reacciones del niño influyen sobre los métodos de 
disciplina empleados por los padres aunque reconoce que este 
problema aún está pendiente de resolver. 

Los datos obtenidos durante la decada de los 50 y 40, indican 
una relacion positiva y congruente entre la internalizacion moral 
y el uso frecuente de disciplina inductiva y de técnicas que 
senalan al nino las consecuencias dañinas que puede tener su 
conducta para los demSs. La moralidad basada en el temor al 
castigo se asocia con una disciplina basada en aserción del poder 
(castigo físico, privación de privilegios o la amenaza 
correspondiente). 

Se ha encontrado tambidn prueba de la existencia de das tipos 
de internalizacién moral: el humanista flexible, relacionado 'con 
la disciplina que varía con la situacion e incluye uso ocasional 
del poder, cuando el nino es abierta e irracionalmente 
desafiante, y el tipo convencional, rígido, asociado al uso 
frecuente del retiro del amor. El niño de tipo ,  humanista sería 
menos dependiente del ambiente y más internamente orientado que 
el convencional. 

En general, los estudios realizados para averiguar los 
efectos de los metodos educativos en la internalizacion no han 
ayudado mucho para la formulación de una teoria. Sugieren que los 
métodos disciplinarios se dividen en dos categorías, a saber: las 
de tipo psicoldgico que tienen coma característica el retiro del 
amor e implican ignorar o aislar al nino, indicarle rechazo, 
decepción o frialdad. En esta categoría se suelen incluir el 
razonamiento, explicaciones o evaluacion de su conducta. La 
segunda categoría de disciplina consiste en el uso de castigos 
físicos, regalos y ridiculizaciones; tienen como característica 
principal la estimulacitén aversiva del niño. 

Los métodos de tipo psicológico o de inducción tienden a 
hacer que el control de la conducta del niña se vuelva 
independiente de las contingencias externas, en tanto que la 
disciplina del segundo tipo, simplemente, a sensibilizar al niWo 
a la anticipación al castigo, a reforzar su atención hacia las 
posibilidades de castigo. 

En la decada de los sesenta la investigación experimental 
empieza a sustituir a la de correlación. En este sentido se han 
usado diferentes paradigmas: 
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a) Se "castiga" al fino que juega con un juguete "prohibido" 
mediante un ruido displacentero. La resistencia a la tentacion se 
mide por el hecho de ti cuando se queda solo juega o no con el 
juguete prohibido. A veces, se añade como componente verbal la 
instrucción de que no tome determinado objeto. 

Se ha observado que tiende mas 0 resistir la tentacion cuando 
el castigo ha sido m‘s intenso o cuando se ha aplicado 
precisamente al iniciarse la conducta prohibida. El componente 
verbal es más efectivo con castigo moderado y con ni ríos menos 
pequeAos. 

b) Se ha usado como paradigma el empleo de una respuesta 
verbal de autocrítica seguida al acto prohibido. 	Aunque se ha 
cuestionado que en este tipo de experimento siempre esta'presente 
el adulto, y que no se toma en cuenta el factor motivacional, se 
concluye que la calificacicin en la autocrítica no se ve afectada 
por el tipo de disciplina (retiro o induccidñ de amor y retiro 
de recompensa), pero aumenta cuando se refuerza directamente la 
"etiqueta" asociada a la autocrítica. 

Recientemente se ha cuestionado este tipo de experimentos por 
carecer de la calidad e intensidad exiatentes en la relación real 
que el niño tiene con sus padres; las técnicas disciplinarias de 
tipo experimental tienen poca relación 	con las usadas en la 
realidad; ademes, las situaciones experimentales carecen de la 
esencia real de un acto moral y de la reacción espontánea del 
niño a .  una correcion de los padres y, por último, el acto 
prohibido es, de hecho, inducido por el experimentador, por lo 
que tiene poca relación con los deseos reales del niño. 

En algunos experimentos se han investigado los efectos de 
diferentes formas. de disciplina, pero sin tener como objetivo 
determinar si la respuesta era o no internalizada. Por ejemplo, 
Forehand y col. (1976) encontraron, por un lado, que la atención 
negativa es masa efectiva para disminuir la desobediencia que la 
repetición de ordenes y, por otro, que el aislamiento, la 
atención negativa, la indiferencia y la combinación de estas 
actitudes tambien sirvieron para disminuir la desobediencia. Sin 
embargo, durante la recuperación, este comportamiento aumentó 
significativamente lo que indica la necesidad de prolongar estos 
procedimientos si se quiere mantener la desobediencia en un nivel 
bajo. Llama la atención que, de todos los procedimientos, el más 
efectivo resultá ser la atencion negativa, la cual consistió en 
reprimenda verbal seguida de actitudes autoritarias no verbales. 

Entre los pocos estudios que se han hecho con adolescentes de 
14 a 16 anos, LaVoie (1973) encontró que el castigo de la madre 
resultaba más efectivo para disminuir la conducta de 
transgresidb, pero ni el sexo del progenitor ni la condición de 
castigo se relacionaron con la confesion de la falta y tampoco , 
la combinacion del estímulo aversivo con el razonamiento resultdr 
mas efectiva que el razonamiento solo. 

Muy pocas veces se ha estudiado la influencia que, en forma 
mutua, se ejercen el hijo y los padres. El estudio de la variable 
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sexo ha dado resultados contradictorios (Mulhern y Pasman, 1981). 
La simulacidn de crAito par parte de los niñas, por ejemplo, 
influyó en la intensidad del castigo que elegían las madres 
(Mulhern y Pasman, 1979). Estos mismos autores encontraron que, 
en general, las padres de uno y otro sexo tienden a responder con 
más intensidad" en términos de recompensa o castigo 
respectivamente, a los éxitos que a los errores. Resultaron más 
punitivos cuando se trataba de los hijos do sexo opuesto y con 
más intensidad las madres, aunque astas tambien recompensaban con 
más intensidad aunque con menor rapidez. 

Las repuestas de los padres al cuestionario que se les 
entregó despues del experimento sugirió que el tipo de 
interacción entre el sexo de los padres y el de los hijos durante 
el experimento era el mismo al que se daba en el hogar (Mulhern y 
Pasman, 1980. 

Quedan aun sin dilucidar muchas interrogantes relacionadas 
con el desarrollo de la conciencia moral. 	¿En qué forma la 
disciplina psicológica contribuye a la internalizacion de las 
normas? ¿Contribuye al control interno porque se, da informacion 
que enseria a distinguir lo bueno de lo malo? ¿Porque induce 
sentimientos displacenteros como la culpa? Si es esto ultimo, 
¿Qué sentimientos son más importantes, la culpa, la vergesenza o 
la ansiedad ante le amenaza de perder el amor de los padres? 

¿Existe una misma dinámica en el comportamiento relacionado con 
diferentes normas? 	¿ Cuáles 	son los antecedentes de esta 
congruencia en relación a estahdares morales particulares? 
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TERCERA PARTE: EL MODELO DEL APRENDIZAJE 

13. El anhlisis experimental de la conducta moral. 

4C¿mo aprende el ni tia a obedecer lAs normas morales de su 
familia y de la sociedad en que vive? ¿ Cómo se explica su 
acatamiento a este código moral cuando deja de existir la 
supervisid.n del adulto? 

Estas incógnitas se han sometido a investigacion tomando como 
referencia conceptos y métodos derivados de la teoría del 
aprendizaje. El análisis de los supuestos en que estos estudios 
se fundamentan y, por consiguiente, de . los métodos de 
investigación empleados y de sus resultados no es tarea sencilla, 
ya que, a pesar de tener como punto de partida coman los 
principios básicos de la teoría del aprendizaje, la manera de 
valorar la conducta moral es muy variable.  

Skinner, y Bijou, difieren de ,los que buscan la explicación 
de la conducta en factores puicodinamicos como la motivación u 
otras tendencias internas y dirigen su interés, en cambio, al 
análisis experimental de las condiciones observables que 
controlan la conducta. 

En este capítulo se exponen los puntos de vista del analisis 
experimental de la conducta tal como lo conciben Bijou y Eysenck. 
El primero (Bijou, 1976) afirma que el niño no nace con 
tendencias morales o buenas sino que su conducta moral es el 
resultado de su historia genética y de la de sus interacciones 
con sus padres, hermanos y maestros. Pero aclara que no parte del 
concepto de tabla rasa como se hace desde el punto de vista del 
aprendizaje social, porque, en realidad no esta interesado en 
cual es el estado inicial de la mente del niño sino en las 
condiciones observables que generan el comportamiento moral en 
todos los niveles de su desarrollo. 

Como metodología de investigación de esta área del 
comportamiento sugiere observar directamente como influye en el 
niño la conducta de sus padres y maestros en situaciones 
específicas dentro y fuera del hogar. Propone obtener información 
objetiva sobre las condiciones que facilitan el aprendizaje 
inicial de la conducta moral y descartar los métodos indirectos 
de evaluación como las entrevistas y. las pruebas psicom6tricas. 

Para BijOU R  las influencias más importantes en la historia de 
la interacción del niXo con otras personas son las siguientes: 

Durante la infancia el niño requiere para poder sobrevivir, 
que alguien atienda a sus necesidades. Normalmente es la madre 
quien cumple con estas funciones y en el proceso se crean entre 
la madre y el hijo lazos emocionales intensos, pero no es a la 
cualidad emocional de la relación a la que el autor presta 
importancia sino a su influjo en el comportamiento, esto es, a 
que la madre adquiere para el niñeo la función de discriminación y 
reforzamiento, ambas, críticas para su entrenamiento posterior, 
el cual tiene lugar en el contexto del código moral de la 



familia. 
Uno de las 'factores que, para el autor influye más en la 

forma en que los padres enseñan a su hijos las normas morales es 
la manera en que ellos, a su vez, fueron enseñados a hacer lo 
mismo. A este, se agregan otros, como la edad de los padres y de 
los hijos, su sexo, el grado de experiencia como padres, el nivel 
socioecond-mico, el concepto del papel del adulto, las reacciones 
emocionales a diversos tipos de disciplina, el concepto de 
moralidad y situaciones específicas. 

Entre los procedimientos que más frecuentemente usan las 
madres para educar a sus hijos menciona las explicaciones sobré 
lo que es deseable y no deseable, repetición de instrucciones y 
preceptos, el se5alamiento dw consecuencias, la definición de lo 
que es bueno y mala, frecuentemente seguida, en el primer caso, 
de alabanzas y comentarios positivos y, en el segundo, de 
regallos, amenazas y privaciones o castigo físico. 

Desde el punto de vista del análisis experimental de la 
conducta, se consideran básicos 3 conceptos: toma de decisiones, 
solución de problemas y control personal de la conducta. 

Las decisiones morales y la solución de problemas se refieren 
a las secuencias de comportamiento que preceden a la conducta 
moral en situaciones en las que el niño no esta seguro acerca de 
las consecuencias de los diferentes cursos de acción posibles o 
en las que no puede dar una respuesta que tenga grandes 
posibilidades de reforzamiento. 

Cuando el nila tiene que decidir sobre alguna cuestión moral 
se manifiestan conductas observables o encubiertas que lo llevan 
a valorar y a elegir el curso de acción más atractivo o menos 
aversivo. En el caso de la solución de problemas, el niño realiza 
acciones encaminadas a modificar las condiciones externas e 
internas que le permiten llegar a la respuesta requerida para 
resolver el problema. Su eficiencia dependerá de su conocimiento 
moral, de su capacidad para resolver problemas y de las 
contingencias involucradas. 

Estos dos tipos de conducta se pueden estudiar separadamente 
en situaciones hipotéticas y en situaciones reales. Los estudios 
de Piaget y de Kohlberg sobre juicio moral constituyen un ejemplo 
del uso de situaciones hipotéticas. El estudio de la solución de 
problemas morales en situaciones reales se puede hacer en el 
medio natural y en condiciones experimentales. Como ejemplo de la 
falta de relacion entre la que una persona dice que haría y lo 
que realmente hace, cita Eijou, el estudio de Hartshorne y May. 

La autarregulacidn de la conducta es un tipo de interacción 
entre el sujeto y su medio en el que la reacción del individuo 
altera o modifica el ambiente, de manera que éste, por su parte, 
cambia la conducta de la persona en la dirección deseada. Los 
diferentes sistemas de interaccidñ que componen el repertorio de 
conductas de una persona y que constituyen su personalidad, se 
relacionan 	entre 	si, 	complementándose, 	inhibiéndose, 
modificándose o permaneciendo insensibles. 
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En la autorregulacion de lo conducta moral, las interacciones 
son principalmente inhibitoria». Las respuestas del niño, por 
ejemplo, en el caso de la mentira, tienen consecuencias aversivas 
que le llevan a inhibir o modificar la respuesta en cuestión; 
ademas, esta inhibición de determinadas conductas tiende a 
reforzarse, de manera que cuando .reacciona de acuerdo a lo 
prescrito socialmente, se define como moral o se le considera una 
manifestacion de un buen control personal. En todo caso, lo que 
se trata de destacar es que el origen de esta autoregulación se 
encuentra en el medio ambiente externo. 

Dado que el medio desempeña este papel en la regulacion de la 
conducta, Bijou analiza los métodos que los adultos emplean en 
la educación moral de los nidos y que han sido puestos a prueba 
en estudios experimentales. 

La disminución o eliminación de las infracciones al código 
moral familiar se logran empleando uno de estos cuatro 
procedimientos: castigo, 	instrucciones 	acompañadas 	de 
contingencias aversivas y eutinciairn o reforzamiento de conductas 
incompatibles. 

De acuerdo con el mItodo del análisis de la conducta, el 
castigo tiene diferentes modalidades, reforzamientos negativos 
(castigo físico), reforzamientos negativos condicionados 
(amenazas de castigo físico), retiro de reforzadores positivos, 
amenaza de retiro de reforzadores positivos y supresión de 
oportunidades de reforzamientos positivo4 ("time out"), como 
macar al niño de un juego divertido. 

Es importante tomar en cuenta las condiciones en que se 
administra el castigo, pues estas contribuyen a la supresión del 
comportamiento " inmoral". Concretamente, se refiere Bijou a la 
rapidez con que se administra el castigo, su intensidad y el 
programa de castigos. Advierte que las contingencias aversivas 
débiles no modifican la conducta inmoral y las muy severas, 
ademes de no modificarlas generan reacciones emocionales 
intensas. En este último caso las conductas de evitación así 
adquiridas pueden generalizarse a los padres. Otra consecuencia 
negativa del uso excesivo de las formas aversivas de castigo es 
la de la reacción de culpa en el que castiga, lo que con 
frecuencia orilla a comportarse en forma contraria (pedir perdón 
o compensar con regalos) a los objetivos del método, al convertir 
el castigo en un estímulo discriminativo de reforzamiento 
positivo. 

Las otras formas de castigo generan menos reacciones 
emocionales que las aversivas pero resultan, para los adultos, 
mas difíciles de poner en prictica porque se requiere mayor 
control personal, flexibilidad y premeditación. 

La efectividad del uso de instrucciones con componentes 
oversivos depende de la constancia con que la apelación a la 
norma haya sido seguida de las contingencias apropiadas. 

La tecnica de extinción, consistente en no responder a la 
conducta o responder como si esta no hubiera ocurridos  no es. 
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segun BiJou, de gran utilidad para la educacion moral, porque en 
pocos casos pueden los padres pasar por alto una conducta 
inmoral, porque para que resulte útil tiene que emplearse en 
numerosas ocasiones y porque si se da en un programa de 
reforzamiento intermitente refuerza. mis que debilita la conducta 
no deseada. 

El fortalecimiento de la conducta moral positiva incluye el 
reforzamiento diferencial simple, el modelamiento o imitacion, el 
desempeño de papeles y la expresión de las reglas en términos 
positivos. 

El reforzamiento diferencial simple consiste en dar al piilío 
amplias oportunidades de conducirse de acuerdo con el codigo 
moral y reforzarlo cuando lo haga. El uso de este método requiere 
de la planeación cuidadosa de las situaciones en que se usara 
para el aprendizaje de conductas determinadas como el respeto a 
los juguetes ajenos y el uso apropiado de las contingencias. 

El modelamiento o imitación de la conducta es un poderoso 
instigador del comportamiento. De esta forma, el niao aprende 
pronto en el medio familiar a diferenciar la conducta moral que 
será'reforzada, de la que no lo será y, dado que, en este 
contexto familiar la conducta tiende de manera natural a 
reforzarse intermitentemente y con mezclas de reforzamiento 
positivo, no reforzamiento y contingencias aversivas, algunas 
formas de conducta moral quedarán firmemente establecidas y serán 
resistentes al cambio. en tanto que otras seguirán siendo 
erráticas. 

Los papeles sociales se han definido como formas 
generales de conducirse que corresponden a categorras de 
personas, como sexo, ocupación, status familiar, etc. La 
educación del niño en relación con los papeles sociales consiste 
en definirle sus características, decribirle el comportamiento 
que cada papel especifico requiere y aplicarle las contingencias 
que corresponden a su aceptación o no aceptacicin. 

La utilidad de la expresión de las normas en la educación 
moral del nirlo depende, en parte, del tipo de relaci6n que los 
padres tengan con éste: sin embargo, si el niNo responde 
positivamente a este matado y su repuesta es reforzada, el 
procedimiento puede resultar Gtil. En ocasiones se ha usado como 
técnica de auto regulaci6n. 

Los factores ambientales, físicos, sociales y biológicos, 
presentes en el medio, pueden organizarse de manera que se 
fortalezcan las conductas morales y se debiliten las contrarias. 
Se incluyen en estos factores los conceptos que los padres tengan 
del origen de la moralidad, esto es, como consideran la 
naturaleza humana. Otros ejemplos de factores ambientales son la 
literatura de divulgación popular concerniente a los métodos 
educativos, la salud mental de los padres y las condiciones que 
controlan las reacciones emocionales de los niños. 

El uso de las coerciones frsicas como medio de prevenir 
conductas inmorales, al igual que las técnicas de distraccign, no 
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segun Bijou, do gran utilidad para la educación moral, 
pocos casos pueden los padres pasar por alto una 
inmoral, porque para que resulte Gtil tiene que 
numerosas ocasiones y porque si 
reforzamiento intermitente refuerza. 
no deseada. 

El fortalecimiento de la conducta moral positiva incluye el 

desempeñe de papeles y la expresión de las reglas en términos 
reforzamiento diferencial simple, el modelamiento o imitación, el 

positivos. 
diferencial simple consiste en dar al nirlo El reforzamiento 
de conducirse de acuerdo con el codigo amplias oportunidades 

moral y reforzarlo cuando lo haga. El uso .de este método requiere 
de la planeación cuidadosa de las situaciones en que se usara 
para el aprendizaje de conductas determinadas como el respeto a 
los Juguetes ajenos y el uso apropiado de las contingencias. 

El 	model ami ento o imitación de la conducta es un poderoso 
instigador del comportamiento. De esta forma. el nido aprende 
pronto en el medio familiar a diferenciar la conducta moral que 
sera reforzada, de la que no lo sera y, dado que, en este 
contexto • familiar la conducta tiende de manera natural a 
reforzarse intermitentemente y con mezclas de reforzamiento 
positivo, no reforzamiento y contingencias avereivas, algunas 
formas de conducta moral quedarán firmemente establecidas y serán 
resistentes al cambio, en tanto que otras seguirán siendo 
erráticas. 

Los. papeles sociales se han definido como formas 
generales de conducirse que corresponden a categorías de 
personas, como sexo, ocupación, status familiar, etc. La 
educación del nii1;3 en relación con los papeles sociales consiste 
en definirle sus características, decribirle el comportamiento 
que cada papel específico requiere y aplicarle las contingencias 
que corresponden a su aceptación o no aceptación. 

La utilidad de la expresión de las normas en la educación 
moral del nifí'o depende, en parte. del tipo de relación que los 
padres tengan con éste: sin embargo, si el niño responde 
positivamente a este método y su reviuesta es reforzada, el 
procedimiento puede resultar útil. En ocasiones se ha usado como 
técnica de auto regulación. 

Los factores ambientales. fisicos, sociales y biologicos, 
presentes en el medio, pueden organizarse de manera que se 
fortalezcan las conductas morales y se debiliten las contrarias. 
Se incluyen en estos factores los conceptos que los padres tengan 
del origen de la moralidad, esto es, cómo consideran la 
naturaleza humana. Otros ejemplos de factores ambientales son la 
literatura de divulgación popular concerniente a los métodos 
educativos, la salud mental de los padres y las condiciones que 
controlan las reacciones emocionales de los niios. 

El uso de las coerciones frsicas como medio de prevenir 
conductas inmorales. al  igual que las técnicas de distracción, no 

porque en 
conducta 

emplearse en 
se do en un proarama de 
mas que debilita la conducta 
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resultan útiles para enseriar al niio formas morales de 
conducirse. 

bijou acepta que una buena parte de los métodos deocritos se 
han incluido en los métodos disciplinarios estudiados por otros 
autores con otros procedimientos y enfoques, pero considera que 
esta es la forma más objetiva de describir todos los motodos 
usados por los padres, hermanos mayores y maestros en la 
educacién moral de los ninos y que, además, son suceptibles de 
investigación esperimental. 

Lo que el autor hace es describir lo que mas frecuentemente 
en forma intuitiva o repitiendo Gua propias experiencias, han 
venido haciendo los padres en distintas épocas y culturas; tal 
ve: haciendo hincapié en uno u otro procedimiento segun la 
cultura, la epoca o la familia en particular. Su contribución mas 
importante es la descripcion objetiva de los diferentes me-todos 
de educación y los resultados obtenidos de su aplicación 
experimental. Pero ha dejado de lado la búsqueda de una 
explicación mas amplia y comprensiva del desarrollo de la 
conducta moral. 

Evnenck (1960) también opina que las actitudes, intereses y 
valores y, por consiguiente, las respuestas indicativas de 
valores morales, verbales o conductuales se adquieren durante el 
curso del desarrollo por medio de procesos de aprendizaje o 
condicionamiento. 

Sin embargo, considera que la amenaza del castigo no es el 
unico ni el principal factor que pueda explicar porqué y cómo los 
seres humanos aprenden a actuar conforme a los dictados de la 
sociedad. 

Si bien acepta que la idea de conciencia moral o super yo 
propuesta por otras teorías, puede ser útil para describir un 
tipo de freno interno o resistencia a violar las normas, que 
presentan algunas personas aún en contra de sus propios deseos, 
no considera que estos conceptos expliquen de manera 
satisfactoria las diferencias individuales que se dan en este 
tipo de comportamiento. 

Eysenck propone, como explicacion de este fenomeno, que la 
conciencia moral es una respuesta de ansiedad condicionada a 
cierto tipo de situaciones y actos. 

Existen, dice Eynseck, pruebas. suficientes que muestran que 
la ansiedad es una respuesta condicionada de miedo asociada 
previamente a un estímulo neutral, como lo demostré Watson en el 
caso de Alberto. Ademjs, una vez que estas respuestas 
condicionadas quedan establecidas, no se distinguen por si mismas 
en el curso del tiempo y se requiere para lograrlo un proceso 
experimental de extincién. 

Este proceso de condicionamiento puede explicar el desarrollo 
de la conducta moral de la siguiente manera: si a una respuesta 
contraria a una norma moral, como robar, por ejemplo, sigue 
cualquier tipo de castigo. éste provoca dolor y miedo y las 
alteraciones del sistema nervioso autónomo a este asociadas, a su 

cá. 
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vez, se asocian al tipo de situación y acción que dieron lugar al 
castigo, produciendo una reacción de ansiedad condicionada 
siempre que situaciones y acciones semejantes vuelvan a ocurrir. 
Aunque la posibilidad de que se vuelvan a repetir situaciones 
idénticas es mínima, la generalización del estimulo y la 
tendencia de i05 padres a llamar la atención sobre semejanzas en 
las situaciones, explicaría la recurrencia de la .reacción de 
ansiedad. 

Una vez condicionada la respuesta, cuando surge la 
tentaci&i. sures la ansiedad y la persona hace una especie de 
cálcelo en el que se sopesan la satisfaccidn y la incomodidad 
presentes. Si el condicionamiento ha sido lo suficientemente 
fuerte, gana la "conciencia moral" y el individuo se aleja de la 
tentacidn, pero, aún cuando ceda ante insta, la reacción de 
ansiedad subsecuente disminuye la satisfacción Y, por 
consiguiente, la probabilidad de que vuelva a reaccionar anti-
socialmente. 

Eynseck explica las diferencias individuales de conducta 
moral por lal diferencias individuales en la suceptibilidad al 
condicionamienta de manera que el sistema nervioso de algunas 
personas parece ser resistente al condicionamiento. Considera una 
prueba de su hip6tesis el hecho de que los psicópatas sean más 
difíciles de condicionar que loe sujetos normales y que las 
personas que sufren estados de ansiedad y que son ¡Tia-5 suceptibles 
de sufrir las presiones de la conciencia son particularmente 
fáciles de condicionar. El mismo ha encontrado que los individuos 
pueden ubicarse en un continuo de "condicionabilidad" que 
corresponde a otro de "moralidad" y en el que, en un extremase 
encuentra el tipo hipermoral y, en el otro, el psicópata y el 
inmoral. Existen pruebas que también confirman su hipótesis de 
que, ademas, existe una relación positiva entre introversidn y" 
condicionabilidad". Las personas introvertidas, segiin este 
supuesto, tienden a preocuparse más por cuestiones éticas, 
morales y religiosas y por la contención de la satisfacción 
inmediata de impulsos. 

Reconoce que la explicación ofrecida a las diferencias 
individuales es demasiado simple para esclarecer un fenómeno de 
la complejidad del desarrollo de la conducta moral e incluye en 
el proceso de condicionamiento los otros factores que considera 
que también influyen en el proceso: nivel socioeconómico, 
intensidad de la tentación, motivaciones y factores biolóoicos 
innatos. 

Argyle 0965) refuta a Eynseck con el argumento de que 
existen otras formas de aprendizaje como el social, en que están 
implícitos cambios de actitudes, identificación y varias formas 
de influencia verbal y cognoscitiva. Dado que durante el proceso 
de socialización del 'lino, pueden ocurrir diferentes formas de 
aprendizaje lo importante es saber cuales son y en qué 
circunstancias se dan, ya que este proceso varía en diferentes 
grupos sociales y culturas. 
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En EU respuesta a las críticas de Argyle, Eynseck (1965) 
aepta haber emaqerado la influencia del condicionamiento y 
1u9iere que la creación de buenos hábitos por medio de 
rpcumpen5as pueda llevar a la inhibicijn reciproca de los malos 
hábitos sin nucesidad de postular que se ha adquirido una 
conciencia moral a través del condicionamiente pavloviano de tipo 
aversivo. 
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CUARTA PARTE; EL ESTUDIO PSICOSOCIAL DEL CARACTER MORAL 

14. Desarrollo moral y carácter. 

Se puede considerar un trabajo pionero acerca del carácter 
psicomoral al estudio que Hartshorne y May iniciaron en 1928, el 
cual se conoce con el título de " Character Education Inquiry". 
Aunque este estudio no llevó a consolidar una teoría sobre la 
naturaleza del desarrollo moral, su importancia radica en que 
después de estudiar durante canco ayos a niños de escuelas 
secundarias, concluyeron que los factores relacionados con las 
acciones morales eran tan complejos que no era posible hacer 
generalizaciones, que la moralidad es específica para cada 
situación y que, por consiguiente, no es posible elaborar una 
escala de medición que cubra todas las situaciones dentro y fuera 
aula (Kay, 1969). 

Así como las ideas de Piaget y de Freud han sido piedras 
angulares para el desarrollo de nuevas teorías, el trabajo de 
Hartshorne y May, aunque de menor trascendencia, también puede 
considerarse como punto de partida de una serie de estudios 
orientados a la bUsqueda de un vínculo entre componentes de la 
personalidad y conducta moral. Se incluyen en esta revisí¿n los 
que han tenido más resonancia en la literatura: el estudio de 
Havighurst y Taba (1949) sobre le reputación del carácter, 
considerado como un estudio clásico de los valores de los 
adolescentes norteamericanos; el de Peck y Havighurst (1960) que 
sugiere la posibilidad de predecir desarrollo y conducta morales 
a partir de diferentes tipos de carácter, y el de Hogan 
(1973,1975), que propone un modelo de desarrollo del carácter 
moral. Probablemente inspirados en estos ültimos, pero con 
resultados menos afortunados, McCord y Cienes (1964) también 
formulan varios tipos de caracter moral. 

14.1 Tipos de caracter moral 

La importancia del trabajo pionero de Hartshorne y May radica 
en que sentó el procedente para el estudio del carácter moral no 
sólo a través de respuestas verbales sino también mediante la 
observacion de conductas reales concretas como el hacer trampas, 
sacrificios o compartir (Pronfenbrenner 0  1962). 

Dos criticas al estudio de Hartshorne y May parecen mas 
relevantes a Kay (1960): la de Allport, quién sugiere que el no 
haber encontrado un factor constante de moralidad puede deberse a 
que no se tomó en cuenta que ésta presenta cambios durante el 
desarrollo y la que Valentine hace por no haberse tomado en 
cuenta diferencias socioeconómicas y culturales. 

Havighurst y Taba (1949) consideran, en cambio, que el 
estudio de Hartshorne y May les fue util especialmente en lo que 
se refiere a los métodos de estudio de la reputación del 
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caracter. En el primer estudio, el objetivo estaba basicamente 
dirigido a desarrollar situaciones de prueba estandarizadas, que 
sirvieran para medir conductas de honestidad, servicio y control 
pprsonal t,141 come, los niños las manifiestan en la vida real. 
Estas se complementaron con medidas de la reputación de carácter 
entre maestros y compañeros. 

En lo investigacion de Havighurst y Taba los resultados de la 
comparación de ambos tipos de medidas se consideraron como la 
justificacidn empírica para usar sello la reeutacién como un 
criterio para estudiar el carácter. 

Ambos trabajos tuvieron como meta común investigar los rasgos 
dinámicos de la personalidad %  concretamente, los considerados de 
índole moral por estar sujetos a las sanciones morales de la 
sociedad. 

Havighurst y Taba llevaron a cabo su investigación en Morris, 
Illinois, en una pequeña poblacion a la que llamaron Prairie 
City. Su proyecto consistió en un estudio sobre el caráCter de un 
grupo de 147 adolescentes de 10 a 16 anos de uno y otro sexo; 
posteriormente se eliminaron 30 casos que no reunían todos los 
datos. 

El carácter se definió. como un aspecto de la personalidad 
sujeto a aprobación social, y se evaluó mediante el grado en que 
los sujetos manifestaron rasgos de honestidad, valor moral, 
reponsabilidad, lealtad y amistad. Se consideraron, además, las 
evaluaciones que hicieron de los sujetos un gran número de 
personas de la comunidad, para evitar el error de basarse en un 
solo juicio. 

Se emplearon cuatro instrumentos de medici¿n que describen el 
mismo tipo de conducta para cada rasgo de carácter, aunque 
diferentes en forma y en contenido. Dos se usaron con los adultos 
y dos con los compañeros de los sujetos. Se midieron, además, el 
status social, las relaciones afectivas familiares, las creencias 
y los valores morales, el ajuste personal social y problemas de 
la vida real planteados en forma de dilemas. 

Para los autores, el carácter es el resultado de recompensas 
y castigos, imitacion inconsciente y pensamiento reflexivo. 
Proponen solo dos niveles de carácter, el controlado por las 
expectativas sociales y el de los ideales morales. Consideran que 
el caracter está integrado por una amalgama de atributos morales 
agrupados en los cinco rasgos que se incluyeron en el trabajo. 

Se valieron del estudio de las reputaciones como índice del 
carácter, a partir del supuesto de que la reputación de una 
persona se basa, fundamentalmente, en las observaciones que a 
través del tiempo y en la vida real, hacen las personas con las 
que se mantienen relaciones. 
' 	A partir de sus datos delimitaron cinco tipos de caracter: el 
autónomo, el adaptable, el sumiso, el desafiante y el 
desajustado. Los tres primeros obtuvieron las evaluaciones más 
altas y los otros dos las más bajas. La mayor parte de los 
muchachos quedé incluida en el primer grupo; una tercera parte no 



194 

pudo incluirse en ninguno de los tipos; 4% quedo comprendido en 
el grupo desafiante; 21% en el autónomo, 17% en el sumiso, 16% en 
el desajustado y 117. en el adaptable. 

El tipo desafiante rechaza los principios y creencias morales 
socialmente aceptados, se guía por sus impulsos egoístas y 
agresivos, tiene una conciencia moral débil y un yo poco 
desarrollado, carece de controles externo e interno, es 
dehonesto, poco leal e irresponsable. Su medio familiar es el de 
la 	indiferencia, el abandono, la frustración y la falta de 'éxito 
social; corresponde al nivel de egocentrismo de Piaget. 

El grupo desajustado es insatisfecho, inseguro y frustrado; 
tiene problemas con la familia y academicamente no rindo el nivel 
esperado, aunque no es abiertamente hostil a la sociedad; está en 
el proceso de buscar una relación satisfactoria con su medio 
ambiente. 

El sumiso es pasivo, adquiere seguridad aceptando lo impuesto 
por personalidades más fuertes; tiene buena reputacidn por dócil 
y poco crítico. Proviene de hogares autoritarios, progresa con 
maestros también autoritarios y rara vez manifiesta signos de 
agresión abierta. 

El tipo adaptable acepta el sistema de valores sin, en 
realidad, considerar si es bueno o malo, absorbe 
inconscientemente los "buenos" patrones de conducta. Es 
extrovertido, sociable, amistoso, no agresivo. No posee códigos 
morales claramente definidos. Su medio familiar es afectuoso, 
permisivo y estimula la participación social. Tiene una 
conciencia permisiva. 

El autónomo esta orientado por una moral personal; aunque es 
inseguro respecto a los valores que norman su conducta, es 
responsable, honesto, ordenado, persistente en el trabajo y 
autocrítica. Se fija a sí mismo estandares altos y tiene fuerza 
de voluntad. Parece seguro y complejo pero, en el fondo, se 
siente afligido por dudas. Tiende a analizarse a si mismo con el 
objeto de mejorar sus logros y eficiencia. Su medio familiar está 
integrado por adultos con ambiciones de logro, responsables y 
conscientes, que dan un mínimo de aceptación y amor. 

Havighurst y Taba concluyeron que las creencias y los valores 
morales están condicionados por la familia, los compafteros, las 
costumbres de la comunidad y por la asistencia a la iglesia. Sin 
embargo, este intimo factor no es, por sí solo, una influencia 
determinante; lo que ocurre es que se encuentra asociado a otros 
elementos que influyen en la reputación. Encontraron también que 
el ajuste emocional es un factor muy importante en el desarollo 
moral. 

Desde el punto dqe vista del método es importante señalar 
algunas de las observaciones de los autores: 

a) En la evaluación de los cinco rasgos de carácter se 
registró la presencia de un factor general que influye en la 
evaluación y que se definid como " halo". 

b) El factor que medra era el grado de conformidad con los 
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convencionalismos de la comunidad. 
c) En el área de las relaciones afectivas familiares las 

correlaciones con la reputación del carácter fueron pasitivas 
pero no altas. Lose, niños, por alguna razón, no fueron totalmente 
sinceros al contestar las preguntas correspondientes a las áreas 
de mayor contenido emocional; además, otros factores ambientales 
1:ontribuyeron al desarrollo del carácter. 

d) En cuanto a las creencias morales, los jóvenes tuvieron 
dificultad para elegir cuestiones de valor y tendieron a basarse 
en los estereotipos de los adultos cuando se enfrentaron a 
situaciones más difíciles. 

e) Otras correlaciones sugieren que las pruebas se 
contestaron mas de acuerdo a valores recordados y que la relación 
entre autos y su conducta real es casi nula. 

Al trabajo de Havighurst y Taba sigue el de Peck y Havighurst 
11960), más orientado al estudio de la predicción y persistencia 
de la conducta moral. 

A partir de los datos del estudio anterior analizaran ciertos 
componentes de la personalidad y su relación con la regularidad 
de la conducta moral. Sobre la base de una combinación de 
conceptos derivados de las teorías de Freud y de From, proponen 
una teoría motivacional de la moralidad, en términos de 
desarrollo psicomexual. Postulan cinco tipos de carácter: amoral, 
oportunista, conformista, con una conciencia moral irracional y 
racional altruista. Aunque no confirman la existencia de estos 
tipos en forma pura, los consideraron básicos para describir 
cinco tipos primarios de motivación moral y para representar 
estadios de desarrollo. 

El amoral es un tipo egocéntrico con un yo (lábil; hostil, 
impulsivo, carente de principios morales. 

El oportunista es egocéntrico, hedonista, poco espontáneo, 
con un yo y super yo débiles. Su único principio internalizado es 
el de la autogratificación. Estos dos tipos integran la población 
marginal a las normas morales. 

La mayor fuente de ansiedad del conformista es la 
desaprobación, su conducta está dirigida por el exterior. El tipo 
moralista irracional tiene, como el anterior, un yo débil y un 
super yo fuerte, pero éste ultimo tiene más fuerza que el 
conformista. Obedece los principios morales sin hacer un analisis 
racional de su conducta, son responsables pero no toman en cuenta 
el bienestar emocional de los dem‘s; su motivación bisica es 
seguir compulsivamente las reglas. Son fríos e irracionales. 
El altruista racional tiene una preocupación genuina por los 
demas, muestra empatía, cooperación, respeto y responsabilidad, 
aplica los principios morales de acuerdo a la situación. 

El carácter, tal como se define en este estudio, parece ser 
moldeado de manera predominante en el seno de la familia por una 
relación íntima y fuertemente emotiva entre el niño y sus padres. 
Las fuerzas externas a la familia no son desderlables en su efecto 
indirecto en la formación del carácter pero parecen ejercer su 
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influencia en la medida en que moldean y guian el comportamiento 
de los padres y en la medida en que refuerzan la conducta del 
nirlo, que concuerda con los aspectos socialmente aceptables para 
los padres (Pack y Havighurst, 1960). 

Se evaluaron cuatro aspectos de la interacción familiar: 
confianza mutua y aprobación, congruencia en la vida familiar, 
control democrático y severidad del castigo de los padres. Se 
encontraron relaciones significativas entre estos tipos de 
experiencia familar y la personalidad de los adolescentes: fuerza 
del yo y estabilidad moral, con confianza mutua y congruencia 
familiar: fuerza del super yo con congruencia; amistad con 

el complejo de 
de la disciplina, 

confianza familiar y democracia. Por otro lado, 
hostilidad-culpa se relacionó con la severidad 
falta de confianza y ausencia de democracia. 

La escala de madurez de carácter 
significativamente con confianza y congruencia. 
la  severidad de la disciplina se consideraron 
formacion del carácter en combinación con otros 

En cuanto a la relación entre los tipos 
relaciones familiares se encontró lo siguiente: 
amorales tenían relaciones familiares caóticas, carentes de 
confianza y afecto. Algunas de estas familias eran autocráticas y 
usaban disciplina severa alternada con actitudes de lenidad y 
permisividad. La mayor parte de los sujetos oportunistas fueron 
criados con una libertad indiscriminada y los padres tendían a 
aprobarlos de manera irreflexiva e incongruente. Los conformistas 
provenían de familias congruentes, autocráticas, que usaban la 
disciplina en forma severa en algunos casos se observó confianza 
y amor y en otros no. Un subgrupo de conformistas, débiles en 
términos de fuerza del yo, del super yo y estabilidad moral, 
tuvieron experiencias familares parecidal a las del grupo amoral: 
caóticas, de desconfianza y rechazo. 

Los sujetos moralistas irracionales provenían de familias 
severas. Las familias del grupo racional- altruista se 
caracterizaron por relaciones de confianza, amor, democracia y 
poca severidad. 

De este análisis Peck y Havighurst concluyen que "...la 
personalidad y el carácter eatan ligados de una manera lógica e 
inexorable a la naturaleza de la experiencia familiar". "... cada 
niño aprende a sentir y actuar psicológica y moralmente de 
acuerdo con la clase de persona que su padre y su madre fueron en 
sus relaciones con él ". (p. 177) 

Las diferencias en la relación con los hijos la explican como 
debida a la reacción que evoca cada hijo en los diferentes 
aspectos de la personalidad y en los deseos de los padres, lo 
cual ocurre en forma más intensa cuanto más inmaduros son los 
adultos. Aunque aceptan que no tienen pruebas definitivas 
respecto a si el carácter es aprendido o heredado, se inclinan 
por la primera opcián. 

Las principales determinantes del carácter en la rel aci on 
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convencionalismos de la comunidad. 
c) En el área de la$ relaciones afectivas familiares las 

correlaciones con la reputación del carácter fueron positivas 
pero no altas. Los niños, por alguna razón, no fueron totalmente 
sinceros al contestar las preguntas correspondientes a las áreas 
de mayor contenido emocional; ademis, otros factores ambientales 
contribuyeron al desarrollo del carácter. 

d) En cuanto a las creencias morales, los jóvenes tuvieron 
dificultad para elegir cuestiones de valor y tendieron a basarse 
en los estereotipos de los adultos cuando se enfrentaron a 
situaciones más difíciles. 

e) Otras correlaciones sugieren que las pruebas se 
contestaron mas de acuerdo a valores recordados y que la relación 
entre Zaton y su conducta real es casi nula. 

Al trabajo de Havighurst y Taba sigue el de Peck y Havighurst 
(1960), más orientado al estudio de la predicción y persistencia 
de la conducta moral. 

A partir de los datos del estudio anterior analizaron ciertos 
componentes de la personalidad y su relación con la regularidad 
de la conducta moral. Sobre la base de una combinación de 
conceptos derivados de las teorías de Freud y de Fromm, proponen 
una teoría motivacional de la moralidad, en términos de 
desarrollo psicosemual. Postulan cinco tipos de carácter: amoral, 
oportunista, conformista, con una conciencia moral irracional y 
racional altruista. Aunque no confirman la existencia de estos 
tipos en forma pura, los consideraron básicos para describir 
cinco tipos primarios de motivación moral y para representar 
estadios de desarrollo. 

El amoral es un tipo egocéntrico con un yo dkii1; hostil, 
impulsivo, carente de principios morales. 

El oportunista es egocéntrico, hedonista, poco espontáneo, 
con un yo y super yo débiles. Su único principio internalizado es 
el de la autogratificación. Estos dos tipos integran la población 
marginal a las normas morales. 

La mayor fuente de ansiedad del conformista es la 
desaprobación, su conducta esti dirigida por el exterior. El tipo 
moralista irracional tiene, como el anterior, un yo débil y un 
super yo fuerte, pero éste ultimo tiene mis fuerza que el 
conformista. Obedece los principios morales sin hacer un análisis 
racional de su conducta, son responsables pero no toman en cuenta 
el bienestar emocional de los demás; su motivación bZsica es 
seguir compulsivamente las reglas. Son fríos e irracionales. 
El altruista racional tiene una preocupación genuina por los 
demís, muestra empatía, cooperación, respeto y responsabilidad, 
aplica los principios morales de acuerdo a la situación. 

El carácter, tal como se define en este estudio, parece ser 
moldeado de manera predominante en el seno de la familia por una 
relación íntima y fuertemente emotiva entre el niño y sus padres. 
Las fuerzas externas a la familia no son desdeol'ables en su efecto 
indirecto en la formación del carácter pero parecen ejercer su 
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influencia un lo medida en que moldean y guian el comportamiento 
de los padres y en la medida en que refuerzan la conducta del 

que concuerda con los aspectos socialmente aceptables para 
los padres Weck y Havighurst, 1960). 

Se evaluaron cuatro aspectos de la interaccián familiar: 
confianza mutua y aprobación, congruencia en la vida familiar, 
control democrático y severidad del castigo de los padres. So 
encontraron relaciones significativas entre estos tipos de 
emperiencia familar y la personalidad de los adolescentes: fuerza 
del yo y estabilidad moral, con confianza mutua y congruencia 
familiar; fuerza del super yo con congruencia; amistad con 
confianza familiar y democracia. Por otro lado, el complejo de 
hostilidad-culpa se relacionó con la severidad de la disciplina, 
falta de confianza y ausencia de democracia. 

La escala de madurez de carácter se correlacionó 
significativamente con confianza y congruencia. La democracia y 
la severidad de la disciplina se consideraron importantes en la 
formacion del carácter en combinación con otros factores. 

En cuanto a la relación entre los tipos de carácter y las 
relaciones familiarew se encontró lo siguiente: los adolescentes 
amorales tenían relaciones familiares caóticas, carentes de 
confianza y afecto. Algunas de estas familias eran autocráticas y 
usaban disciplina severa alternada con actitudes de lenidad y 
permisividad. La mayor parte de los sujetos oportunistas fueron 
criados con una libertad indiscriminada y los padres tendían a 
aprobarlos de manera irreflexiva e incongruente. Los conformistas 
provenían de familias congruentes, autocráticas, que usaban la 
disciplina en forma severa; en algunos casos se observó confianza 
y amor y en otros no. un subgrupo de conformistas, débiles en 
términos de fuerza del yos  del super yo y estabilidad moral, 
tuvieron experiencias familares parecidaS a las del grupo amoral: 
caóticas, de desconfianza y rechazo. 

Los sujetos moralistas irracionales provenían de familias 
severas. Las familias del grupo racional- altruista se 

caracterizaron por relaciones de confianza, amor, democracia y 
poca severidad. 

De este análisis Pec'lz y Havighurst concluyen que "...la 
personalidad y el carácter estan ligados de una manera lógica e 
inexorable a la naturaleza de la experiencia familiar". "... cada 
niño aprende a sentir y actuar psicológica y moralmente de 
acuerdo con la clase de persona que su padre y su madre fueron en 
sus relaciones con el ". (p. 177) 

Las diferencias en la relación con los hijos la explican como 
debida a la reacción que evoca cada hijo en los diferentes 
aspectos de la personalidad y en los deseos de los padres, lo 
cual ocurre en forma más intensa cuanto más inmaduros son los 
adultos. Aunque aceptan que no tienen pruebas definitivas 
respecto a si el carácter es aprendido o heredado, se inclinan 
por la primera opcicln. 

Las principales determinantes del carácter en la relación 
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convencionalismos de la comunidad. 
c) En el área de las relaciones afectivas familiares las 

correlaciones con la reputación del carácter fueron positivas 
pero no altas. Los niílos, por alguna razón, no fueron totalmente 
sinceros al contestar las preguntas correspondientes a las áreas 
de mayor contenido emocional; además, otros factores ambientales 
contribuyeron al desarrollo del carácter. 

d) En cuanto a las creencias morales, los jóvenes tuvieron 
dificultad para elegir cuestiones de valor y tendieron a basarse 
en los estereotipos de los adultas cuando se enfrentaron a 
situaciones más difíciles. 

e) Otras correlaciones sugieren que las pruebas se 
contestaron mas de acuerdo a valores recordados y que la relación 
entre estos y su conducta real es casi nula. 

Al trabajo de Havighurst y Taba sigue el de Pecic y Havighurst 
(1960), más orientado al estudio de la predicción y persistencia 
de la conducta moral. 

A partir de los datos del estudio anterior analizaron ciertos 
componentes de la personalidad y su relación con la regularidad 
de la conducta moral. Sobre la base de una combinación de 
conceptos derivados de las teorías de Freud y de Fromm, proponen 
una teoría motivacional de la moralidad, en términos de 
desarrollo psicosexual. Postulan cinco tipos de carácter: amoral, 
oportunista, conformista, con una concienria moral irracional y 
racional altruista. Aunque no confirman la existencia de estos 
tipos en forma pura, los consideraron básicos para describir 
cinco tipos primarios de motivación moral y para representar 
estadios de desarrollo. 

El amoral es un tipo egocéntrico con un yo débil; hostil, 
impulsivo, carente de principios morales. 

El oportunista es egocéntrico, hedonista, poco espontaneo, 
con un yo y super yo débiles. Su único principio internalizado es 
el de la autogratificación. Estos dos tipos integran la población 
marginal a las normas morales. 

La mayor fuente de ansiedad del conformista es la 
desaprobación, su conducta esta dirigida por el exterior. El tipo 
moralista irracional tiene, como el anterior, un yo débil y un 
super yo fuerte, pero éste ultimo tiene mis fuerza que el 
conformista. Obedece los principios morales sin hacer un analisis 
racional de su conducta, son responsables pero no toman en cuenta 
el bienestar emocional de los demás; su motivación básica es 
seguir compUlsivamente las reglas. Son fríos e irracionales. 
El altruista racional tiene una preocupación genuina por los 
demás, muestra empatía, cooperaci6n, respeto y responsabilidad, 
aplica los principios morales de acuerdo a la situación. 

El carácter, tal como se define en este estudio, parece ser 
moldeado de manera predominante en el seno de la familia por una 
relación íntima y fuertemente emotiva entre el niño y sus padres. 
Las fuerzas externas a la familia no san desdeñables en su efecto 
indirecto en la formación del carácter pero parecen ejercer su 
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influencia en la medida en que moldean y guiara el comportamiento 
de los padres y en la medida en que refuerzan la conducta del 
niño, que concuerda con los aspectos socialmente aceptables para 
los padres (Peck y Havighurst, 19M'). 

Se evaluaron cuatro aspectos de la interacción familiar: 
confianza mutua y aprobación, congruencia en la vida familiar, 
control democrático y severidad- del castigo de los padres. Se 
encontraron relaciones significativas entre estos tipos de 
experiencia familar y la personalidad de los adolescentes: fuerza 
del yo y estabilidad moral, con confianza mutua y congruencia 
familiar; fuerza del super yo con congruencia; amistad con 
confianza familiar y democracia. Por otro lado, 
hostilidad-culpa se relacionó con la severidad 
falta de confianza y ausencia de democracia. 

La escala de madurez de carácter 
significativamente con confianza y congruencia. 
la  severidad de la disciplina se consideraron 
formacion del carácter en combinación can otros factores. 

En cuanto a la relación entre los tipos de car ►cter y las 
relaciones familiares se encontró lo siguiente: los adolescentes 
amorales tenían relaciones familiares caóticas, carentes de 
confianza y afecto. Algunas de estas familias eran autocráticas y 
usaban disciplina severa alternada con actitudes de lenidad y 
permisividad. La mayor parte de los sujetos oportunistas fueron 
criados con una libertad indiscriminada y los padres tendian a 
aprobarlos de manera irreflexiva e incongruente. Los conformistas 
provenían de familias congruentes, autocráticas, que usaban la 
disciplina en forma severa; en algunos casos se observó confianza 
y amor y en otros no. Un subgrupo de conformistas, débiles en 
términos de fuerza del yo, del super yo y estabilidad moral, 
tuvieron experiencias familares parecidaS a las del grupo amoral: 
caóticas, de desconfianza y rechazo. 

Los sujetos moralistas irracionales provenían de familias 
severas. Las familias del grupo racional- altruista se 
caracterizaron por relaciones de confianza, amor, democracia y 
poca severidad. 

De este análisis Pede y Havighurst concluyen que "...la 
personalidad y el carácter estan ligados de una manera 16gica e 
inexorable a la naturaleza de la experiencia familiar". "... cada 
ni reo aprende a sentir y actuar psicol¿gica y moralmente de 
acuerdo con le clase de persona que su padre y su madre fueron en 
sus relaciones con 11 ". (p. 177) 

Las diferencias en la relaci¿n con los hijos la explican como 
debida a la reacción que evoca cada hijo en los diferentes 
aspectos de la personalidad y en los deseos de los padres, lo 
cual ocurre en forma más intensa cuanto más inmaduros son los 
adultos. Aunque aceptan que no tienen pruebas definitivas 
respecto a si el carácter es aprendido o heredado, se inclinan 
por la primera opci6n. 

Los principales determinantes del carjicter 
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padres-hijo% en este estudio fueron el amor y la disciplina pero 
ambos conceptos requieren ser definidos más especificamente. Aquí 
GO encontraron tres clases de actitudes paternas bajo la rúbrica 
del amor. Una. la de los padres del grupo oportunista, 
consistente en un tipo de afecto superficial e indiscriminado. La 
de los conformistas. caracterizada por un afecto más profundo 
poro más posesivo; se trata al hijo como un ser que debe 
entrenarse en la obediencia a los deseos paternos. Los padres del 
grupo racional-altruista expresaron afecto cálido y realismo 
respecto a lo que el niño necesita, por-  lo que favorecen el 
desarrollo de su individualidad en forma apropiada a su edad. 

El concepto de disciplina también involucra una gran variedad 
de conductas que incluyen por un lado, ausencia de disciplina e 
incongruencia y por otro, severidad, disciplina autocrática y 
control consistente. En el primer caso resultan adolescentes 
pasivos, conformistas y carentes de carácter y en el segundo, 
cuando se combina con la 'confianza, se dan adolescentes con 
capacidad de control personal. 

El grupo de compaNeros se manifiesta más como una reforzador 
de los valores morales y de las normas de conducta generadas en 
la familia. Las experiencias familiares, de hecho, constituyen un 
medio de pronosticar el ajuste y la aceptación en la sociedad de 
los adolescentes. El grado de confianza y aprobación familiar se 
correlacionan significativamente con la reputación en el grupo en 
áreas como calidez en la relación social, participación social, 
dominio social, estabilidad emocional, y especialmente valor 
moral. 

La influencia de la comunidad en la formación del caracter 
proviene del grupo de los compalleros, de instituciones sociales 
dirigidas por adultos, como la escuela y la iglesia, de los 
medios como el cine, la radio, la televisión, los libros, 
revistas e historietas y del ejemplo de las adultos que viven en 
la comunidad. 

La asistencia a la iglesia no resultó decisiva en la 
formación del caracter; las escuelas do Prairie City, más que a 
formar el carácter, contribuyeron a reforzar o castigar las 
conductas deseables o indeseables y a discriminar en forma 
persistente a los niños con carácter inadecuado. 

La clase social, en este estudio, tuvo efectos aleatorios en 
la formación del caracter porque la muestra era reducida y no 
representativa de diferentes clases sociales. 

Ninguno de los medios de comunicación mencionados llegó a 
tener un efecto tal que alterase los valores aprendidos en el 
seno familiar; su mayar efecto parece ser el de válvula de 
escape. 

En conclusión, se encontró que las cualidades básicas de la 
estructura de la personalidad se forman principalmente como 
consecuencia de las experiencias que el nirio tiene con sus 
padres. La moralidad puede definirse como un aspecto de la 
personalidad y cada tipo moral se manifiesta por un tipo de 
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personalidad característico. Pero el resultado más interesante 
parece residir en que parece posible definir cinco tipos bisicos 
de carícter que representan un arden ascendente de madurez moral. 
Los autores sugieren, en forma tentativa, que el tipo amoral 
corresponde a la infancia, el oportunista a la ni hez temprana, el 
conformista a la niñez tardía, el ,moralista irracional a las 
fases finales de la niñez y el racional altruista a la 
adolescencia y edad adulta. 

Sin embargo, tambien pueden anádirse a estas otras 
conclusiones: a) no existe ningun tipo moral puro que pueda 
clasificarse con cierta precisión, b) existe una congruencia en 
la conducta moral a pesar de que el individuo este madurando y c) 
el esquema del desarrollo no implica que el desarrollo moral es 
inevitable. 

14.2 El modelo de Hagan. 

Robert Hogan (1975) propone que, para estudiar el desarrollo 
moral se debe contar con un marco conceptual que considere en 
forma conjunta desarrollo moral y teoría de la personalidad. 
Sugiere un modelo que describe el desarrollo del carácter moral 
por una lado y por otro, explica la conducta moral. 

El modelo se basa en cinco dimensiones o conceptos 
psicológicos: 1) conocimiento moral, 2) socialización , 3) 
empatía, 4) autonomía y 5) juicio moral. 

Hagan (1973) estima que la moralidad es un fenomeno natural, 
una respuesta de adaptación a las presiones evolutivas. Considera 
que el ser humano posee una disposición natural a aceptar ser 
gobernado por las reglas y es naturalmente sensible a las 
expectativas de los demás, lo que le lleva a la sumisión social. 
Gran parte de su conducta tiende a ser gobernada por reglas y a 
volverse , en cierta forma, ritualizada y autónoma, lo que 
sugeriría una base biológica de la conducta moral. El ser humano 
internaliza en periodos específicos de su desarrollo conductas de 
los adultos para después usarlas, compararlas y evaluar su propio 
desempeño; le sirven como mecanismos innatos de autoregulaci6n. 

Hogan (1973,1975) no establece, como Kohlberg Y Turiel 	una 
diferencia entre las reglas sociales y las morales porque piensa 
que todo tipo de conducta social se da en el contexto de sistemas 
de las reglas sociales cuya función consiste en evaluar y regular 
dicho comportamiento y, dado que las reglas morales también 
tienen por objeto el control de la conducta social, no ve la 
razón para referirse a lo social y a lo moral como si se tratara 
de dominios diferentes. Hagan (1973) define la moralidad como un 
sistema externo de reglas de conducta que dan lugar a un conjunto 
de derechos y de obligaciones de carácter recíproco y que 
prohiben los mis evidentes actos de malevolencia. De acuerdo a su 
teoría, esta definición no supone tomar en cuenta el bienestar de 
los demás ni la noción de justicia, ya que en ciertos casos los 
requerimientos de ésta pueden implicar actuar en contra del 
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código moral establecido. La conducta moral consiste en las 
acciones relacionadas con las reglas de un contexto social 
determinado; puedo implicar el obedecer o desobedecer una regla, 
lo cual constituye el núcleo central del problema de la conducta 
moral. 

La conducta moral solo puede entenderse en el contento del 
carácter de la persona involucrada. Define caracter en terminas 
de las disposiciones y rasgos que están sujetos a evaluación 
moral por parte de la sociedad; el carácter su define no por lo 
que una persona hace sino por los motivos y razones que tiene 
para hacer la que hace, por loe motivos y disposiciones 
recurrentes que dan estabilidad y coherencia a su conducta 
social. El problema de la conducta moral radica pues, en 
describir en que dimensiones de la estructura de carácter varía. 

Hagan (1975) explica su teoría con fundamento en lo que el 
llama supuestos motivacionales, desarrollo de la personalidad 
publica o " estructura del papel social", desarrollo de la 
personalidad privada o estructura del carácter y el modelo para 
describir la estructura del carácter. 

Los aspectos motivacionales se refieren a las necesidades de 
interacción social, como aprobación, afiliación, atención y 
reconocimiento. que tienen su explicacion en las teorías de la 
formación del vínculo del afecto de Harlow y de privación materna 
de Spitz y Bowlby. Existen, además, las necesidades de orden, 
estructura y de posibilidad de predicción 	que generan las 
tendencias a seguir las normas necesarias para el mantenimiento 
de la cultura. Este concepto de la necesidad de orden social se 
basa en las ideas de Piaget acerca del individuo que vive en 
grupo, que obedece y respeta las reglas y que necesita una 
estructura social. 

Desde el punto de vista del desarrollo, propone dos tipos de 
estructura psicológica, que evolucionan en forma más o menos 
independiente en respuesta a las exigencias externas y que, 
consideradas en conjunto, representan la personalidad individual. .  
Se refiere a la estructura del papel social y a la del carácter. 

14.2.1 Ontoginesis de la estructura del papel social 

Suponer que una persona tiende a la interacción social en un 
contexto de normas tiene dos implicaciones: a) maximizar la 
atención positiva y minimizar el rechazo y b) las interacciones 
tienden a ritualizarse, de manera que algunas, las especificas, 
se convierten en papeles sociales. Estos, la autoimagen y el 
estilo de vida usualmente son contientes y se manifiestan 
abiertamente en la conducta. Son especialmente sensibles a las 
exigencias de situaciones específicas, por lo que varían en 
funri6n de (Istas. Juntas, constituyen la estructura del papel 
social y reflejan la influencia de la familia, aunque son más un 
producto de la experiencia con el grupo. Son, dice Hagan, los 
aspectos subyacentes a las actitudes que probablemente generan el 
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tipo de respuesta que los sujetos dan a la e5cala de juicio moral 
de Kohlberq. 

14.2.2 Ontog¿nesis de la estructura del carácter. 

A través de procesos como la identificación. la introyección, 
la imitación y la sugestión inconsciente, loe individuos se 
ajustan a las reglas de la familia y de la cultura. Estas se 
transmiten al niño mediante el proceso de la educación; cuando 
esta transmisión se logra. se  asegura la continuidad del grupo. 
Erikson, por ejemplo, dice Hogan, sugiere que las madres 
inconscientemente emplean métodos educativos que llevan a 
desarrollar el tipo de carácter mas apropiado a las exigencias de 
la cultura. 

El carácter puede definirse según la orientación de una 
persona en cuanto a las reglas sociales que rigen su conducta; su 
estructura es básicamente inconsciente y da lugar a formas 
típicas de seleccionar, usar, Justificar y reforzar las reglas. 

Hagan (197:5,1975) explica su concepto de estructura del 
carácter mediante un modelo compuesto por cinco dimensiones: 
conocimiento moral, juicio moral, socialización, empatfa y 
autonomía. 

Cgyloqjmiento moral. Se refiere al grado de conocimiento de 
las reglas y valores morales, lo cual constituye un requisito 
minimo de la conducta social. Sin embargo, el conocimiento no 
garantiza su respeto, solo permite averiguar si la persona conoce 
las reglas. 

El niño aprende tres tipos de reglas: 
a) Ordenes concretas aplicadas a situaciones específicas. 
b) Valores o reglas que permiten hacer Juicios morales y dar 

prioridad a determinadas acciones. 
c) Reglas de comparación o estrategias cognoscitivas que 

sirven para cotejar acciones o intenciones con las normas 
ideales. 

Mediante estas reglas el individuo puede moralizar y juzgar 
acciones, realizar acciones prudentes y tiene la posibilidad de 
ejercer un autocontrol. Sin embargo, aunque le sirven para 
regular su conducta conforme a las exigencias sociales, no lo 
hace si no lo desea. El conocimiento moral, es probablemente, una 
funcion de la inteligencia. 

Juicto_meral. 	Es una dimensión con dos extremos. En uno, se 
que hace énfasis en el encuentra la tica de la responsabilidad 

valor instrumental de las leyes como medio para promover el 
bienestar de la sociedad. Lo representa un conjunto de actitudes 
que caracterizan al positivismo moral y a la atice utilitaria. En 
el otro extremo, se ubica la ética de la conciencia moral o de la 
intuición moral. Desde este punto de vista, las leyes humanas se 
ven con sospecha y reserva, se cree en la benevolencia humana 
natural y, dado que las instituciones sociales se consideran 
corruptas y fuente primaria de la injusticia social, se hace 
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hincapi& en lo que la persona considera lo correcto sin tomar en 
cuenta las normas y los convencionalismos establecidos. A esta 
dimensión se la conoce con diferentes terminoss ética de la 
conciencia moral y de la responsabilidad (Hagan, 1973), 
positivismo e intuición morales (Hagan, 1975), y actitud etica 
(Tsujimoto y Nardi, 1978). 

Hagan 	(1970) di aulló una escala para evaluar este continuo 
entre positivismo e intuición que se conoce como "Survey of 
Ethical Attitudes". Parte del supuesto de que una creencia 
excesiva en la ética de la responsabilidad da lugar al 
conformismo social, aunque haya carencias en la socializaciCin y 
la empatía, y una creencia excesiva en la ética de la conciencia 
moral, con la misma ausencia de socialización y empatía, produce 
conducta delictiva. Wolman (1984) define socialización como el 
proceso a través del cual el individuo aprende las costumbres, 
las ideas, creencias, valores, hInbitos y normas de su cultura 
específica y se adapta a las mismas como parte de su propia 
personalidad. Los ambientes que favorecen la creencia en la 
bondad humana y la desconfianza en las instituciones sociales, 
promueven la etica de la conciencia moral y viceversa. Ambos 
aspectol pueden evaluarse en el contento de la estructura del 
carácter y las personas más maduras deberían ubicarse en el 
centro de esta dimensión. 

Soqialización. Wolman (1984) y Hagan (1970) emplean el 
término para referirse al grado de internalización de normas y 
valores de la familia, la cultura y la sociedad. Hagan supone 
como otros autores, que estas normas y valores se imponen al niño 
desde el exterior y que, probablemente, el tipo de relación entre 
padres e hijos más apropiada para lograr esta internalización es 
la que se caracteriza par una combinación de afecto y disciplina. 

La internalización de las reglas trae como consecuencia una 
transformación cualitativa del carácter. Se considera socializada 
a una persona en la medida en que percibe las reglas y valores de 
su sociedad como obligaciones personales; los individuos no 
socializados las perciben como ajenas. En resumen, esta dimensión 
se refiere al grado de compromiso que una persona tiene con las 
normas y valores de su cultura. Para su evaluación se ha usado la 
Escala de Socializacíó'n del Inventario de Personalidad de 
California (CPI) de Gough. 

kmpatla. Consiste en el grado de capacidad y disposición que 
una persona tiene para regular su conducta de acuerdo con las 
expectativas de los demás (Hogan,1969;1973; 1975 b). Esta 
posibilidad de ponerse en el lugar de otra persona y, 
consecuentemente, modificar su propia conducta, constituye un 
aspecto importante del desarrollo moral. Cuando una persona se 
conduce en este sentido trata de considerar las consecuencias que 
sus actos tienen en el bienestar de los demás. 

La empatía tiene dos funciones en el desarrollo de la 
moralidad, compensa el sentido ético rígido de la moralidad, la 
sumisión a la autoridad característica de los primeros años del 
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debarrolloi Y sirve de base al sentido de justicia (Hogan, 1975). 
La participación en el grupo y el aumento de la sensibilidad a 
las expectativas de los demás da lugar a la conciencia moral,lo 
que a su vez lleva a observar las reglas de la sociedad. 

En cuanto al desarrollo de esta característica Hogan 
(1973$1975 b) propone cuatro factores de influencia: a) la 
habilidad para desempeñar papeles sociales que también se 
relaciona con el factor "g" de la inteligencia, b) la práctica de 
la interacción social o del desempeAo de papeles, c) la 
disposición para actuar con empatía que, a su vez, dependerá de 
haber sido tratado con empatía y de haber sufrido personalmente 
experiencias adversas como injusticia, rechazo, persecución y 
ridículo y d) la apertura a las experiencias internas y al uso de 
la intuición. 

Hogar) (19 9) elaboró una escala de empatía partiendo de la 
base de que una persona empática es socialmente perceptiva, 
consciente de la impresión'que causa en los demás, socialmente 
hábil, con sentido del humor, que comprende las motivaciones de 
su conducta y con perspicacia para evaluar las motivaciones de 
los demás. La escala está integrada por 67 reactivos tomados de 
otras escalas : 321 del "California Personality Inventory", 25 del 
MMPI y B de las formas experimentales usadas en el Instituto de 
Personalidad e 	Investigación 	de 	Berkeley. 	Esta escala 
correlaciona con el nivel de madurez de los juicios morales. 

Autonomía. Consiste en la capacidad de tomar decisiones sin 
la influencia de las presiones de grupo o de la autoridad. Es el 
grado en que una persona regula su conducta según su propio 
código moral; por consiguiente le permite enfrentarse en forma 
autónoma a las leyes teniendo como fundamento sentimientos 
prosociales. Se considera que la autonomía constituye la base de 
los cambios sociales constructivos. 

Un individuo bien socializado y simpático que se apega a la 
ética de la responsabilidad es un ciudadano modelo, conformista, 
pero cuando en una sociedad sus instituciones no se comportan 
moralmente, este individuo regido por las reglas sociales, 
acabaría siendo inmoral. de modo que el desarrollo de un sentido 
autónomo de la moralidad protege al individuo de la inmoralidad 
potencial de la comunidad. La autonomía, por sí sola, no tiene 
valor porque resultaría, sin las otras características, en un 
individuo autocrático (Hogan, 1973). El autor us6 para medir esta 
dimensión, la Escala de Independencia de Juicio de Barran, pero 
ésta no resultó muy confiable. 



14.2.3 Madurez moral 

L meta ideal del desarrollo sería la madurez moral, definida 
como la localzzacién óptima del individuo en relación con las 
rzinro dimensiones mencionadas; el fin de índole practico sería la 
conformidad social, que también puede explicarse tomando como 
referencia las mismas dimensiones. 

La emergencia de la socialización, de la empana y de la 
autonomía representan, en la dinamica del comportamiento socia], 
puntos de transición seguidos por cambios cualitativos que se 
dan a través del tiempo. En contraste con estas tres dimensiones, 
la de la ética de la conciencia moral y la de la responsabilidad 
no sufren el mismo tipo de transformaciones. 

El desarrollo es concebido como un proceso de ajuste continuo 
a las condiciones externas e internas que se logra por medio de 
cambios que ocurren en el organismo y en el medio ambiente; la 
socialización, la empatía y la autonomía funcionan como 
mediadores entre las exigencias sociales y las necesidades del 
individuo. 

Estas tres dimensiones son puntos importantes de transici¿n 
en el desarrollo moral y ocurren progresivamente. Una vez 
alcanzadas, estas capacidades dan lugar a cambios cualitativos en 
la estructura subyacente de la conducta moral. En este modelo, el 
alcanzar estadios más avanzados no depende de transformaciones 
sucesivas exitosas sino que, más bien, cada una de estas tres 
fases representa desafíos en el desarrollo cuyo resultado define 
la estructura de carácter, única de cada persona. 

Las cualidades descritas, propias del tipo de persona 
moralmente madura, rara vez existen en un individuo, lo que 
llevaría a concluir que la mayoría de la gente no alcanza estos 

niveles de madurez. 
Nelson, Adams y Foster (en prensa) estudiaron empíricamente 

el modelo de Hogar,. Concretamente analizaron la interacción de 
los dos.  extremos de las dimensiones de socialiszacián y empatía 
con el juicio moral. Por ejemplo, la combinaci ón de un nivel alto 
en empatía y bajo en socialización daría el tipo moderadamente 
sociopático, emancipado de las reglas convencionales 	de la 
sociedad; niveles altos en ambas dimensiones, una estructura de 
caracter moral madura; ambas dimensiones con niveles bajos, 
tendencia a la delincuencia; y poca empatía y socialización 
elevada, tendencia 	a un tipo moral convencional y 	a la 
estructura rígida de caracter del realista moral. 

La socialización se evaluó con la escala del mismo nombre del 
Inventario de Personalidad de Gough, la empatía con la escala de 
Hogan y el juicio moral con la prueba de test. No se encontró una 
relación significativa entre socialización y juicio moral; en 
cambio, la empatía parece poder contribuir mejor a la prediccion 
del juicio moral, pero como esta variable solo explic¿ el S% de 
la varianza en el juicio moral, se concluye, como en otros 
estudios, que existen otros elementos que intervienen en el 
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juicio moral. por lo que este fenameno debe abordarse con diseños 
multivariados. 

En un intento de integrar las teorías de Kohlberg y de Hogan, 
Tsujimoto y Nardi (197B) postularon que la combinación de los 
estadios de desarrollo moral del primero y las dimensiones de 
Hagan podrian predecir tres variables: sumisión a las reglas, 
evitación de robo y juicio moral. 	' 

El juicio moral, como medida representativa de la teoría de 
Kohlberg, se evalué con la prueba de Rest. Las otras variables 
fueron socialización, empatía, autonomía, actitudes éticas, 
juicio moral y conocimiento moral. Estas se midieron con los 
instrumentos originalmente propuestos por Hagan. Las variables 
dependients, sumisión a las reglas y evitación de robo, se 
evaluaron mediante cuestionarios ad-hoc, y el Juicio moral con la 
prueba elaborada por Hagan y Dickstein. 

Se hicieron dos análisis de regresión multiple. En uno se 
trataba de ver cual de los d'os constructor, el de Kohlberg o el 
de Hagan, predecían mejor las medidas dependientes. En el otro, 
ambas medidas se combinaron. En el primer caso, la teoría de 
Hagan resultó más útil para predecir la conducta moral definida 
como sumisión a las reglas y la de Kohlberg cuando se concibió 
como evitación de robo. Lo que quiere decir que el resultado 
depende de cómo se está definiendo la conducta moral y que 
concepciones teóricas diferentes pueden dar lugar a resultados 
empíricos diferentes también. 

La combinación de ambas teorías sirvió para explicar un 
porcentaje mayor de la varianza, lo que prueba, para los autores, 
que las dos son lógica y empíricamente compatibles. 

Por otro lado, la correlación significativa entre las tres 
dimensiones de desarrollo de Hogan: socialización, empatía y 
autonomía y los estadios de desarrollo moral de Rest, sugiere una 
relación entre socialización y estadio 4 , empatía y estadio 5B y 
autonomía y estadio 6. Para terminar, los autores advierten que 
los instrumentos de medición de las dimensiones de Hogan aún 
plantean limitaciones en su confiabilidad y validez. 

Mc Cord y Ciemos (1964) Cambien propusieron tipos de caracter 
relacionados con diferentes tipos de orientación moral, pero no 
han tenido repercusiones como las de los otros autores. Basándose 
en diferentes corrientes filosóficas, describen cuatro tipos de 
orientación moral : normativo, integrador, fenomenológico y 
hedonista. 

En la orientación de tipa normativo que se fundamenta en 
Santo Tomas y Kant, el sujeto se distingue de los demás por su 
resistencia a las presiones de grupa, su apego a cuestiones de 
procedimiento y su deseo psicologico de regularidad, orden, 
control y autoridad; es sensible a cuestiones de legitimidad, 
status y autoridad. 

La orientacion integradora cuya definicion esta inspirada en 
en Stuart Mill y Morare, se interesa más en los resultados que en 
los procedimientos, la conformidad y el consenso; rechaza los 
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conflictos debido a que obstaculizan su juicio. Se interesa en la 
gente y en la impresián que produce en los demis. 

El hedonista, cuya descripción se basa en las ideas de 
Epicuro y Spinoza, reconoce el placer como un bien innato del 
hombre, confía en sus deseos como guía de elección, tiende a 
rechazar los rituales y controles externos .y a la adaptabilidad 
como forma de reaccionar a las presiones internas y a las 
exigencias externas. 

El procedimiento de medición consiste en diez situaciones 
problema, planteadas con soluciones y razones, de manera que el 
sujeto tiene que elegir alternativas ya elaboradas por el 
experimentador pero ni la teoría ni el procedimiento parece 
ofrecer mayores perspectivas al avance del conocimiento en el 
írea de la conducta moral. 

Esta orientación psicosocial en el estudio del desarrollo del 
carácter moral y sus posible nexos con la conducta de la misma 
índole resulta sugerente ya que concibe la posibilidad de 
integrar ideas consideradas en forma aislada en otras teorías, a 
saber, elementos cognoscitivos, afeCtivos, familiares y sociales. 
Sin embargo, la complejidad del fenómeno y el hecho de que 
pricticamente sin excepción, en cada estudio se parta de nuevos 
conceptos, se empleen términos diferentes, se ignoren 
recomendaciones previas, no han favorecido la elaboración de una 
teoría sólida• y atractiva que genere nuevos conocimientos 
relativos al tema. 
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QUINTA PARTE: EL DESARROLLO MORAL 

15. Resumen y crItice de lae teoriee empeestae. 

A continuación, se presTenta una visin de los conorimientoe 
aetualee sobre el dwearrolle de le moral. El lector intereeado en 
una panorámica del tema, enrontrarill en este cepltulo los avanree 
conceptualee fundamentales. sin loe detalles y la prolifhdad con 
loe quo se analiza el tema en Ins primeros cepítulcie de la tests. 

Se destacan, ademas de las razone que han limitado un avance 
mas fructi foro en el campo. los resultados que, en forma 
reiteradas  parecen repreeentar una piedra angular para continuar 
una línea de inveetigaci6n promisoria; esto ítltimo con la 
intencidn de eugerir la posibilidad de que en un futuro, se 
puedan reunir untos elementos en una teoría integrada del 
doearrollo de la moral. 

Se apunta, una vezs  m¿is al por qué, • a pesar de esta 
sugerencia, se elige la teoría cognoscitiva como fundamento de la 
investigación que forma parte de este trabajo. Podríamos 
juetificarlo con dos razones: una, parques  como se ha di cha, no 
90 puede eeperar que alguien actúe moralmente si no tiene la 
capacidad para razonar la eleccidn de un determinado curso de 
acción y pera valorar las consecuencias que ésta pueda tener en 
les partes involucradas, y le otra porque se concibe la 
posibilidad de que las instituciones educativas puedan 
implementar procedimientos que estimulen el progreso en el 
desarrollo del pensamiento y, tal vez algo más: que el cambia en 
este nivel pueda manifestarse en otros aspectos de la conducta. 

Como surge _  la 	teoria  del desarrollo cognoscitivo  de la 
moral 

La teoría 	de la evolución genética de la inteligencia de 
Piaget constituye un punto crucial en el origen de la teoría del 
desarrollo cognoscitivo de la moral. Así como la primera surge de 
sus observaciones de la conducta de sus propios hijas, .1a del 
desarrollo del pensamiento moral tiene su origen en el interés 
del autor por lo que piensan loe niños sobre las reglas del 
juego. No hay que olvidar que sus indagaciones siempre•se 
circunscribieran•a le forma en que el nitro valora 'la conducta 
moral l  porque piensa que este tipo de reflemian lleva a una - toma 
progresiva de conciencia de la actividad moral. 

Primeros  observa el uso de las reolas en el juego de las 
canicas y pregunta a los niños el porqué de estas reglas; quien 
las 	creó y si se pueden cembi ar. Lo mismo hace con las niñas en 
el juego de "la eemana". Posteriormente, les cuenta pequeñas 
historias en donde los persanajes, niños tambie'n, viven problemas 
relacionados con el descuido. el robo 	y •la mentira y les 
pregunta cómo juzgan este tipo de acciones. 

Así. mediante este interrogatorio, sin diseños e>:perimentales 
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ni modelo' eetadíeticos complejos, pero con el genio del 
investigador intereado c, encontrar emplicaci¿in a le conducta de 
los ni5os, surge una teoria que puede resumirse de la 5iguiento 
manera: 

Antes de los dos anos de edad no emisten reglas definidas: 
entre los dos y los cinco años el niño imita la regle, por 
placer. jugando, sin tener conciencia de la emietencia de las 
reglas. En este período de egocentrismo, las obedece sin saber de 
dónde provienen o cuál es, en real i dad, su +uncido. Se somete a 
las reglas porque lae considera sagradas e inmutable 	y por el 
respeto que tiene a sus padres y 4 los adultos en gonerel. 
Alrededor de los siete u ocho a5os, aparece un interes en la 
eoneeración social, en ganar y en lograr la reciprocidad en el 
juego; en esta fase, manifiesta una nocir;n incipiente de Justicia 
basada en la igualdad, un intere'e en gener, pero tembic;r1 en 
lograr le reciprocidad en el juego. D19 este inter6 social naco a 
los 11 o 12 apios la inquietud por reglamentar el juego y por 1 
regla en eí misma y, con ello, una conciencia de la razon de ser 
de las normas, de la importancia del respeto mutuo y de la 
cooperación, lo que significa una moral autónoma y una concepción 
de justicia basada en la reciprocidad. 

En 1932 se publicó la teoría de Piaget y varios años des.pues 
se sucedieron en Estados Unidas una serie de estudios sobre el 
tema, influidos por el ánimo experimental prevaleciente entre los 
psicólogos norteamericanos. Sin embargos  debido a la naturaleza 
del tema, poco susceptible de investigarse experimentalmente, en 
la mayoría de los trabajos se emplee el m6todo de cerrelacicin. 
Kesicemente, se analiza la relación entre el juicio moral y otras 
variables, como la edad, la inteliqencia, el nivel 
socioeconOmico, la religirn, la memoria, la forma de plantear los 
dilemas, su contenido, el seso de loe protagonistas, la 
obediencia a loe adeltos, la cooperación y el respeto mutuo. Sin 
embargo, a pesar de que algunos; de loe resultados de estos 
trabajos sirvieron como apoyo empírico a parte de loe supuestos 
de la teoría'  poco contribuyeron a dar nuevas eeplicecionee que 
modificaren o ampliaren sustancialmente la teoría eríginal, 

Entre las investigaciones estimuledes por las ideas de 
Piaget, merecen mencionarse las que surgen como crítica a su 
noción de estadios puros y a su falte de coneideracid.n de las 
influencies culturales y afectivas porque revele un hecho 
frecuente en este campo de inveetigación. Probablemente, quien 
emitía estos jujcioe no había leido le obra original del autor en 
la que claramente establece que no weieten estadios piro: y que 
en "loe tendencias a la simpetía y a la afectividad", preeentes 
desde períodos tempranos de la vida del niño, se encuentran 
elementos eeencielee de lee condectas morelee poeteriores. Por 
otro lado, si la cooperación y el respeto mutuo son factores 
clave para e] desarrollo de la autonomía moral y stos nunca se 
dan en forme total, ya que en reolidad representan formas ideales 
de equilibrio,• si, dicho desarrollo se da en respuesta a presiones 
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internas y esternas, resulta evidente que la velocidad con que se 
do este proceso y el estadio a que se llegue dependerá en tren 
parte de factoree sociales. 

Por consiguiente,' lo importante no es tanto determinar a que 
edad se llega a uno u otro estadio, sino cuantos estadios se 
pueden identificar en el proceso evolutivo, cuáles •son sus 
ceraterísticas y su eecuencia y: qué factores obstaculizan o 
4acilitan su desarrollo. En este sentido, curiosamente, nadie 
investiga si en el paso de la heteronomía a la autonomía que 
Piaget observó en el muchacho de 11 e 12 anos su den otras formas 
de pensamiento que pudieran corresponder a estadios. 

Algo semejante podrie decirse de las diferencias en la 
reflemión moral atribuibles al semo. En vez de comparar la 
madurez de los juicios morales de niños con los de niñas de la 
misma edad, resulta más interesante investigar si la explicación 
del como, por que, y hacia qué direccion evoluciona el 
pensamiento moral es aplicable a ambos. 

Nuevos anortes teóricos.  

Es hasta la década de low cincuenta cuando Kohlberg, un 
estudiante de poegrado de Harvard, se le ocurre investigar si se 
pueden describir otros estadios en el proceso evolutivo del 
pensamiento moral, pero loe sujetos más jovenes que formaron 
parte de su muestra de estudio tenían mas o menos la misma edad 
que los mayores de Piaget; por consiguiente, el periodo de 
autonomía que éste describid no equivale al que definid Kohlberg 
y quo, aparentemente sólo se ha encontrado en un grupo reducido 
de adultos norteamericanos. Este incluye de manera más explícita 
los conceptos de la teoría de la evolucicSn genética. de la 
inteligencia de Piaget• y busca empiricamente los cambios 
cualitativos quo se dan en el proceso de desarrollo del -
pensamiento moral, lo que conduce a la• definición de sus tan 
difundidos seis estadios de desarrollo. En realidad, es esto 
último lo que consituye la aportacion original de Kohlberg, pues. 
su concepción del principio de justicia como.  mete 	del progreso. 
de lo reflemión moral ya estaba presente en la obra de su 
predecesor. 

La meta de los seis estadios y la esencia cultural universal 
de la moralidad se encuentran en el principio de justicia, 
presente en la elaboración de las reglas y en la distribución de 
los derechos y las obligaciones. 

Aunque ambos autores eligen la justicia corno un principio 
fundemental para valorar la autonomía moral, la forma de valorar 
la reflesién moral posiblemente influye en los, resultados, puesto 
que Piaget encontró la autonomía moral entre los 11 y los 12 
arios y Kohlberg en sólo cuatro por ciento de la poblacién adulta. 
Con ambos mc;todos se confirma que los cembios en la forma de 
razonar sobre cuestiones morales est‘n asociados a la edad, pero 
uno describe sólo dos estadios a partir de respuestas de ni6os de 
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seis a 14 anos y otro, seis estadios a partir del anAlisie de las 
respuestas de sujetos de diez a veinto aloe. 

Aunque es difícil, si no imposible, emplear los mismos 
contenidos para evaluar el pensamiento de los nirloe y de los 
adultes. no cabe duda quo estoe influyen en los resultados, pero 
eeria interesante investigar si emiste una continuidad en la 
evolucidn del razonamiento moral desde la niñez hasta la etapa 
adulta. 

Así como ocurrió con la teoría de Piaget, la de Kohlberq did 
lugar a una serie de hipótesis que se sometieron a prueba en 
eetudioe básicamente de tipo correlacional y en los que se emplee; 
como medio para medir el desarrollo moral uno o varios de los 
dilemas que integran su Escala de Juicio Moral. A estos las 
elinió el investigador en turno, las más de las veces, según sus 
preferencias personales, lo que hace difínil la comparación de 
resultados. Pero la falta de sistematización en la forma de 
evaluar el desarrollo moral se justifica por la dificultad que 
supone la calificación de esta escala debido a su naturaleza 
proyectiva. • 

La mayor parte de los resultados confirman la hipótesis de 
"la universalidad" del desarrollo del juicio moral, aunque 
limitada a los cuatro primeros estadios. lo que podría emplicarse 
por diferencias en el grado de desarrollo en que se encuentran 
las sociedades. En algunos grupos sociales, la conducta moral no 
se regula por normas o principios de carácter abstracto o 
universal, sino por tradiciones o consideraciones de tipo 
práctico y, por consiguiente, no requieren de sus miembros formas 
de 'pensamiento muy elaboradas o fundamentadas en una teorra 
ética. 	Pero, por otro lado, las formas de pensamiento 
posconvencional correspondientes a los estadios 5 y 6, aún en 
E.U.A., país en el que se definieron sus características, son 
poco frecuentes. Esto podría significar que el principio de 
justicia no es el Ilnico o el mas. adecuado para definir la 
progresión moral del individuo o de la sociedad. 

Se han hecho 	serias objeciones 	a 	su proposici6n de 
universalidad fundamentada en su elección personal de justicia 
como un principio universal; a su "antihistoricismo", que no toma 
en cuenta que los juicios pueden ser afectados por el contemto 
social y por haber formulado una teoría "universal" a partir de 
observaciones hechas con un número reducido de compatriotas, que 
probablemente representan algo especifico de un momento histérico 
de una sociedad en particular. Se le abjeta l  en resumen, su 
concepción abstracta de lo moral a] margen de la historia y de lo 
sociedad. I» hecho, desde 1.981 ya no considera el estadio 6 como 
demostrable empíricamente, pero sigue definiendo el 5 tomando la 
justicia Como el principio que define la meta del desarrollo 
moral (Gibbsl  Widaman y Colby, 1982). 

Cuando el juicio moral se evalja con la escala creada por 
Kehlberg no siempre se obtienen los mismos resultados al comparar 
hombres y mujeres y aunque no se ha encontrado de manera 
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coneietente 	ql.0 el pensamiento moral de las muy cree haya 
evolucionado monoe que el de los hombres en igualdad de 
condicionwe. actualmente i.1 intert;!s eetl; máe orientado a 
investigar las diferencias cualitativas que las cuantitativas, de 
manera que su habla de doe lenguajes moralee distintos: el 
masculino, el de los derechos que favorece la independenria y la 
autosuficiencia del individuo earacterizado por el uso de 
abetraccionee y de eenei.,miento 16gicce y el femenino, el de las 
reeponsabilidades, que favorece el aprecio, el contacto y la 
comuntcaci6n con 	demas. 

El aye:otllema ade_l aeedicl6n. 

Latir limitaciones en la validez de la Escala de Juicio Moral 
de Vehlberg hacen dificil la romparaci6n de loe resultados de lás 
inveetiqacionee que la han utilizado para evaluar el razonamiento 
moral, Kohlberg mismo, consciente de estas dificultades ha hecho 
varias modificaciones a la escala, de manera que actualmente 
esíten varias versiones. 

Es poeible que una de lae dificultades más importantes en la 
nveetigacirin de la conducta sea la "medición", especialmente 

cuando se trata de !SUS aspectos complejos, como es el caso del 
pensamiento moral. 

Recientemente, Gibbs, Widaman y Col by (1992) crearon un 
instrumento para evaluar la refleaiían sociomorall  	la cual 
consideran como una forma especifica de inteligencia social. 
También se basan en el supuesto de que los cambios evolutivos que 
se observan del nacimiento a la madurez representan procesos de 
diferenciación e integración progresivas de pensamiento, que 
conducen a una eecuencia de estructuras cognoscitivas o estadios 
organizados jerárquicamente y que tienen como meta "la madurez". 
Evalúan la justificaciones sociomorales en cómo se conciben las 
relaciones entre las personas o entre las personas •y ias 
instituciones y el tipo de transacciones que emplean para 
controlar, mantener y modificar estas relaciones. Gibbs propone 
dos niveles, el de la inmadurez, compuesta por loe estadios 1 y 2 
y el de la madurez, que incluye los estadios :I y 4. Sin embargo, 
esto nueva poeición no parece resolver el problema, pues 
considera que el pensamiento de estos dos últimos estadios es 
"más maduro" cuando resulta del anal.isis basado en una teoría 
etíco normativa. En este sentido siguen la misma línea de 
eohlberg. 

Eligieron como sujetos de estudio a ni Ros y adolescentes y 
así cubren el vacío a que antes se hizo referencia. Peró a 
diferencia de Piaget y. de Kohlbergl  encuentran que las 
características> mole importantes se observan en la adolescencia 
tardía, aunque en la etapa adulta se produzcan algunos avances de 
tlen cuantitativo. 

LA prueba de reflesión moral de Gibbs, Widaman y Col by' <1982) 
tiene dos versiones. Con la primera, el sujeta elabnra 
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espontaneamento sus decisiones y éstas sea califican comparándolas 
con respuestas que tipifican los diferentes estadios. Con la 
segunda version, se emplea un procedimiento de calificación 
semejante al de la pruebo de Rest; el sujeto elige decisiones ya 
elaboradas que corresponden a los diferentes estadios. 

Este nueva método de evaluación no contempla los estadios 5 y 
6, pero toma en ronsideración estadios do transícion entre cada 
uno de los principales; por ejemplo, entre ci 2 y el 3 se pueden 
observar dos períodos transicionales 2/3 y 3/2, lo que significa 
que la persona se encuentra más cercana a la modalidad de la 
reflexión típica del estadio 2 o del 3, respectivamente. Se 
califican además el nivel de reflexión sociomoral en ocho normas 
diferentes, el estadio modal y el nivel de desarrollo del 
pensamiento moral. Pera, por ser de creación reciente, todavía 
resulta prematuro hacer conclusiones respecto a las ventajas que 
puede ofrecer. Sus autores reportan una validez concurrente con 
la prueba de Kohlberg aceptable y buenos niveles de validez 
tebrica y de canfiabilidad (test-retest, formas paralelas y 
congruencia interna). 

El sistema de evaluación del juicio moral que Rest crea 
representa su contribución más importante al campo, ya que 
facilita la investigación sobre e] tema de manera que los datos 
se puedan comparar. Desafortunadamente, no todos estos estudios 
se publicaron, por lo que sólo se tiene acceso a ellos a través 
de las revisiones que Rest recopil6 en 1979 y en 1985. 

Se puede decir que la teoría de Rest se fundamenta en los 
mismos conceptos psicoldgicos y filosóficos que la del Kohlberg: 
cada estadio representa mayar cooperación social y equilibrio de 
intereses y, aunque también propone el principio de justicia de 
Rawls y el imperativa categorico de Kant para -definir los 
principios a que aspira una sociedad racional, para Rest 
cualquier filosofía puede representar el estadio 6, si la 
obligación moral se establece de acuerdo con un análisis lógico 
de los requisitos de cooperación. 

Como ya se mencionó en el momento oportuno, esta prueba, como 
todas, ofrece ventajas e.incovenientes. Por un lado, al tratarse 
de un cuestionario de "tipo ohjetivo" se facilita su aplicación 
colectiva y su contestacidn no requiere de mucho tiempo, por lo 
que-  es viable.el uso de la•versión completa; pero, por otro lado, 
en aras de la objetividad, se sacrifica la espontaneidad de las 
respuestas del sujeto ya que, en vez de pedírsele que justifique 
sus decisiones, se le da a elegir entre opciones preestablecidas 
que representan formas de pensamiento definidas empíricamente 
como características de cada estadio. 

Los estudios en los que se ha empleado la prueba de Rest 
constituyen otra prueba de que el meted° empleado en la 
evaluacion del pensamiento moral afecta los resultados de manera. 
importante. Por ejemplo, con la prueba de Rest, que no requiere 
como la de Kohlberg, que el sujeto de manera explicita, verbalice 
el razonamiento que emplea para justificar sus. decisiones 9 se 
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encuentra con mas frecuencia en lon adolescentes el penqiamiento 
característico del estadio 5. Por otro lado/  c? t.£? autor concibe 
de manura diferente la justicia; al evaluar sus manifestaciones 
on cada estadio por la 4orma 	ciar se conceptua la cooperacion 
social. 015ii,i ulnpleando formas menos abstractas para distinguir 
los estadios. 

Nos enLontramoT ante otra cnntradiccién en c~to la edad en 
que se observa la "madurez moral". Piaget la observo entre los 11 
y los 12 alias, Kohiberg la encuentra en un numero muy reducido de 
adulto, Rost en un nilmoro (41.7 amplio He adolescentes y adul. tos y 
Gi bbs en la adolescencia tardía, 	WG105 61timos sin mencionar 
edado específicas. Es posible que tanto el concepto de madurez 
moral como el medio para evaluarlo estón afectando en forma 
importante los resultados, por lo que solo la solucion del 
"impase" permitiría un avance sustancial en este campo del 
conocimiento. 

Una diferencia. importante que merece mención especial 
consiste en la introducción de un nuevo concepto de estadio. En 
vez 	do evaluar a que estadio .corresponde el pensamiento 
predominante del individua, se considera importante conocer los 
diferentes estadios de desarrollo en que se encuentra la personEG 
Eeauramente por las ventajas mencionadas es la prueba para 
valorar estadios de razonamiento moral con más inforMacion 
relativa a su confiabilidad y validez. 

Es ir_ste un panorama general de los conocimientos generados. 
por una teori'a que propone basicamente que el tipo de pensamiento 
reflexivo que el individuo utiliza cuando se enfrenta a dilemas 
de índole moral, además de ser un paso previo e indispensable a 
toda actuacidn moral, evoluciona. de . manera progresiva hasta 
llegar aa un nivel de autonomía que supone valorar el contento 
situacional presente en cualquier dilema moral y decidir de 
acuerdo al derecho que todo individuo tiene a ser tratado con 
equidad y justicia. 

Influencia de los factores afectivos en el desarrollo moral. 

Cuando el inter's de los investigadores se orienta al papel 
que los afectos desempeñan en las decisiones y conducta morales, 
la autonomía moral no se busca en la independencia del 
pensamiento sino en el papel qUe tienen las experiencias 
tempranas del niño con sus padres en la interna:tí:ación de las 
normas. morales. El origen de este tipo de cmplicaci6n a la 
conducta moral se encuentra en la teoría psicoanalitica. Al 
solucionar el conflicto edípicol  el niño varón se identifica con 
su padre y hace suyos sus atributos que hacían que el temor a la 
castración resultara tan amenazante; la principal consecuencia de 
mita identificación es la formación del super yo, instancia 
psíquica de la personalidad que representa la internalizacídn de 
las normas y los valores, bdsicamente de los padres. El individuo 
adquiere así el control interno de su conducta, de manera que la 
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transgresión de las normas internalizadas da lugar a la culpa. En 
el caso de la niAa, en lugar del temor a la castración se 
encuentra el miedo a la p¿rdida del amor, como una continuaci¿n 
del temor que como infante tenia 3 perder el amor de su madre. A 
partir de estas diferencias, Freid explica por quo el super. yo de 
la mujer es menos impersonal e independiente de su origen 
afectivo y por que esta, según el, tiene menor sentido de 
justicia que el hombre. 

Como resultado de este proceso de identificación, se da u.la 
seml;,?janza entro el niño y el progenitor pero los cambios en el yo 
del 	ni ocapueden resultar de la adopcia de tres aspectos 
diferentes de su padre: de su ,.(inducta manifiesta, de sus 
motivos. o de sus ideal e:„ de aspiración para el hijo. 

Po-.Leriormente, se operan algunas modificaciones en estos 
concptos y se integran otros de la teoría del aprendizaje. En la 
teoría del aprendizaje social, el intere's se orienta ahora, en 
vez de a las motivaciones internas, al estudio de la interacci6n 
social. Se acepta la importancia que tienen para la formación del 
individuo la herencia y su historia de recompensas y castigo, 
pero se da más importancia a los modelos sociales como Tría de 
comportamiento. La continuidad de la cultura se emplica porque el 
niffin imita la conducta de los adultos que desempeñan papeles 
importantes en su vida. El aprendizaje de conductas nuevas se 
explica por la intervencijn de habilidades cognoscitivas: los 
estímulos observados se convierten en representaciones simbólicas 
(imágenes y símbolos verbales) de manera que lo aprendido 
mediante observación no resulta en simples imitaciones sino en 
formas nuevas de respuesta. 

Pero además de observar al modelo, es necesario que se le 
preste atención, lo que depende de diversos factores: atributos 
del mismo como sexo, edad, status, calidez; de características 
del observador, como la dependencia; de la combinacidn de ambos; 
y de que se recompense en forma directa o vicaria la conducta del 
modelo. 

Pandura designa al proceso con el término de imitación; en el 
contexto del aprendizaje social se sigue 	considerando 	la 
identificación como el proceso mediante el cual se adquieren 
características de otra persona que se toma como modelo. Aunque, 
durante el transcurso de su desarrollo, el ser humano se ve en la' 
necesidad de relacionarse con diferentes personas, muchas de latí 
cuales pueden convertirse en modelos de conducta, es innegable 
que los padres, o quienes cumplen con este papel,'' resultan 
cruciales en el aprendizaje de conductas básicas, entre las que 
se incluye la moral. De aquí el interés de autores como Sear€, 
Mowrer, Whiting, Maccoby, Aronfreed, Pandura, Allinsmith y, mas 
recientemente, Hoffman, en investigar el origen de la 
identificacin y sus consecuencias. 

Dada la importancia que tiene para el desarrollo del niño la 
relacidn prolongada de dependencia con su madre, Mowrer y Sears 
proponen que la identificación se da como consecuencia del temor 
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a perder ee amor, por lo que n fundamental para el proceso la 
exietencia de un vínculo con una medre cálida y afectuosa. Como 
ee-ta satiefece preticamente todae las necenidades del infante, 
al aeociarse 17;u preeencia a otee experiencias placenteras. 
adquiere propiodadee de reforzador secundario. Citando el adulto, 
para estimular la indopendencie del,niZo empieza a disminuir esta 
actitud nutricia, il5sto se recompensa a eí mismo mediante la 
imitacidn de las conductas materna que adquirieron un valor de 
recompensa condicionada. 

Entro las condirionee que favorecen la identific 	se haaci¿n r  
eugoride tambin el que los. padres que demuestran el afecto a sus. 
hi jos, propician más su acercamiento y le 	dan 	así 	más 
oportunidad e5 de que observen su manera de comportarse y, por 
otro lado, el nirlo que emula Ion valores db sus padres propicia, 
a eu vez. el acercamiento de estes. 

Tambiu;n se ha propuesto que la relaci6n de competencia y 
rivalidad entre el hijo y él padre y la envidia que el primero 
siente . del poder y de los recursos de sus padres favorecen la 
identifi.c:acicn, para poder así competir con ellos. 

Una de las hipdtesis que más difieren de la teoría 
peicoanalítica e5 la de la percepcidn de semejanza. El papel que 
eeta cumple en la identifieacidn se concibe de dos formas: el 
nido imita para crear un parecido entre el y sus padres y después 
se comporta como si las metas del modelo fueran suyas y el afecto 
que así obtiene le ayuda a mantener la identificación, o'bien, 
que por un parecido real con su padre, del que el niño se de 
cuente 	o al que hacen referencia los adul tos, el niNceaprende a 
que etributo se le vincula y despu¿s actua conforme a esta 
definici6n. 

Estas hipdtesie se han sometido a pruebas experimentales 
pero, de hecho, el empleo de este método ofrece inconvenientes 
ya que, generalmente, se crean condiciones que, aunque pueden 
representar la realidad, son Artificiales y, por otro lado, la 
introduccidn de cualquier variable adicional puede ocasionar 
cambios importantes en el fendmeno estudiado. 

A partir de Freud, varios autores aceptan que el proceso de 
identificación desempeña un papel importante en el desarrollo de 
Ja conciencia moral: el super yo, que constituye un subsi stema de 
la personalidad reacciona a la conducta del niño de manera 
semejante a como lo hicieron sus padres, es como una especie de 
vo interna que emite juicios sobre la cualidad moral de 
determinados actos. Pera unos la conciencia moral 	es innata, 
aunque puede verse influida por condiciones psieobiolbgicas o 
socioculturales y, para otros, su esencia es mlis social y refleja 
la ideología del grupo social a que pertenece el individuo con el 
que el sujeta se identifica. Cuando la persona obra de- acuerdo 
con los dictados de su conciencia moral, emperimenta 
setiefacción1  pero cuando la conducta no se controla de acuerdo 
con esta obligación moral se experimenta culpa. 

Aueubel opina que este sentimiento, en real i dad, constituye 



una mezcla de culpa, di.zguiL:to consigo mismo, auted~reciol  
remordimiento y hasta manifetaciones soo;ticas. Pero, paro 
elporimentarlo, so necesita toner caparidad de autocrítica y, por 
consiguiente, un cierto desarrollo cognoscitivo P intelectual. 

Si !:4C1 	 CliAW 	cenriencia moral representa el dictado de 
lo que no se debe hacY?r, que antes provenía de) e;:terior, pero 
que ahora forma parte de la persona, se puede decir que qse ha 
operado una internalizacic5n de las normas morales y, si }:cambien 
se reconoce que cuando se siguen los dictados de la conciencia, 
se tiene una ~eriencia displacentera cuya evítari6n hace que la 
persono se comporte de acuerdo con las obligaciones morales, se 
entiende la relacion que existe entre conciencia moral y control 
interno de la conducta. 

La relación entre estos conceptos explica por que conciencia 
moral, control interno, culpa, internaliraci6n de normas morales 
y hasta resistencia a la tentación, se han empleado a veces de 
manera indiscriminada. 

La inquietud par encontrar qué es lo que propicia el 
desarrollo de la conciencia moral y el control interno de la 
conducta dio lugar, primero, por influencia de • la 	teoría 
psicoanalítica, a investigar la influencia de los metodos de 
crianza, concretamente, el destete temprano y el control de 
esfinteres, el tipo de disciplina empleado por la madre y la 
cercania afectiva de los padres, pero los resultados obtenidos en 
este periodo de los anos sesenta no fructifico como se esperaba.  

Posteriormente, Hoffman (1970), comúnmente asociado a la 
teoría del aprendizaje social, 	integra los- elementos juicio 
moral, disciplina y tipo de rnlaci6n afectiva entre el niino y sus 
padres. Plantea la hip6tesis - de que existen dos tipos de 
estructura moral. La de tipo convencional, que se da en las 
personas rígidas que tienen mucho respeto a las normas, tiene 
como antecedente un tipo de disciplina consistente en el retiro 
del amor como castigo y mayor énfasis en las consecuencias que en 
la intencion que condujo a transgredir la norma. La otra, se da 
en los individuos que aceptan las normas, .pero que valoran más al 
ser humano, por lo que, al valorar una falta, toman en cuenta las 
circunstancias atenuantes. Este tipo de moral, que Hoffman llama 
humanista, está más asociada a la culpa genuina y a Lin tipo de 
disciplina que da más importancia al dafio que se hace a los demás 
que al hecho concreto de la violación de la norma. El hecho de 
señalar al niño el daffo y el sufrimiento que puede causar en los 
demas•una acciért s=uya favorece el desarrollo de la empatía y de 
la consciencia moral. 

Desafortunadamente, las resultados varían si un determinado 
método de disciplina proviene del padre o de la madre, si el 
primero forma parte o no del nUleo familiar, si el disciplinado 
es niMo o nirTal  y segun el tipa de norma que se viola, ya que los 
padres no responden de la misma manera, par ejemplo, al robo que 
a la desobediencia. 

A pesar de que ni el método de correlación ni el experimental 



han dado los resultados esperados, parece prometedor seguir 
investigando el papel que tienen el juicio moral, el tipo de 
relaci¿n afead.: 	x n 	t civa eistete enrP el niño y sus padres y los 
mc;todes de disciplina que éstos emplean para educar a sus hijos 
en el desarrollo de la conciencia moral. Pero sería necesario, 
adenás, establecer el concepto de moralidad de los padres y el 
que priva en el contexto social en donde estos su desenvuelven. 

Fl_an¿;1i1;i51-P11171JMt~,_5111.1n01. ta m +r l . 

L.os, analistas. e5Iperimentalos de la conducta tambit5n han 
estudiado los metodos disciplinarios, pero con otra perspectiva. 
En el uso del castigo se atiende a la rapidez con que éste se 
administra, a su intensidad y a su programaci rin y también se 
spAalan Bus consecuencias emocionales negativas. Entre las 
tecnicas sugeridas para fortalecer la conducta mora] positiva se 
encuentran el reforzamiento diferencial simple, el dar 
oportunidad al niño para que se comporte de acuerdo con el 
código moral y reforzarlo cuando lo haga, el modelamiento o 
imitacidnl  el desempeño de papeles y la w[présidn de reglas 	en 
términos positivos. Pero se considera muy importante tomar en 
cuenta factores ambientales, tales como el concepto que los 
padres tengan de la moralidad y de la naturaleza humana, la 
literatura de divulgación popular relativa a los métodos 
educativos y la salud mental de los padres. 

El estudio esicosocial del carcter moral. 

El 	estudio de las factores psi cosoci ales en relacidn con el 
desarrollo del caracter moral constituye otra línea de 
investigacidn que Hartshorne y May iniciaron en 1928. La 
conclusión mds difundida de este estudio, al que se conoce como 
Character Education Inquiry, fue que la moralidad es específica 
para cada situacidn y que no e>:iste una relación entre lo . que se 
dice y lo que se hace Esta última observacidn tuvo consecuencias 
importantes en la investigación de la conducta, ya que dio lugar 
a que se dudara de la validez de los datos obtenidos mediante el 
procedimiento de encuesta. 

Sin 	embargo, arios mas tarde, en 1949, Havi ghurst y Taba 
emplearon el mismo metodo de estudio del cara cter a partir de la 
reputaci dn que 	los 	sujetos tengan .  entre sus maestros y 
compa5eros. Se basaron en que la reputacién de una persona se.  
funda~nta en las observaciones que hacen de su conducta los que 
se rel- acionan con él en su vida cotidiana. 

Con los datos así recabados definieron cinco tipos de 
carácteri autónoma, adaptable, sumiso, desafiante y desajustado. 
La importancia del estudio reside en haber fundamentado en datos 
empíricos la siguiente conclusi6n: el ajuste emocional cumple un 
papel importante en el desarrollo moral, además del que 
desempeñan la familia, los enmpjleros, y las costumbres de la 
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comunidad. La asistencia a la iglesia no resulte , por sí sola, un 
factor determinante, sino que más bien se encuentra asociada a 
otros que influyen en la reputación. 

En cuanto a las observaciones respecto al metodo se puede 
decir que encontraron la misma dificultad que sus antecesores; 
bdsicamente. la falta de confiabilidad de las contestaciones que 
lag, sujetos dan a las encuestas. 

A pesar de este inconveniente, en 1960, PecVz y Havighurst, 
con los mismos datas del estudio anterior, analizaron la relación 
entre tipos, de personalidad, conducta moral y características de 
las relaciones familiares. Delimitaron, aunque no todos de manera 
muy predisa, cinco tipos de carácter moral con sus respectivas 
caracteristicas de personalidad y relaciones familiares. El 
amoral, egocéntrico, de yo débil, hostil, impulsivo y carente de 
principios morales, con relaciones familiares caóticas y carentes 
de confianza y de afecto; en algunos casos se asoció a familias 
autocráticas que hacian uso incongruente de la disciplina. El 
oportunista, egocéntrico, hedonista, poco espontáneo, con un yo y 
un super yo débiles, educado con una libertad indiscriminada y el 
empleo irreflemive e incongruente 	de 	la 	aprbbación. . El 
conformista, que depende básicamente del exterior, ya que su 
mayor fuente de ansiedad es la desaprobaci ón; proviene de 
familias autocríticas, severas en el empleo de la disciplina, 
pero el afecto se encontró en unos casos si y en otros no. 	El 
recto racional, que tiene una conciencia moral irracional, que es 
frío y obedece compulsivamente las reglas sin tomar en cuenta el 
bienestar de los demás. A éste se le asocio a familias severas, 
pero no se especifica en qué se diferencian sus relaciones 
familiares de las del conformista. Por Ultimo, el altruista 
racional muestra empatía, cooperaci6n, respeto y responsabilidad 
y es flexible en el uso de sus principios morales. En su familia 
se dan relaciones de confianza y afecto y el clima es de 
democracia y poca severidad. 

De este estudio destacan tres conclusiones: 1) las 
principales determinantes del carácter moral son el afecto y la 
disciplina, aunque es necesario definirlos de manera más 
especifica; 2.) la personalidad y el caracter moral estín 
estrechamente ligados a las experiencias del niño con sus padres, 
las cuales, además, constituyen un medio de pronosticar el ajuste 
y la aceptación social del adolescente; su influencia resulta mis 
importante que la de lo escuela, el grupo y los medios de 
comunicación; 3) las diferencias de la relación de las padres con 
los hijos se deben a las reacciones que cada hijo provoca en las 
personalidades y deseos de las padres. 

Desafortunadamente, los resultados de ambos.estudios el de 
Havighurst y Taba y el de Peck y Havighurst se basan en los 
mismos datos, a pesar de los. inconvenientes que los primeros 
habian señalado en su estudio. No obstanteles recomendable seguir 
investigando 	la hipdtesis que propone que los tipos de caracter 
constituyen una variable de desarrollo asociada a las 

quo 
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coracteritif::as de disc i plina y afecto prevalecientes en las 
relacion 	familiares. 

Hogari 	al proponer una trora de la personalidad y del 
cararter moral. en la quo busca incluir elementos cognoscitivos, 

a] e. laminares y afectivos, roapresenta el primer intento dr 
integrar conceptos de diferentes teorías y, por ello, valdría la 
pena una mayor elaboración de la tooria 	y más refinamiento 
psicométrico en 	prodi~ntos de medida que sugiere el 
autor. 

Su proposicicin puede resumire de la siguiente manera: el ser 
humano en 913,i, relaciones con los deMas, busca atencidn y 
aprobacidn y trata de reducir al mínimo el rechazo. Como vive en 
un rontemto social regido por normas, las relaciones sociales 
tienden a rjtualizarse, de manera que se convierten en papeles 
sociales sujetos a cambio en función de las emigencias sociales. 

Estos papeles sociales, la imagen que el individuo se forma 
de sí mismo y su estilo 'de vida, generalmente conscientes, 
constituyen lo que Hogan designa como personalidad pública o 
'estructura del papel social. Refleja el influjo de la familias  
pero es . más el producto de la emperiencia social.• • 

La • estructura del carácter moral tiene su origen en procesos 
de imitación. 	introyeccidn, 	identificación 	y 	sugestidn 
inconsciente. Se define como la forma en que una persona •se 
ajusta a las normas sociales que regulan su conducta. Se 
manifiesta por la manera característica en que selecciona, usa, 
justifica y refuerza las reglas. 

Esta estructura del cara'cter moral se compone de cinco 
dimensiones: conocimiento moral '  juicio moral, socialización, 
empatía y autonomía. Su medición ha planteado dificultades. En 
realidad, Hogan sólo elaboró el método para evaluar el juicio 
moral (Survey o+ Ethical Attitudes), ya que para medir las otras 
dimensiones empleó pruebas 	previamente elaboradas para .otros 
fines. Tal es el caso de la escala - de socializaci6n, tomada del 
Inventario de Personalidad de Gough, la Escala de Empatía que se 
integró con.  reactivos tomados del mismo inventario, del MMPI y de 
otras pruebas de personalidad y para medir la autonnmi a, se 
utilizeí la escala de independendilsfa de juicio de Barron, que 
resulte; ser la menos confiable. 

El 	conocimiento moral . de naturaleza intelectual, se refiere 
¡Al grado de conocimiento de las reglas. Al juicio moral, al que 
el ha llamado de diferentes maneras (ética de la conciencia moral 
y de la responsabilidad, positivismo e intuicidn morales y 
artitud j2tica) lo concibe como un continuo con dos emtremos; en 
uno se encuentran las actitudes relacionadas con el positivismo 
moral y la etica utilitaria y en el otro la etica de la 
conciencia o de la intencid'n moral, que se caracteriza por 

.,tclittidos do reserva y desconfianza hacia las instituciones 
sociale5 y por la independencia de 1 as decisiones respecto a las 
normas y convencionalismos establecidos. 

La socializacie;n consiste en el grado de internalizacion de 
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lag normas y valores que caracterizan a la sociedad. Se logra 
por medio de la relación con los padres y veto, probablemente, 
supeditada a una combinacién de afecto y dieciplina. 

La empatía o capacidad de la persona para ponerse en el lugar 
de otro, constituye un aspecto importante del deearrollo moral, 
por su influencie en la coneidereción de las coneecuencias que 
tienen loe actos del individuo en el bi enestar de los demási. 

Por últime, le autonome consiste en la capecidad de tomar 
decisiones sin la influencia de 1 as presiones de grupo o de la 
autorided; permite enfrentarse a las leyes en forme autónoma, 
pero teniendo como fundamento eentimientos socialee. 

Durante el desarrollos  concebido como un proveo de ajuste 
continuo a las condiciones internas y eaternas, la socializeci6n1  
la empatía y la autonomía, que funcionan corno mediadores entre 
las necesidades del individuo y las cezigencias amhientalees  
repreeenten metes en el desarrollo moral y cuando se alcanzan, 
dan lugar a cambios cualitativos de la.conducta moral. 

La meta ideal del desarrollo moral sería la madurez moral, 
definida como la localizacion óptima del individuo en relacién a 
las cinco dimensiones. La moral se define como un conjunto de 
derechos y obligaciones de caracter reciproco que prohiben los 
actos más evidentes de malevolencia. No toma en cuente las 
nociones de bienestar de los demas y de justicia, porque 
considera el autor que, en ciertos casos, estos principios pueden 
llevar a .actuar en contra del cédigo moral establecido. 

El hecho de que esta teoría resulte poco articulada y, hasta 
cierto punto, inacabadas  no debería llevar a abandonar ni la 
orientación psicosocial del desarrollo del carácter moral y su 
relación con la conducta ni los intentos de.. .inteorar los 
elementos cognoscitivos, afectivos, familiares y sociales que 
intervienen en ambos. 

En resumen, el {encimen° del desarrollo moral se ha estudiado 
con diferentes perspectivas tericas y atendiendo a diferentes 
aspectos de la conducta. Cuando la teoría de referencia es la del 
desarrollo cognoscitivos  el objeto de estudio es el pensamiento; 
la teorice peicoanelitica primero, y la del aprendizaje social 
después, dirigen su interés e los aspectos motivacionales y 
afectivos que intervienen en el desarrollo. de la conciencia 
moral. Otro punto de vista se ocupa del estudio de la influencia 
de los factores psicosociales en el desarrollo del caracter 
moral. 

pesar de las dificultades metodolcjgicas y de diseño ya 
ueRaladas en varias ocasiones y, a veces., del desconocimiento de 
los resultadoe que otree colegas han obtenido, especial mente de 
aquellos con diferente orientaci¿"In teórica, los conocimientos que 
se tienen hasta la feche eugioren que sólo tomando en cuenta los 
aspectos cogncescitivos, afectivos y sociales se pctdra llegar a 
tener una mejor .comprensicñ del desarrolle moral de loe 
individuo:. Ee:ieten suficientes indicios para suponer una 
interrelaciOn entre el deearrolln del juicio moral, las 
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relaciones afectivas del nirio con sus padres, los métodos de 
disciplina que eétos emplean, su concepto de moral .y el que 
priva en la sociodc.d en que 5e desenvuelven. 

Por sub contribuciones al conocimiento del desarrollo moral, 
ocupan un lugar preponderante las investigaciones que 5e ubican 
en el grupo del desarrollo cognoscitivo. La comprensir'in del 
proceso de desarrollo del juicio moral constituye un paso 
importante que puede. postoriormente integrarse al eétudio de los 
otros elementos que intervienen en el desarrollo de la conducta 
moral. Además, e.:iste la posibilidad de que, a trave' del proceso 
do la educacion, se pueda estimular el progreso del pensamiento 
moral y, simultneamente, el 	de 	otros ' aspectos 	de 	la 
personalidad. 
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SEXTA PARTE: INVEWIGACION SOME EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 
MORAL EN FSTUDIANIES UNIVERSHARIOS. 

16. Desarrollo moral y oducacion. 

En el contexto ¡Je 1 teoría del desarrollo 	cognoscitiva de 
la moral la aparición de la reflemión racional sobre las reglas 
constituye el concepto central del nivel más avanzado 	de 
denarrollo. Esta forma racional de la moralidad es la que permite 
adoptar una pol5jci&I crftirza de la tradición, pero no subietíva 
sine sujeta a principios. 

¿Que significado tiene la autonomía? ¿ Que puede hacer la 
educación para estimular su desarrollo? 

Existe una paradoja en la educación moral: por un lado, está 
la necesidad de formar los hábitos y por otro, la importancia do 
la formación del pensamiento critico. No es posible esperar que 
el niño descubra por sí mismo lo que a la humanidad le ha llevado 
siglos comprender. Alguna síntesis tiene que hacerse de los 
contenidos establecidos y la inventiva humana: la originalidad 
sólo es posible para aquellos que han asimilado el contenido y 
que han adquirido el control de diferentes formas de experiencia, 
con sus principios inmanentes, por medio de los cuales dichos 
contenidos se han revisado repetidamente (Peters,1961). 

Una visidn adecuada de la moralidad deberia, segun Peters, 
revelar el lugar apropiado tanto para ambos, la autoridad como 
para el autoaprendizaje. Pero, el uso de la autoridad no debe 
confundirse con. el autoritarismo. El respeto a la verdad está en 
íntima relacion con la equidady el respeto a las personas y, 
ambas, junto con la libertad, constituyen principios 
fundamentales en la vida moral del individuo. 

El individuo autónomo está consciente de que las reglas 
constituyen convencionalismos alterables que forman la estructura 
de la vida social y las somete a la reflexión y a la crítica, a 
la luz de principios, hasta que gradualmente emerge su propio 
código de .conducta, al que es capaz de ajustarse aún haciendo 
frente a tendencias contrarias. Se requieren entonces, valor, 
integridad y determinaci6n. 

Esta autonomía no puede resultar de la instrucción directa, 
sino más bien de la interacción entre una mente equipada con la 
capacidad de seleccionar, ordenar y analizar experiencias y un 
ambiente con caracteristicas constantes que. tienen que ser 
descubi ertas. Este tipo de desarrollo puede favorecerse con lo 
que Piaget y.Kohlterg definieron como estimulaci¿n cognosctiva. 
Pero los estudios que atienden a los aspectos afectivos del 
desarrollo sugieren que los niRos más sensibles y capaces de 
hacer elecciones racionales provienen de hogares en• los que priva 
una actitud cálida de aceptacién, a la vez que una insistencia 
congruente y racional en la 'reglas, sin hacer un uso excesivo del 
castigo. La actitud de aceptación estimula confianza en los 
demás y seguridad en sí mismo, y un ambiente social predecible 
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aporta el tipo di' emperiencia,s necesarias para guiar la conducta 
mediante la refiei6n en 5M5. concruencia. Por el contrario. 	la 
lucondruuncia estimul 	el apego a la gratificación inmerliata y el 
ri,charo jnhibt, el 	dusarrclln do la confianza en tlí miísmo. 
necesaria pari, poder olgir libremente <Cuadro 1). 

Pra 11U el uil';b 	conduzca guiado por condiciones 
intrf~cas se requieren, segun Poters, dos', condiciones: a que 
desde temprana edad el ni Fin se vuelva senible a los principios 
en une Se sustentan las reglas; contribuyen a esto la 
identificación y la,s oEperiencias personales y bi que 51? haga Uso 
del razonamiento que apele a estos principios; favorece a esto 
último una atmósfera de discusión, de critica y de empleo del 
razonamiento. 

Los padres y los maestros deben comenzar en el nivel en que 
se encuentra el nao. En el del erjocentrismos  se le deben dar 
numerosas oportunidades de experiencias concretas, emplear más 
recompensas que castigoss  él medio debe permitirle predecir y 
eperimentar las consecuencias de sus actos y ofrecerle una 
actitud de aceptación • que le ayude a desarrollar seguridad y 
confianza.. En el nivel de obediencia a las reglas, el niño no 
tiene aun noción de la validez de las mismas. En este periodo, la 
identificación y la imitación son muy importantes como pasa 
previo al logro de la autonomía, además de las condiciones 
familiares descritas previamente. Finalmente, el logro de la 
autonomia está ligado a la reflexión sobre las reglas, a la .  
preocupación y compasidn por los demas y •a la fuerza de voluntad 
para mantener el juicio o curso de acci¿n frente a inclinaciones 
contrarias. 

GIA que; edad se alcanza esta autonomía?¿Gue proporctcín de 
adolescentes y de adultos pueden considerarse autónomos? Sí, como 
hay indicios, el desarrollo del pensamiento continúa después de 
la adolescencia, ¿qué influencia puede tener en el proceso la 
educiAciLln superior? 

La idea de evolución en forma de estadios no sólo se ha 
mencionado en relacicln al pensamiento logico o moral. Autores 
como Loevinger y Perry tambiOn han definido otros aspectos del 
desarrollo en t6rminos de estadios. 

La teoría del desarrollo del yo de Lnevinger propone que éste 
proceso involucra cambios sucesivos o estadios en la manera de 
percibir!  entender y reaccionar a situaciones, personas e ideas, 
cambios respecto a sí mismo, la autoridad, el conocimiento y la 
6tíca. Consecuentemente. c22.ta evolución se refleja tambidn en el 
significado y valor que para la persona tiene la educación. En 
este Contexto, el concepto de yo o ego, como la autora lo designa 
!Ig refiere a 	aquello que da coherencia a la personalidad y 
significado a las emperiencias. 

La 	teoría de Loevi nger tiene su origen en el concepto del 
estilo personal de vida de Adler, que se refiere a la forma 
característica en que la persona hace frente a sus problemas o a 
su actitud general ante la vida; en el concepto de autoestima de 
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Sullivan, que ~lica cómo, mediante el empleo de la atencion 
selectiva, el individuo solo presta atencidn a lo que está de 
acuerdo con su marco de referencia, de modo que, cuando las 
experiencias discrepantes le causan ansiedad la función de dicho 
sistema personal reside en encontrarles un significado coherente. 
Aun más, lo que 3a persona aprende se asimila de manera selectidva 

los 	patrones ya existentes de cogn icicn, intr ospeccion, 
motivacion y relaciones interpersonales. 	 sín embargo, 
ciertas experiencias que pueden alterar este proceso dr seleccicin 
e integracidn y dar lugar a un nuevo estadio de desarrollo. 

• Al referirse Leevinger a los cambios cualitativos del yo, 
toma en cuenta cuatro áreas o dimensiones: control de los 
impulsos y desarrollo del carácter, estilo en las relaciones 
interpersonales, 	preocupaciones 	conscientes 	y 	estilo 
cognoscitivo. El cambio de estadio supone transformaciones en 
estas cuatro dimensiones, aunque no ocurra necesariamente en 
forma Simultánea en todas. Pero, si se producen pocos cambios en 
una de ellas, se restringe el desarrollo de los otras- 

Existen, segun Loevinger (1976) tres condiciones tisicas que 
favorecen el desarrollo del yo: experiencias variadas en el 
desempeno de papeles socialee, logros significativos y estar 
relativamente libre de ansiedad. • 

Se ha encontrado que la mayoría de los adolescentes y adultos 
se encuentran en los estadios de conformismo o de consciencia o 
entre ambos, y que el. personal docente y administrativo tambitki 
funciona en estos niveles o'un poco mis alto, aunque ya no se 
observan manifestaciones de los estadios preconvencionales 
(Preszler-Weathersbys  1991). 

Goldberger comparó resultados de una encuesta nacional a 
estudiantes universitarios norteamericanos y encontrol  que la 
mayoría se encuentra en el estadio del conformismo (equivalente 
al estadio 3 de Rest) o un poco más avanzados y que la proporcicn 
con que se presentan, además, otros estadios, depende de la edad 
y de la institucidn. Por ejemplo, los estudiantes de la liga Ivy 
tienen un nivel de desarrollo md.s avanzado debido a que este tipo 
de institucicSn elitista elige estetipo de candidato 
(Preszler-Weathersby 1981). 

En 19591  Perry (1981) inicirj/  un trabajo de investiqacin 
movido por las incongruencias de los estudiantes al hacer las 
evaluaciones de sus, maestros. Veinte artos más tarde. cnncluyn'que 
estas contradicciones aparentes, en realidad reflejan 
los intentos del estudiante de interpretar y dar T,ignificado a 
sus e):perienciaq educacionales. Perry piensa que esta forma de 
dar signi4icado a las emperiencias sigue una recuenc i a que revela 
un curso en el de57arrollo del pensamiento y gie e el nivel en 
i'll_u el rstudíante so encuentra lo que determina su percepcion del 
maestro yl  por cons.iguiente, su evaluaci6n, su estile de 
aprendizaje y lo que motiva su compromil o falta de compromiso 
como estudiante. 

Veinte ancas de seguimiento de la evoluci¿n dl:? los estudiantes 
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en el transcurso de sue eetudioe eniversitarios llevaron o Perry 
y tus colaboradoroe a confirmar que las diferencias en las 
respuestas que observaron durante las primeras entrevistas no Se 
debian, como al principio supusieron, a diferencias de 
personalidad, sino que lo que los estudiantes hacían era 
interpretar sus vidas de manera 	di ferente! 	y 	que 	esas 
ieterpretacionve se daban de acuerdo a una progresicin lógica. A 
partir de estas observacionee s  el autor propuso un esquema de 
evolución de la formo de ver el mundo, el conocimiento, los 
val oree y a sí mismo. 

La relación entre el estilo coenoscitive y 1 as estrategias de 
aprendizajes  forman parte de una intrincada red compuesta por el 
grado de deearrollo. la madurez emocional para interpretar el 
mundo de diferente manera, la personalidad y el contexto de la 
enseAanza. Entiende por eetile crignoscitivo, el tipo de tjeticas 
más estable y predominante con que el individuo aborda los 
problemas y las eutrategiaS que emplea para resolver un tipo 
particular de problema. 

Perry (1901) piensa que su esquema de desarrollo representa 
un proceso de evolución cognescitivo y ¿tico, comln a todas las 
culturas a pesar de haberlo elaborado basandose en observeciones 
realizadas en una sola institución. Acepta, sin embargo,la 
necesidad de que se refine dicho esquema y se ponga a prueba como 
un medio de mejorar la enseñanza y la orientación educativa en 
instituciones de educación superior. 

Al trabajo de Perry han seguido otros,. nuevos esquemas, 
estudios de validación y aplicaciones del modelo al desarrollo 
curricular, Clinchy y Zimmerman iniciaron en 1975 un estudio 
longitudinal y en 1978-1979 comprobaron el proceso evolutivo y 
encontraron muy raros. CZA505 de "regresiones". Observaron también 
diferencias en el desarrollo de estudiantes mujeres provenientes-
de insituciones progresistas y conservadoras (Perry, •1981). 

Perry no defiende la idea del paralelismo entre los 
diferentes modelos de desarrollo (Cuadro 1) pero piensa que, ya 
sea que el punto de partida sea la observación empíricas  como 
hicieron Kehlberg y Loevinger s  o la po.rticipacign empltica en el 
mundo dp las experiencias de los sujetoss  como es su caso s  les 
resultados tienden a converger, Lo comun en estos modelos es que 
les_, estadios de desarrollo moral, intelectual o del yo, siguen un 
orden jerárquico y cada nuevo estadio es cualitativamente 
diferente del anterior y surge a partir de el, . Otra concepción 
ieperfaete en este idea dP desarrolle es que el paso de un 
estadio a otro depende fundamentalmente de la interacción con el 
medios  aunque con la influencia de las predisposiciones gen6ticas 
Whickering s  1976). 

El propeito de equiparar o de hacer comparaciones entre los 
estadios de desarriallo intelectual, moral y del yo se ve 
obstaculizado por la -¿gran variabilidad individual de los estilos 
de relacion ínterpersonal. El grado de conocimiento en estas 
arcas de desarrnllo no salo esta muy lejos de estar• en un nivel 
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satisfactoria, sino que la relacie;n entre ellas es todavía 
hipotética. Pero su investigacicln puede significar un 
conocimiento de gran utilidad en la educación superior. 

Si existe una relación entre el desarrollo moral, el del yo y 
el intelectual, y los motivos para aprender y los estilos de 
aprendizaje, el tipo de orientación al conocimiento dependerás  del 
grado de madurez y de la concepción que el maestro y el 
estudiante tengan de lo que es la educaci¿n y por quees valiosa. 
Existe un consenso en considerar ésta como algo valioso, pero la 
razdn puede variar de que es importante para conseguir un trabajo 
a considerarla el medio de involucrarse en un proceso permanente 
de 	aprendizaje 	para 	obtener 	sat sfacci6n 	personal 
(Preszler-Weathersby 1981). 

Los conocimientos actuales pueden servir como marco de 
referencia para entender a los estudiantes y responder mejor a 
sus necesidades. La actitud del maestro puede variar desde 
figuras de autoridad transmisoras de conocimientos hasta modelos 
que faciliten el desarrollo de las habilidades y de un tipo de 
aprendizaje transformador y con significado para la persona. El 
problema reside en que las instituciones de educacic;n 
generalmente funcionan en niveles que corresponden a uno o dos 
estadios, el del.  oportunista (estadio 2 de Rest) y el del 
conformista (estadio 3 de Rest) y, por consiguiente, sus 
procedimientos y objetivos de aprendizaje corresponden a la 
memorizacion. la  aplicacidn o el análisis. Es poco frecuente que 
se enseRe al estudiante a elaborar sus conocimientos a partir de 
sus propias experiencias y a sintetizar y generar sus propias 
hip6tesis (Chickering, 1976). 

La idea que priva en la enseRanza es la de tratar la verdad 
como algo objetivo, real" dado por la • autoridad o descubierto 
mediante el análisis lógico o científico. Ademas. lo que interesa 
del conocimiento es su utilidad para ver mZs competente o 
conseguir mejores empleas. 

Perry (1981), Chickering (1976) y Peters (1981) coinciden en 
que un medio jtil para promover el desarrollo, consiste en el 
empleo de métodos de instrucción que involucren dis,cusiones y 
participacián activa en las decisiones 	y en la solución de 
problemas y un clima de relaciones entre los estudiantes que 
facilite la crítica y el cuestionamiento de sí mismo. 

La experiencia como estudiante universitario puede contribuir 
a cambiar la forma en que el individuo piensa, siente y actja. Si 
5:e acepta que existe una unidad en todas las facetas del 
desarrollo del yo, si la educación superior induce cambios 
importantes en el estilo cognoscitivo, es probable que se 
produzcan cambios en otros aspectos de la personalidad (Perry, 
1981). 

Sín embargo..." casi nada del sistema formal de educacicin ha 
sido diseñado para ayudar a los estudiantes a que a partir de las 
experiencias nuevas 	reorganicen sus conceptos y creen formas 
nuevas de comprensi6n de los fen¿menos. Cua)quier metodo de 



esenanza tiene un mensaje subyacente y si este es que la 
educación solo consiste en la obtención de diplomas, títulos y 
mas conocimientos, habremos de reconocer que el enfoque es muy 
limitado...." (Preszler-Weathersby, 1981, p. 7J). 

La sociedad necesita personas que puedan hacer frente a un 
mundo cambiante, lleno de incertidumbre, que hagan más uso del 
pensamiento critico aunque, en ocasiones, vaya dirigido contra 
normas y procedimientos de la misma institución. 

Peters (1901), como se ha visto, sugiere cómo enseñar al 
nifio, sin contradecirse, los "buenns hábitos" y el pensamiento 
critico. Chickering (1976) propone como lograr una "experiencia 
de aprendizaje" en instituciones de educación superior. Es común 
entre los psicólogos, dice Chickering, pensar que este tipo de 
aprendizaje sólo resulta de los grupos de encuentro, de 
osneriencias de trabajo, del contacto con la naturaleza o de los 
viajes, pero, si se acepta que el concepto esperiencia de 
aprendizaje significa cambios'en el juicio, en los sentimientos ro 
en las habilidades que resultan de las experiencias, no hay razon 
para circunscribir el término a. las vivencias primero 
mencionadas. Este tipo de aprendizaje puede resultar también de 
los sentimientos de placer o de desagrado que se viven al asistir 
a un curso; además, disciplinas como la filosofía, la literatura, 
el teatro, la historia o las ciencias pueden contribuir al 
desarrollo del pensamiento. Generalmente, se piensa en su 
influencia en el área intelectual y resulta menos aparente como 
pueden favorecer el desarrollo moralf•La filosofía, por ejemplo, 
no cumple esta funcit5n por medio del- conocimiento de los sistemas 
filosóficos sino a través del razonamiento que se sigue en la 
bCqsqueda de "la verdad" y mediante el analisis critico de las 
ideas en que•se fundamentan estos sistemas de pensamiento. 

En la literatura se encuentran personajes que se desenvuelven 
en un contemto cuya vida con frecuencia se relaciona con la del 
lector o con sus fantasias. Al analizar estos personajes, sujetos 
a presiones y conflictos y al compararse con ellos, el lector 
nutre su desarrollo moral. Es en la literatura donde de manera 
mas clara puede el estudiante enfrentarse a la bondad, la 
justicia s 	la integridad y la . respónsabilidad, y 'vivir el 
significado de los conflictos morales. Su discusión, los ensayos 
escritos, las autobiografías y la reflexidn personal, contribuyen 
a ampliar la propia perspectiva •y a una mayor conciencia 
personal. 

Algo semejante se puede conseguir en el teatro, en donde en 
forma más real se asumen los papeles y la dinámica de las 
relaciones sociales. La historia también puede conducir al meollo 
de los problemas morales a través de los que vivieron sus 
personajes. Su discusióh confronta al estudiante con lo esencial 
y contradictorio de la condición humana. 

El método y el contenido de la ciencia y el papel social de 
los científicos tambien pueden ofrecer la oportunidad para el 
desarrollo moral si la emperimentación involucra la discusidn del 



metodo y sus co~cuuncia,:,  en los resultadon. La lectura de 
rmperioncias cientjficat7, significativas y la participaci¿n del 
~ndiante 	corno sujeto de emperimentaci¿n en psi colegia o 
c,ociolnofa, tambien pueden ayudarle a tomar en cuenta la 
reiwonsabilidad 	 tiene 	al 	hacer 	inve5tigaci¿n 
(Chi~rinn.1976). 

Chickering sugiere ciuo? lo mejor es realizar cambios sencillos 
en las actividades y áreas de estudio ya existentes, de manera 
que se favorezcan cambios en el juicio y en los sentimientos, al 
mismo tiempo que se adquiero el conocimiento. 

En 	los óltimos diez arios se han creado di veras programas 
educativos con la intencidn de estimular el desarrollo del 
razonamiento moral. Mediante el m6todo de metanálisis 
Rest (1985) hizo una revisión de 55 estudios realizados entre 
1977 y 191331  cuya caracteestica en corntn es la de investigar los 
efectos que este tipo de programas tienen en el desarrollo del 
pensamiento moral. En todos los casos se empleó su prueba para 
evaluar los cambios en el pensamiento. 

Los resultados relativos a la validez de la prueba y, en 
cierta manera, de la teoria, se pueden resumir de la siguiente 
manera (Rest, 1979, 1985): 

1) Existen pruebas de progreso en el razonamiento moral 
asociado 'a la edad, y en los adultos influye, además, el tipo de 
estudios realizado; las calificaciones más altas las han obtenido 
filósofos y especialistas en ciencias políticas. En los estudios 
longitudinales se ha comprobado este cambio progresivo 
descartando la influencia de los factores de generación y del 
retest. 

2) Existe una correlación entre el desarrollo del pensamiento 
moral y otras manifestaciones dé desarrollo cognoscitivo como 
comprensión, operaciones • formales, los niveles de desarrollo 
intelectual de Perry, el desarrollo del yo de Laevinger y 
rendimiento académico y aptitudes. Se ha demostrado, además, que 
•los sujetos no pueden "fingir" formas de razonamiento 
correspondientes a niveles más avanzados que el que los 
caracteriza. 

3) El juicio moral tiene características distintivas por lo 
que no es reducible a habilidades verbales, inteligencia, a una 
capacidad de lógica en 	general a actitudes de liberalismo o 
conservadurismo. 

4) En varios estudios se ha encontrado una relaci¿n entre 
juicio moral y conducta y entre diferentes puntos de vista 
sociales. educativos 	políticos y religiosos. Sin embargo, en lo 
que se refiere •a su relación con la conducta es importante 
recordar que el juicio moral es sólo uno de los elementos que 
intervienen en ésta. Además de juzgar cuál es el curso de accidn 
a seguir en un conflicto moral, la persona tiene que estar 
motivada e poner en prdEtica su decisión y debe tener la 
suficiente perseverancia para llevarla a término_ 

Enotros aspectos, los trabajos tienen características 



sujetne diferentes: 	 estudiantes de secundaria, lee 	 eran 
preparatoria, universitarios o adultoe mayores de 24 ancas; 
aproeimadamente la mitad de ellos provenían de campos espectficos 
do trabajo (c)encias sociales, leyes, enfermerle y ensenenzal; 29 
emplearon programas oducativoe coneietentes en la diecusién de 
dilemas moralee; 19 e 	desarrollo clasificados corno d  
peicologico" consietian en 	emperiencias destinadas a facilitar 
eI cambio personal o social; 7 consistieron en estudios sociales 
y 

	

	claeoe de humanidades; 17 fueron 'de corta dur at i ¿n y 42 
máe. prolongades; 25 encontraron tuvieron intervencienes 

resultados positivos y 30 resultados no eignificativos. 
Se obtuvieran los siguientes resultados: 
1) Los programas consistentes en la solucién de dilemas 

morales obtuvieron en promedio, mejores resultados. En segi.indo 
lugar, logreren efectos significativos los programas que 
entimulaban la refleeién personel sobre pensamientos y 
sentimientos, la comunicacién y la cooperación entre los 
participantes y el trabajo social voluntario. Este tipo de 
programas se integraba a la discusion de teorías psicoltSgicas, 
íncluída la de Kohlberg. En tercer lugar se encuentran los cursos 
como literatura, estudios sociales y otros relacionados ron las 
humanidades, que no se impartieron de •manera convencional pero 
tampoco • ni estaban, como los anteriores, orientados a practicar 
la so1uci6n de problemas morales. Este tipo de intervenciones ..no 
produjo un efecto significativo en el razonamiento moral. Tampoco 
lo obtuvieron los programas de duracién inferior a las tres 
semanas, independientemente de su contenido. 

2) Dado que en algunos de los programas en los que se 
diecutían teoríes psicoldgicas, estaba incluida la de Kohlberg, 
surge la duda, aun no resuelta, de si los resultados positivos 
pueden coneiderarse artificiales debido a la semejanza entre la 
teoría y la prueba con que se evaluen los cambios. 

3) Los sujetos, se clasificaron de acuerdo a su edad en cuatro 
grupos: de 13 a 14 anos (secundaria), de 15 a 17 años  
(preperetoria) s  de 18 a 23 año (estudiantes universitarios) y 
mayores de 24 aKos. Los cambios más importantes se observaron, en 
primer luger, en e] grupo de adultos y, en segundo, en los 
vetediantes de preparatoria. lo cual puede interpretarse de 
diferente menera:• a que los adultos participaron en loe estudios 
en forma voluntaria, en tanto que' el resto de los sujetos 
constituye( una poblecion cautiva, a que por su edad, el adulto 
eneuentra meyor significado e sus experiencias de aprendizaje:, o 
bien, e que el índice E' no detecta los cambios que se  dan en los 
eetadioe por abajo del 5 y que estoe cambios son los más 
frecuentes. en los jévenee, 

4) La duracírfn de los programas se dividib en tres tipos: 
corte (0-7. eemanas). media (4-12 semanas) y larga (13-28 
semenas). Como ve se menciono', las intervenciones breves no 
indujeron ningtiin cambio significetivo. Las mds prolongadas no 
producen máe cambiosque los de duracié 	 r n intemedia, 
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probablemente debido a fatiga de los sujetos o a que se necesitan 
periodos de descanso para consolidar lo aprendida. 

5) Por último, Rest analiza los resultados de los estudios 
clasifica'ndolos de acuerdo con la calidad del método. Se hicieran 
dos análisis, en uno se clasificaron tomando como criterio el que 
los sujetos se hubieran o no asignado al azar a los grupos de 
experimentacidn y en el otro se tomó como referencia un criterio 
general de calidad, con el que se les califica como buenos a 
malos estudios. En ninguno de los dos casos se encontrd que se 
afectara la tendencia general de los resultados. Esto no 
significa que no sea necesario prestar mas atencion al métrica, ya 
que si este hubiera sido el caso se hubieran podido hacer mar 
analisis e inferencias de los rsultados. 

Si se analizan lot puntajes P que obtuvieron los estudiantes 
unj-ersitarías y los adultos se encuentra lo siguiente: en el 
prE-test, las calificaciones del primer grupo oscilan entre 18.1 
y 52.22 y en el pos-test, entre 20.7 y 56.3, y en el de los 
adultos, en el pre-test el indice P varia de 27.1 a 55.1 y en el 
post-test de 31.9 a 58. En general, los puntajes tienden a ser 
mayores en el grupo de las adultos y, por otro lado, si se 
analizan los resultados en su conjunto, se encuentra una 
predominancia de calificaciones inferipres a 50, lo que quiere 
decir que la mayoría de los sujetos de estos dos grupos no 
emplean el tipa de razonamiento que Rest define como fundamentado 
en principios. 



17. M¿Itodo 

El proceso del desarrollo del pensamiento moral es un 
fenómeno tan complejo, que su estudio. empírico inevitablemente 
conduce a abordarlo de manera parcial e incompleta. Este trabajo, 
por consiguiente, • no puede sustraorGe a las limitaciones que 
acarrea el elegir ciertas variables que, en principio, están 
relacionadas funcionalmente con el fenómeno en cuestión. 

La prueba de Rest es, tal vez, el rnót.odo para evaluar el 
razonamiento moral que ha dacio lugar al mayor numero de 
investigaciones cuyos resultados se han podido comparar y la que 
más información ha acumulado respecto a su validez y, por 
consiguiente, tambíen respecto a la validez de la teoría que le 
sirve de fundamento (Rest, 1979a:1985). 

No se ignora que las diferencias culturales constituyen un 
factor de influencia en los resultados; sin embargo, se consi derd 
necesario emplear la prueba.  de Rest como paso previo a otras 
investigaciones, con el objeto de contar con datos con los cuales 
hacer comparaciones posteriores y, no menos importante, contar 
con resultados que permitan .  fundamentar 	las 	cambios 	que. 
eventualmente puedan hacerse tanto a la teoría, como al mótodo . de 
evaluación. 

Uno de los obstculos que con más'frecuencia se encuentra el 
lector interesado en analizar y comparar los resultados 
w:istentes en este campo de la investigacián radica en la 
diversidad de mjtodos que se emplean para medir el mismo 
constructo, lo que indudablemente dificulta el progreso del 
conocimiento. 

La investigación sobre el desarrollo del razonamiento moral 
tiene un indiscutible valor teórico y e):iste, ademas, la 
posibilidad de contemplar su aplicacidn al campo de la educación 
superior. 

Se han encontrado resultados que sugieren que el desarrollo 
del pensamiento moral contint5,a despujs de los 18 años (Ni san y 
Kohlbergs  1982t Rest, 1979,1985; Noriega, 1984). En la.dltima 
investigación mencionada, realizada bajo la supervisión de la 
autora de esta tesis, la edad se estudio, clasificando a los 
sujetos en dos grupas, de 14 a 20 años y de 21 a 25 alas. El 
análisis discriminante permitid distinguir en relación con esta 
variable los estadios 3, 4, 5A, 58 y'sb y el indice P; los tres 
últimos y el indice P, en consecuencia, son más frecuentes en el 
grupo de mayar edad y el.  3 en los más jovenes. 

• Rest (1979) encontró que el número de años de estudios y la 
edad se relacionaron con la forma en que los sujetos juzgan 
problemas de Indole moral. El ingreso a la universidad se asocia 
a los cambias más acentuados y, el adulto en general, parece 
~abilizarse despuos de terminar loS estudios, aunque los que 
continúan • en treas como filosofía moral o ciencias políticas 
llegan a obtener las calificaciones mas altas en su prueba. Se ha 
sugerido tambien, aunque aun esta sujeto a comprobación, que las 
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experiencias personales que de manera importante afectan la vida 
de la persona tambic;n pueden promover este tipo de desarrollo. 

Algunos autores piensan en la posibilidad de que los niveles 
de desarrollo intelectual de Perry, los estadios de desarrollo 
del yo de Loevinger y los del desarrollo moral de Rest y Kohlberg 
esta n relacionados entre sí (Chickering, 1976; 	Perry,1901; 
Rest,1905). Y. si el proceso de educacicin superior logra inducir 
cambios en el estilo cognoscitivo, de acuerdo al concepto de 
"decalage horizontal" de Piaget, resulta factible que se 
produzcan cambios en otros aspectos de la personalidad 
(Preszler-Weathersby, 1901). 

Si esto se comprueba, se abre la perspectiva de que al 
estimular el desarrollo del pensamiento critico se produzcan 
cambios más amplios, como por ejemplo, en el estilo de las 
relaciones interpersonales o en las actitudes hacia la educación. 
Por otro lado!  si se conocen las caracterlsticas del nivel de 
desarrollo• del pensamiento de los estudiantes, las instituciones 
educativas podrían responder mejor a sus necesidades.  y, lo que es 
mas importante, estimular dicho desarrollo sin necesidad de hacer 
cambios muy drásticos en el curriculum IChickering,1976/. 

Para explorar esta. perspectiva, resulta indispensable 
investigar primero, quó efectos produce el proceso educativo que 
se da durante el periodo de los estudios universitarios en el 
desarrollo del pensamiento moral. En el periodo comprendido entre 
1972 y 1903' se realizaron 55 estudios con el. objeto de probar 
programas educativos experimentales diseñados para promover este 
tipo de desarrollo, y la mitad de estos lograron su propcisito 
(Rest,1905). 

Existen datos que permiten suponer que además de la edad y el 
nivel de educación, el tipo de estudios superiores como por 
ejemplo filosofía y ciencias políticas o filosofía y psicologra 
influyen en el progreso del pensamiento autSnomo segun el rndice 
P de la prueba de Rest (Rest, 1979a; Noriega, 1984). 

En el estudio de Noriega (1904) mediante el método de análisis 
discriminante fue posible distinguir de manera significativa 
(p < 0.01) las respuestas correspondientes al indice P y a los 
estadios 31  4, SA, 5B y 6 en relación al nivel de escolaridad de 
los sujetos (secundaria, último año de preparatoria y último año 
de administración de empresas y un grupo formado por estudiantes 
de psicologra y filosofia, también del ultimo año). Las 
respuestas del estadio no permitieron hacer esta 
discriminación, porque de acuerdo a la teoría. es un tipo de 
respuesta poco usado aun por los sujetos Más jrivenes de 
secundaria. Según este anllisis el porcentaje más alto de 
pensamiento autónomo (índice P) lo da el grupo tre estudiantes del 
área de humanidades (psicología y filosofra); el mismo grupo 
obtuvo el porcentaje más bajo de respuestas del estadio 3. Los 
estudiantes de secundaria, preparatoria y administraciavin se 
distinguieron, en cambio, por dar el mayor número de respuestas 
típicas del estadio 4. 
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Como estos resultados sugieren que el tipo de carrera 
constituye un factor de influencia y en otros estudios (Rest, 
1979) se ha encontrado que los cambios más importantes se dan al 
ingresar a la universidad, se considero de interes comparar los 
efectos de diferentes carreras universitarias en su fase inicial 
y terminal. 

Emiste menos informacion acerca de la influencia del nivel 
socioeconomico en el desarrollo moral que sobre otras • variables 
de índole sociocultural. La conclusion ha sido (Rest, 1979) que 
no existe una corrolacion sclilida entre el nivel socioeson4ico y 
c?1 índice F, aunsue el autor piensa que es necesario hacer 
estudios más sistomaticos sobre esta variable- 

El estudio paicosocial del caracter moral (Havighurat y Taba, 
1949; F'eck y Havighurst, 19&l Hoffman, 	19631 	1970, 1971a, b, 
1975a, b, 1985) sugiere que, tanto lo que los primeros autores 
cliFsfinen como caracter moral y el jltimo como estructura moral 
están asociados a las expériencias de afecta y disciplina del 
niño con sus padres. Hoffman ha encontrado que los padres que 
emplean el razonamiento como técnica de disciplina propician el 
desarrollo del pensamiento autilomo. 	En el'presente estudio se 
parti6 del supuesto de que los padres con nivel educativo más 
alto y que tuvieran como ocupacijn actividades ligadas a 
profesiones universitarias emplearían con más frecuencia, al 
educar• a sus hijos, el razonamiento y la apelación a la 
consideracion de los dema

/
s. En un estudio previa realizado en 

México (Noriega, 1984), el análisis discríminante,considerando la 
variable escolaridad de los padres, no permitió deslindar las 
respuestas relativas a los diferentes estadi os, por lo que en 
esta 'ocasión se incluyó, además, el estudio de la variable 
ocupaciál de los padres. 

Como se señalj en el capitulo correspondiente, existen 
contradicciones respecto a si el seso influye en el grado de 
desarrolla del pensamiento Moral: Uno de loa factores que parece 
afectar más los resultados es si el pensamiento se evalila con 
tjcnicas semiproyectivas como la prueba de Kohlberg, o con un 
procedimiento estandarizado, como la de Rest. El empleo del 
primer tipo de prueba da lugar a diferencias entre ambos sesos, 
lo que no ocurre cuando se usa la segunda prueba. 

En el estudio realizado en México (Noriega, 1984) el análisis 
discriminante no permitió diferenciar, en relacion a la variable 
seso, las respuestas correspondientes al indice P y tampoco las 
relativas a los diferentes estadios. 

Las hipjtesis que dan sustento a la presente investigacidñ 
sobre el desarrollo del pensamiento moral en estudiantes 
universitarios son las siguientes: 

a) La eleccio
0
n de diferentes carreras universitarias 

(actuarías  administracion de empresas, comunicacion social, 
ingeniería y psicologfa) ' se relaciona con el desarrollo del 
pensamiento moral. 

b) El numero de años de estudios universitarios se relaciona 



con el desarrollo del pensamiento moral. 
c) La interaccicin del tipo de carrera con el número de anos 

de estudios se relaciona con el desarrollo del pensamiento moral 
d) El seco se relaciona con el desarrollo del juicio moral. 
e) La edad se relaciona con ol desarrollo del pensamiento 

moral. 
4) El nivel educativa de la madre se relaciona con el 

desarrollo del pensamiento moral. 
9 )  El nivel educativo del padre se relaciona con el 

desarrollo del pensamiento moral. 
h) La ocupacion de la madre se relaciona con el desarrollo 

del pensamiento moral. 
i) La ocupación del padre se relaciona con el desarrollo del 

pensamiento moral. 
j) La interacción de los niveles de educación y de ocupación 

del padre y de la madre se relaciona con el desarrollo del 
pensamiento moral. 

• 
17.1. Sujetos. 

La muestra se integró inicialmente con 364 estudiantes de 
ambos secos de una universidad privada de la Ciudad de 1.111.gico, 
que cursaban el primero y el dltimo semestres de las carreras de 
actuar- fa, administración de empresas , 	comunicación social, 
ingeniería y psicologia. Los sujetos se eligieron al arar 
mediante el procedimiento de . rimeros aleatorios. La muestra se 
redujo posteriormente a un total de 238 sujetos, debido a que se 
eliminaron 126 cuestionarios, que no reunieron los criterios de 
confiabilidad estipulados por el autor de la prueba (ndMero de 
respuestas sin sentido, incongruencias en la forma de contestar y 
por no contestar toda la prueba; para mayor información ver la 
seccion de Procedimiento) . Finalmente, debido a este proceso de 
Selección, la muestra quedo constituida como se consigna en la 
Tabla 1. 

Tabla 1 

Tm. 

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO MORAL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 
NUMERO DE SUJETOS ANALIZADOS 

Carrera Primer semestre Ultimo semestre Total  

ACTUARIA 22 12 34 
ADMON. Y CONTABILIDAD 25 20 45 
COMUNICACION 34 27 61 
INGENIERIA 20 28 48 
PSICOLOGIA _ 7?0_ _2Q_ _50_ 

TOTAL 131 107 238 
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17.2. Ingtrumento. 

Para medir el desarrollo del juicio moral se utilizó la 
prueba "Defining Issues Test" de Rest, traducida como Prueba . de 
Dilemas Evaluatorios (con autorilación del autor; ver soccián 
10.5). La prueba parte del supuesto de que los cambios en el tipo 
de valoracion que las personas hacen de situaciones de rndole 
moral ponen de manifiesto el proceso de desarrollo _del 
pensamiento moral unprosado en til.rminos de estadios; cada 
estadio representa la forma específica como se consideran Iou 
elementos que intervienen en un dilema moral y cuales de estos se 
evaluaron como mils importantes para tomar una decisijn. 

La prueba consiste en seis historias planteadas en forma de 
dilema; cada una, a su vez, con doce aseveraciones o reactivas, 
que representan diferentes +armas de pensamiento características 
de cada estadio de razonamiento. No e>tisten afirmaciones que 
representen el estadio 1 y muy pocas el estadio 2, debido a que, 
por el grado de dificultad de lectura de la prueba, . no pueden 
contestarla los sujetos cuyo pensamiento opere en estos estadios; 
muy pocos sujetos de los mas j¿venes de secundaria dan respuestas 
tipicas del estadio 2 (Rest o  1979). 	El resto de los estadios: 
7, 4, 5a, 5b, y 6 estan representados por un njmero semejante de 
aseveraciones. Se incluyen,ademjss afirmaciones que caracterizan a 
las respuestas anti-convencionales (A) y sin 	sentido . (MI 
empleadas para verificar la confiabilidad de las respuestas de la 
prueba. 

Despujs de leer cada dilema, el sujeto tiene que elegir y 
clasificar, de acuerdo al grado de importancia quó tienen para 
él, cuatro de las doce afirmaciones que corresponden a cada 
dilema. 

Se asigna un valor de 4, 3, 2 y 1 a los cuatro reactivo% que 
el sujeto considerj como más importantes en primero, segundo, 
tercero y cuarto lugar, respectivamente. Estos valores 
corresponden, seot:ín se indica en la Hoja de CaIificacion, • a uno 
de los estadios a a las categor(as de respuestas A y M. A 
continuador', se suman las puntuaciones de todos los dilemas para 
cada cateogrra de.calificacicrn (estadios 2, 3, 4, 5a, 5b, 6, A, 
MI. El resultado representa el puntaje bruto correspondiente. A 
partir de esta calificacid'n, se obtiene el porcentaje de 
respuestas representativas de cada estadio y de las clasificadas 
como anticonvencionales (A) y sin sentido (M). 

Para obtener la calificacicli en bruto de "Moralidad de 
Principios" (P), se suman los puntos obtenidos en los estadios 
5a, 5b y 6 y el resultado se convierte a porcentajes. El 
porcentaje P puede estar comprendido entre O y 95 en lugar de 
100, debido a que en tres de los dilemas no es posible elegir una 
cuarta aseveracijn que represente una forma de pensamiento de 
moralidad de principios. 



Antes de calificar la prueba se hace la primera comprobacidn 
interna de la confiahilidad dr las respuestas del sujeto, que 
consiste en un anzliiis de su congruencia en la forma d& 
calificar las cuatro aseveraciones mil"3s importanles. Si un sdjeto 
clasifica un 	reactivo 	o afirmacidn en primer legar, la 
califícacion del mismo no deber¿a ser inferior a la de los otros. 
aunque si pueden coincidir en la calificación. De forma 
semejante, si el sujeto clasifica un reactivo en segundo lugar, 
su calificacidn no debe ser inferior a la de las otras 
afirmaciones, e>icepto la de la clasificacióo en segundo lugar. 

Cuando hay reactivos no elegidos en primero o segundo lugar 
que tienen calificaciones m¿;s altas que aquellos que asi fueren 
evaluados, se considera indicio de i ncongruenci a, debida a 
descuido, contestaciones a azar, l 	 incomprension de las 
instrucciones, o cambios de opinion. Se desecha todo protocolo 
9ue tenga incongruencia en ma's de dos dilemas, o si el ndmero de 
estas en un solo dilema es superior a ocho. La otra comprobación 
de confiabilidad se refiere a las respuestas M. Este tipo de 
aseveraciones, aunque parezcan afectadas y presuntuosas, en 
realidad carecen de •significado, por lo que su elección refleja 
que el sujeto elige una respuesta• que le impresiona por un nivel 
alto de abstracción aparente, pero que en realidad carece de 
significado. Bas4ndose en datos empirieos, el autor (Rest, 1979) 
sugiere descartar los protocolos que tienen ' en este tipo de 
respuestas un puntaje bruto de e a porcentajes mayores de 14. 

La Prueba de Dilemas Evaluatorios fue creada por su autor 
para medir el • desarrollo del juicio moral, concepto que forma 
parte de una teoría; por consiguiente, los datos que confirman la 
validez de la prueba, contribuyen Cambien a validar la teoría. 

La prueba satisface los requerimientos de validez de 
contenido, ya que su solución supone hacer juicios sobre dilemas 
morales o problemas; su interés principal no es averiguar qué 
tipo de decisión toma la persona, sino las razones que emplea en 
su justificaciÓn. 

Respecto a la confiabilidad y validez de la prueba, Rest 
(1979a) ha . publicado" tanto los resultados obtenidos por el 
mismo, como por otros investigadores (ver seccicl'n 10.5.2). Los 
resultados del test-retest para el indice P se encuentran entre 
.70 y .S0 y el indice alfa de congruencia interna de Cronbach es 
generalmente mayor a .70. Sin embargo, los resultados de los 
mismos analisis para cada estadio son mas bajos (de .50 a .60), 
por In que el autor recomienda que se usen sólo cuando se hayan 
empleado los seis dilemas y la información se presente en 
termines de la medias obtenidas en grupos de sujetos. Por-  ultimo, 
no existen, hasta el momento, pruebas equivalentes y el autor no 
recomienda hacer el al-jlisis de division por mi tades. 

'En 	Mev i co, 	Noriega (1984) con el iiA:odo de análisis 
discriminante en una muestra de 317 sujetos,la variable nivel de 
estudios (3o. de secundaria, 3o. de preparatoria y dltimo 
semestre de administracion, filosofía y psicologral permitid 
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discriminar de manera significativa (p <0.01) lcis estadios 30  4, 
5i), 5B y ¿i. SegtIn este anillisis, la mayor proporcidn del 
pensamiento fundamentado en principios (indice P) corresponde al 
grupo de estudiantws del atea de humanidades ( filosofia y 
esicologia); en el mismo grupo se observo:3' el porcentaje menor de 
respuestas propias del estadio 3. SeLA1 este análisis, el estadio 
2 no permite diferenciar a los grupos de sujetos por su nivel 
educativo'  lo que Rest (1979) considera espyable ya que es una 
modalidad de respuesta poco empleada aun por los sujetos más 
jovenes de secundaria. El estadio 3 es más frecuente en el grupo 
de secundaria y el 4 , aun3ue es el predominante en todos los 
grupos, se observa de manera mas acentuada en los estudiantes de 
secundaria. preparatoria y administración. 

En este estudio se analizaron las respuestas que originan 
cada dilema y se encontró que cada uno de estos da lugar a un 
patrón de respuestas semejante en las cuatro opciones; esto es, 
el mismo estadio predomina' en éstas cuatro opciones y la 
proporcicin de los estadios adyacentes disminuye progresivamente a 
medida que se aleja del predominante. 

Al comparar los dilemas se observci lo siguiente: en los 
dilemas 1, 2 y 3 el modo predominante de respuestas corresponde 
al estadio 3 y no dan lugar a respuestas del estadio 5B; en los 
dilemas 4, 5 y 6 predomina el estadio 4 y los estadios se 
distribuyen de manera que, gráficamente, se obtiene una curva 
normal. 

Se hizo otro análisis discriminante dividiendo a los sujetos 
en dos grupos de edades, de 14 a 20 años y de 21 a 25 anos. Se. 
encontró que el indice P y los estadios 3, 5B y 6 resultaron ser 
discriminantes para esta variable. En el grupo de mayor. edad 
predominaron el indice P y los estadios 5B y 6 y, en el. de menor 
edad, el estadio 3. Nuevamente el estadio 2 no tuvo valor 
discriminatiVo, por las razones indicadas por Rest. 

17.3. Procedimiento. 

Los sujetos seleccionados para formar parte de la muestra 
resolvieron la prueba en grupos y en forma voluntaria, ya que se 
les did la opciÓn de rehusarse a hacerlo. A pesar de que ésto 
ocurrid.  en sólo tres casos, es posible que el numero 
relativamente alto de protocolos que'tuvieron que ser desechados 
(34.6%) se deba, en parte, a la falta de cooperacidn de los 
sujetos, pues aunque la participación era voluntaria, la petición 
provenla del director de la escuela, quien habría presenciado.  
quio'n se rehusaba a cooperar abiertamente. 	Rest (1979b) ha 
encontrado que, en su experiencia, 	las pé.rdidas por falta de 
confiabilidad oscilan entre 5 y 15%. En el estudio de Noriega 
(1964) en el que la muestra era mas heterogénea que la de la 
presente investigación, ya que participaron estudiantes de 
instituciones pilblicas y privadas, se descartrS 26.1 '/. de los 
cuestionarios. En e.y.a ocasijn se observar mucha desconfianza en 
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los sujetos quienes expresarowtemor de que el estudio tuviera 
fines políticos. 

Se eOlicó a los ,sujetos que la contestación a la prueba 
servirla para llevar a termino un proyecto de investigacicln que 
tenia por objeto estudiar el razonamiento de estudiantes 
universitarios sobre problemas de índole= social. Se aclard'que el 
interEl.f.; no era saber 	decisio'n tomaban, sino el tipa de 
justificación en que esta se sustentaba. 

A continuación se repartieron las proebass  en su versidn 
completa que incluye los sois dilemas, acompaiiadas de 
instrucciones y un ejemplo escritos y se les recordo'a los 
sujetos que no indicaran su nombre. Ningún sujeto did indicios 
aparentes de no comprender la prueba. No se limito el tiempo 
requerido para resolver la prueba. 

En 	la hoja correspondiente a datos general es, los sujetos 
senalaron su sexo, edad, carrera y semestre cursado, ocupación y 
nivel de escolaridad del padre y de la madre. Los protocolos se 
calificaron de acuerdo a las instrucciones antes mencionadas, una 
vez hechas las dos verificaciones de confiabilidad que Rest 
recomienda. • 

A continuación se Ilevd'a cabo el proceso de codificación de 
los datos y la perforación de tarjetas. Los an‘lisis estadísticos 
se hicieron en una computadora IBM modelo 4341 con una capacidad 
de memoria de 2 MS. 

Para analizar estadisticamente las hipjtesis mencionadas al 
principio de este capitulo, se emplearon dos tipos de diselos: 
(1) análisis de varianza univariado, y (2) aralisis de varianza 
multivariado (MANOVA). 

Se hicieron dos 	análisis del primer tipo; en uno se 
consideraron como variables independientes la carrera profesional 
y el semestre que cursaban los sujetos (primero y dltimo), y en 
el otro, las variables fueron el sexo y la edad. En ambos casos 
se analizó como variable dependiente el indice P (el procentaje 
de respuestas que representan el tipo de pensamiento fundamentado 
en principios, o la suma de los porcentajes de respuestas 
correspondientes a los estadios 5a, 5b y 6). 

El anlisis de varianza multivariado se utilizo  en tres 
casos: en el primero, se incluyeron como variables independientes 
la carrera y el arlo cursados por los estudiantes (primero y 
ditimo); en el segundo, el sexo y la edad, y en el tercero, la 
escolaridad y la acupació'n del padre y de la madre de los 
sujetos. En los tres anSlisis se consideraron como variables 
dependientes los estadios de desarrollo del razonamiento moral 
(estadios 2, 3, 4, 5a, 5b y 6). 



10. Resultados 

Los resultados obtenidos se presentan con el orden siguiente: 
a) Análisis de varianza univariados, de das factores, para la 

carrera y el semestre cursados; de dos factores para la edad y el 
sexo y de cuatro factores para el nivel de escolaridad y el nivel 
de ocupaci6n del padre y la madre de los sujetos. En todos estos 
casos se considero como variable dependiente el Indice P 
<porcentaje de la suma de las puntuaciones correspondientes a los 
estadios 5a, 5b y 6). 

b) Análisis de varianza multivariados para los mismos 
factores mencionados en a), pero en donde las variables 
dependientes fueron los estadios de desarrollo del juicio moral 
(2, 3, 4, 5a, 5b y 6) y las respuestas A y M. En todos los 
an‘lisis se tomo en cuenta que el nimero de sujetos era diferente 
en cada grupo. 

Antes de dar a conocer los resultados a partir de los cuales 
se hacen las inferencias estadísticas se exponen en las Figs. 1-5 
las puntuaciones obtenidas en el indice P en cada carrera. Se 
consideraron de interés estos datos descriptivos porque dan una 
idea de que su distribución se asemeja a una normal y porque de 
ellas se obtuvo información de utilidad para la discusiarn de 
resultados obtenidos mediante pruebas estadIsticas. 
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FRECUENCIAS D£ P 04 CONIINICACION 
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FRECUENCIAS DE P EN INGENIERIA 
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18.1. Anlinis de varianza unívariados. 

Los 	resultados del arull i sis de varianza univariado de los 
factores carrera profesional y semestre cursados se muestran en 
la Tabla 2. 

Tabla 2 

ANALISIS DE VARIANZA UNIVARIADO DE LOS FACTORES CARRERA 
PROFESIONAL Y SEMESTRE CURSADOS 

CARRERA 4 2834.491 6.19 0.0001 
SEMESIRE 1 1.220 0.01 0.9178 

CARRERA/SEMESTRE 4 960.558 2.10 0.0819 

Como se puede observar en la Tabla anterior, silo aparece 
como un factor que influye de manera signifiCativa en el indice P 
el tipo de carrera. 

En la Tabla 3 tie presentan loa promedios de calificacid'n en el 
en el indice P, cuando los sujetos se clasifican. de acuerdo a la 
carrera. y. al  semestre cursadas. Aquí se observa que en dos 
carreras, psicología e ingeniería, no sólo no se - incrementa la 
calificación en dicho índice en el ultimo semestre, sino que 
inesperadamente hay una disminución respecto al primero. 

Tabla 3 

PROMEDIOS 	DE 	CALIFICACION 	P 	OBTENIDOS 	POR 
CARRERA Y SEMESTRE CURSADOS 

ACTUARIA ADMON COMUN. INGENIE. PSICOL. 

Primer sem. 

Ultimo sem. 

32.359 22.358 26.370 29.300 31.206 

39.550 	24.955 29.481 24.617 	28.555 

A continuacicin se hizo la prueba de rango multiple de Duncan 
para comparar diferencias entre pares de medias de calificación 
del índice P agrupando los sujetos de acuerdo a la carrera, por-
tratarse del factor que resultó influir de manera significativa 
en el anillisis de varianza (Tabla 4). 
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En esta prueba aparecen con distinta letra los grupos cuyas 
diferencias entre las medias resultan significativamente 
diferentes con una probabilidad igual .  4 .05 

Tabla 4 

PRUEBA DE DUNCAN PARA COMPARAR LAS MEDIAS DE CALIFICACION P BE 
LOS SUJETOS AGRUPADOS DE ACUERDO A LA CARRERA 

AGRUPAMIENTO 	 s, 	 n 	CARRERA 

A 	 34.897 	34 	ACTUARLA 
S 30,138 	50 	PSICOLOGIA 
S 27.747 	61 	COMUNICACION 
e 26.568 	48 	1NGENIERIA 
C 	 23.528 	45 	ADMON. Y CONT. 

En la Tabla 4 se observa que las puntuaciones de las carreras 
de actuaría y de administracidn difieren significativamente'de 
las otras y que los estudiantes de actúarra obtuvieron el puntaje 
P mar, alto y los de administracidn, el mas bajo. 

En los anSlisis en los que se incluye el factor edad, los 
sujetos se agruparon en ocho grupos, de 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
23 y 24. anos. Se elimind el jnico sujeto de 31 alfos. En las tabla 
5 	se presentan los promedios de calificacídn P de los sujetos 
clasificados segun su edad y semo. Los resultados 
correspondientes al análisis de varianza de estos factores y su 
interaccicln no revelaron influencias significativas en el indice 
P E F = 1.45, p 	0.186; F 	2.41 m  p 	0.122; F = 0.54, p 
0.802, respectivamente). 

Tabla 5 

CALIFICACION P DE LOS SUJETOS AGRUPADOS POR EDAD Y SEXO 

F 

M 

17 

28.525 

21.239 

18 

31.404 

31.695 

19 

34.533 

31.385 

20 

28.991 

28.338 

21 

33.807 

32.628 

AL. 

31.618 

31.043 

'17 

7,51.2E19 

32.441 

24 - 25 

34.832 

30.876 
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Los niveles de educacicin de los padres se clasificaron en 
cinco categorlas: primaria, secundaria o equivalente, 
preparatoria, licenciattAra y postgrado. Las ocupaciones se 
clasificaron. en el caso del padre, en comerciantes, industriales 
o empresarios, profetionales, acade"micos, empleados y tecnicas; 
en el casa de la madre, en amas de casal  comerciantes, 
profesionales, acaddmicas y secretarias. 

En las tablas 6 a 9 	se 	presentan los promedios de 
calificacion P de los, sujetos agrupados según las categorras 
antes mencionadas. 

Tabla 6 	 Tabla 7 

PROMEDIO DE LA CALIFICACION P 
DE LOS SUJETOS AGRUPADOS SEGUN 
LA ESCOLARIDAD DEL PADRE 

ESCOLARIDAD 	 >t 

PROMEDIO DE LA CALIFICACION P 
DE LOS SUJETOS AGRUPADOS SEGUN 
LA ESCOLARIDAD DE LA MADRE 

ESCOLARIDAD 

PRIMARIA 13 34.443 PRIMARIA 12 35.146 
SECUNDARIA 10 33.072 PREPARATORIA 69 32.951 
PREPARATORIA 29 31.587 SECUNDARIA 69 31.608 
POSTGRADO 12 31.552 LICENCIATURA 59 26.689 
LICENCIATURA 146 30.960 POSTGRADO 1 24.044 

Tabla 8 Tabla 9 

PROMEDIO DE CALIFICACION P DE 
ACUERDO A LA OCUPACION DEL  

PROMEDIO DE CALIFICACION P DE 
ACUERDO A LA OCUPACION DE LA 

PADRE 

OCUPACION  

MADRE 

OCUPACION _x_ 

COMERCIANTE 56 33.196 COMERCIANTE 10 34.988 
EMPLEADO 7 31.660 AMA DE CASA 175 31.317 
PROFESIONAL 106 31.186 PROFESIONAL 20 30.537 
ACADEMICO • 1 31.048 SECRETARIA 5 30.362  
TECNICO 1 22.787 

En el análisis de varianza del Indice P para estos factores 
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no se encontraron diferencias estad(sticamente significativas. 
Debido a que en varios de los análisis de la interacccidn de 
dichos factores el rimero de sujetos resultaba muy reducido o 
nulo, se hizo otro análisis de varianza incluyendo sdlo los 
efectos principales y las interacciones dobles y se encontró como 
¿mico factor de influencia significativa el nivel educativo de la 
madre (F = 3.47, p 	.0095). 

Can estos mismos datos se hizo un análisis de regresidn 
máltíple para P en el que sdlo resulto significativo el nivel de 
educacidh de la madre (p W  0.003). 

18.2. Análisis de varianza multivariados. 

En todos los estudios revisados con fundamento en el concepto 
de desarrollo moral de Rest $e analiza u6lo el indice P; sin 
embargo, en este trabajo, dado el concepto de estadio compizlio 
que mantiene el autor citado, se hicieron anAlisis estadísticos 
con las mismas variables independientes inchlidas •• en 	las 
resultados anteriores, pera ahora se incluyeron. corno variables 
dependientes las calificaciones obtenidas en cada una de los 
estadios del pensamiento moral. 

Para este prop¿sito se hicieron análisis multivariados de 
varianza (MANOVA), 	equivalentes multivariados 	• del análisis 
univariado de varianza. Se emplej la prueba estad(stica lambda 
(^), 	apromimacidn de F a la misma lambda de Wilks (Smith, 1962; 
Andrews y col., 1974; Sheskin, 19(.84). Este modelo se considera 
apropiado para los casos en los que se distinguen las variables. 
dependientes de las independientes e interesa el anallisis de más 
de una variable ~endiento (Andrews y col., 1974). 

Con este enfoque se estudiaron cada una de las variables 
dependientes por separado y su interrelacidn. El problema se 
abordó de dos maneras; .  por un lado, se estudiaron solo los 
estadios de desarrollo (2, 3, 4, 5a, 5b y 6) y 	por el otro, se 
tomaron en cuenta, adem‘s, las categorias de respuesta A y M. 

Antes de abordar los.; resultados de estos análisis en la 
Figura 6 se presenta la distribuci¿n de los promedios de 
calificacidn de cada estadio en las cinco carreras profesionales. 

En esta figura que incluye las respuestas de todos los 
sujetos de la .muestra agrupados por carreras se observa que el 
razonamiento predominante corresponde al estadio 4. Este estadio 
se define como el de la ley y.  el deber en el orden •social, lo que 
quiere decir que la persona considera 	que las leyes deben 
prevalecer sobre el interós de cualquier persona con el objeto de 
que funcione un sistema social de cooperación y que el reBpeto a 
la autoridad es parte de las obligaciones que se tienen con la 
sociedad. De acuerdo a este tipo de razonamiento, las personas se 
relacionan entre si a traves de sus respectivos roles y 
posiciones en la sociedad y estas representan las divisiones 
funcionales del trabajo, consideradas ixtiles para el logro de las 
metas institucionales. 
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n pesar de quo eeta forma de pensamiento es la predominante, 
ee obeerya de maners mJe acentuada en el grupa de estudiantes de 
adminietración y menos en los de actuaría. 

Las reepeestas de estadio 3 ocupan el segundo lugar. Un punto 
crucial de rete estadio es la reciprocidad en las relaciones 
sociales, lo que hace pouible una forma diferente de cooperación 
social: el „etereameie instrumental que constituye la base del 
razonamiento del estadía 2 se sustituye par una consideración 
de los sentimientos de los dema7s. Las decisiones morales 5e toman 

erirli en cuenta lo aprabacicín de los demas; la cooperaciórn 
socía1 tle limita entnneee a las relacionee basadas en los 
sentimientos, ailn no se definen guías de interacción moral para 
loe t?.5:troT- 	p ir. Í. M personas que no son de nuestro agrado, o 
para los que ;so pertenecen a los grupos primarios. 

'ee oeserva tamei¿n que, en la medida que hay menos respueetas 
de estadio 4. 	eucede en dicho grupo de actuarial  aumentan 
las correspondientes í los estadios mas avanzados (5A, 5B y 6), 
consideredaz camo manifestaciones de razonamiento que implica una 
preocupaeion por la cooperacion social minimizando desigualdades 
arbritariass  ají como intentos de de4'inir principios a que aspira 
una sociedad racional. 

El estadio 2. que de acuerdo can la teoría se considera el 
menos evolucionado es el que aparece ron menor frecuencia en 
todos los grupas. 

Como en el caso de los arilieis de varianza univariados se 
hicieron diferentes análisis multivariados, unos  para las 
variables independientes carrera profesional y semestre cursados  
otro para la edad y.  el senos  y en dltimo lugar, se analizaron los 
factores nivel de ocupación y nivel de escolaridad del padre y de 
la madre de los sujetos. 

A continuación, siguiendo el orden antes mencionadas  se 
presentan primero los resultados de los anéílisis de varianza 
univaríados 	para 	cada .estadiol  despuess  las comparaciones 
m'atiples de medias de Duncan en los casos en los que se 
encontraran diferencias significativas y, en último lugar., los 
resultados de los aniílisis multivariados para los que se utilizó 
la aprosimación de F a la lambda (') de Wilke. 
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fobia 10 

ANALIS1S DE VAR1ANZA UNIVARIADOS DE CADA ESTADIO PARA LOS 
FACTORES CARRERA PROFESIONAL Y SEMESTRE CURSADOS 

6 1 

2 CARRERA 4 106.501 1.15 0.331 
SEMESTRE 1 69.419 3.01 0.084 
CARRE./SEM. 4 162.192 1.76 0.138 

CARRERA 4 53.297 0.16 0.959 
SEMESTRE 1 11.167 0.13 0.717 
CARRE./SEM. 4 397.771 1.16 0.328 

4 CARRERA 4 2252.412 5.04 0.000* 
SEMESTRE 1 0.755 0.01 0.934 
CARRE./SEM. 4 608.786 1.36 . 0.247 

SA CARRERA 4 603.474 2.10 0.081 
SEMESTRE 1 65.720 0.91 0.341 
CARRE./SEM. 4 261.745 0.91 0.457 

5B CARRERA 4 175.194 0.79 0.531 
SEMESTRE 1 0.244 0.00 0.947 
CARRE./SEM. 4 151.778 0.69 0.601 

6 CARRERA 4 397.170 3.74 0.005* 
SEMESTRE 1 5.242 0.20 0.657 
CARRE./SEM. 4 229.414 2.16 0.074 

RESPUESTAS A 
CARRERA 4 4.169 0.09 0.987 
SEMESTRE 1 0.459 0.04 0.847 

RESPUESIAb 

CARRE./SEM. 

ti 

4 70.869 1.43 0.224 

CARRERA 4 166.589 1.58 0.179 
SEMESTRE 1 155.299 5.90 0.015* 
CARRE./SEM. 4 159.847 1.52 0.197 
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En la Tabla 10 se observan influencias significativas (4) de 
la carrera en los estadios 4 y 6, y del semestre en las 
respuestas M. El anillisis de comparacitl'n de las medias de Duncan 
(Tables II y 12) indica que en el estadio 4 la media más alta 
Corresponde a los sujeto% que estudian administraci¿n, y la Mi l5 
baja a los de actuarial  en tanto que las medias obtenidas por los 
estudiantes do comunicacicinl  ingenieria y psicología no difieren 
de manera significativa. En el estadio 65  la media ma's alta 
significativamente diferente de la% restantes corresponde al 
grupo de actuaria; por dItimo, la media de las respuestas M 
(respuestas que el sujeto elige porque le parecen conceptualmente 
complejas, pero que en realidad carecen de sentido) 
significativemente mas alta corresponde a los sujetos que 
estudian el primer semestre de la carrera (Tabla 13). En estas 
tablas (11 a 13) , los resultados con•las mismas letras no son 
diferentes y se consideran diferencias significativas, cuando el 
coeficiente alfa es igual a .05. 

Tabla 11 	 Tabla 12 

COMPARACION DE x DEL ESTADIO 	COMPARACION DE m DEL ESTADIO 
4 PARA CADA CARRERA 	 6 PARA CADA CARRERA 

GRUPO 
	

GRUPO 

A ADMINIST. 37.653 	45 	 A ACTUARIA 	7.99 	34 
B COMUNICA. 33.280 	61 	 8 COMUNICA. 	5.76 	61 
13 INGENIER. 32.900 	48 	 8 PSICOLOG. 	5.67 	50 
13 PSICOLOG. 31.520 	50 	 8 ADMINIST. 	4.75 	45 
C ACTUARIA 27.117 	34 	 EL INGEN1ER. 	3.70 	49 

Tabla 13 

COMPARACION DE m DE M POR SEMESTRE 

GRUPO 	 n 

A PRIMER SEMESTRE 5.90 	107 
B ULTIMO SEMESTRE 4.2B 	1J 

En las Tablas 14 y 15 se presenten los resultados de los 
anAisis de los efectos de la carrera y del semestre en los 
estadios del desarrollol  sin incluir e incluyendo las respuestas 
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A v M. reczpectivamente. 

Tabla 14 
••• ..••• 	 «un. a .0. 

ANALISIS DE VARIANZA MULTIVARIADO DE LOS ESTADIOS 2, 3, 4" 5A, 5B 
Y 6 PARA LOS FACTORES CARRERA Y SEMESTRE 

FV 
	

APROX. 	A F DE WILKS 

CARRERA 4 1.72 0.017* 
SEMESTRE 1 0.92 0.459 
CARRE./SEM. 4 1.26 0.184 

Tabla 15 

ANALISIS DE VARIANZA MULTIVARIADO DE LOS ESTADIOS Y DE LAS 
RESPUESTAS A Y M PARA LOS FACTORES CARRERA Y SEMESTRE 

FV 
	

(PROX. 	A F DE WILKS  

CARRERA 4 1.53 0.031* 
SEMESTRE 1 1.14 0.337 
CARRE./SEM. 4 1.37 0.082 

La tendencia a influir de manera significativa de los 
factores carrera/semestre observada en la Tabla 15 podría deberse 
a la influencia del factor semestre en las respuestas M. 

En la Tabla 16 se empanen los resultados de los análisis de 
los efectos de la edad y el sexo en cada estadio y en las 
respuestas A y M. Se observa que la Interacción de ambos factores 
tuvo un efecto significativo en las respuestas características 
del ell.adio 6. Sin embargo, las diferencias entre las medias de 
estas variables no resultaron significativas (Tablas 20 y 21). 

En este estudio sello se consideraron como significativos los 
datos cuya p < .05. En los casos en las que los resultados se 
acercan a este nivel de probabilidad, como es el caso de los 
efectos de la edad en el estadio 2, la media mas alta la obtuvo 
el grupo de sujetos de menor edad (17 anos) CTabla 174 de los 
efectos del sexo en el estadio 	donde la media mas alta la 
obtuvieron las mujeres <Tabla 19) 1  y de los efectos del sexo en 
el estadio 4, donde la media mas alta correspondió al grupo de 
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hombres, pero en este htimo casos  las di.ferencial4 entre las 
medias ni, alcanzaron la signi-licancia estadistica. 

Tabla 16 

	

ANALIS1S DE 	VAR1ANZA 	UNIVAR1ADOS 	DE: 	CADA 	ESTADIO 
RESPUESTAS A Y M PARA LOS FACTORES EDAD Y SEXO 

	

ESTADIO 	F. V . 	13.!..1t 	 1.51.1:t 

Y 	DE 	LAS 

2 EDAD 7 ~.314 1.94 0.063 
SEXO i 0.000 0.00 0.998 
EDAD/SEXO 7 ';.38.019 0.95 0.472 

EDAD 7 280-388 0.87 0.535 
SEXO 1 164.210 3.55  0.060 
EDAD/SEXO 7 453.469 1.40 0.205 

4 EDAD 7 412.138 1.22 0.290 
SEXO 1 156.137 3.21 0.073 
EDAD/SEXO 7 203.538 0.60 0.753 

5A EDAD 7 343.955 1.01 0.425 
SEXO 1 70.462 1.45 0.230 
EDAD/SEXO 7 311.525 0.91 0.497 

514 EDAD 7 645.934 1.30 0.250 
SEXO 1 0.144 0.00 0.964 
EDAD/SEXO 7 425.639 0.86 0.543 

6 EDAD 7 324.563 0.83 0.566 
SEXO 1 99.024 1./7 0.1E35 
EDAD/SEXO 7 907.812 2.31 0.026* 

RESPUESTAS A EDAD 7 307.747 0.94 0.475 
SEXO 1 143.282 3.07 0.810 
EDAD/SEXO 7 593.509 1.87 0.k)84 

RESPUESTAS M EDAD / 716.041 1.89 0.072 
SEXO 1 40.126 0.74 0.7090 
EDAD/SEXO 7 293.047 0.77 0.612 

En la categorja M, la media mis alta se registro en el grupa 
de sujetos de 21 anos y la m4s baja. en los mas jcrvenes; este 
tipo de respuesta parece estar mas asociada al semestre que se 
cursa que a la edad, ya qup en este grupo de 21 ,505, 64.2% de 



106 suJotos cursaba el primor semestre y en la tabla I0 se 
ebnerva. una influencia significativa del primer semestre en las 
respuestas M (Tabla 19). 

Tabla 

PRUEBA DE GABRIEL PARA COMPARAR x DE CALIFICACION DEL ESTADIO 2 
DE LOS SUJETOS AGRUPADOS DE ACUERDO A LA EDAD 

FP1)11. 

A 
B 

1 17 
18 

e 
5•4 

17.940 
16.649 

8 7 23 36 16.341 
B 3 19 38 16.333 
B 4 20 16 16.183 
8 e 24-25 17 15.716 
8 6 22 	• 453 14.772 
8 5 21 14 10.916 

Tabla 18 

  

   

PRUEBA DE GABRIEL PARA COMPARAR x DE CALIFICACION DE M DE LOS 
SUJETOS DE ACUERDO A LA EDAD 

EDAD 

A 21 14 15.559 
8 23 36 11.823 
8 22 53 11.529 
8 18 54 10.418 
8 20 16 10.377 
8 19 38 9.488 
8 24-25 17 9.357 
8 17 8 5.538 



Tabla 19 

PRUEBA DE GABRIEL PARA COMPARAR )1 DE CALIFICACION DEL. ESTADIO 3 
DE LOS SUJETOS AGRUPADOS DE ACUERDO A SU SEXO 

5EYO 

A FEMENINO 
	

122 
	

213.320 
B MASCULINO 
	

114 
	

6.455 

Tabla 20 

 

   

COMPARACION DE RESPUESTAS DEL ESTADIO 6 DE AMBOS SEXOS 

SEXO 
7r- - 

11.E158 
10.693 

    

Tabla 21 

   

         

COMPARACION DE RESPUESTAS DEL ESTADIO 6 PARA CADA GRUPO DE EDAD 

EDAD 

17,1334 21 
12.601 19 
11.295 22 
11.156 23 
10.954 18 
10.468 24 
10.400 20 
7.140 17 

Las medias con diferente letra difieren con Un nivel de Alpha = 
0.05. 



En la Tabla 22 se muestran los resultados del anAlisis de 
varianza multivariado para estos mismos factores y los estadios 
de desarrollo y las respuestas anticonvencionales (A) y sin 
sentido (M), donde se observó una influencia significativa de la 
edad y el sexo, que se explicarla por los efectos de estos 
factores que se acaban de mencionar. El ar‘lisis de las raíces 
caractertsticas de los vectores revela que para el factor edad, 
el 48.92% de la - varianita corresponde al estadio 2 y 37.267. al 
estadio 41 en la interacción de ambos factores, 40.02% al estadio 
2 y 24.78% al 1117,tadio 3. 

TABLA 22 

     

      

ANALISIS DE VARIANZA MLJLTIVARIADO DE LOS ESTADIOS 2,3,4,5A,58 Y 
Y 6, A Y M PARA LÓS FACTORES EDAD Y SEXO 

EV 	G.L. 	APROXIM. F  A 	(WILKS)  

EDAD 	7 	 1.15 	 0.207 
SEXO 	1 	 1.31 	 0.240 
EDAD/SEX 7 	 1.34 	 0.049* 

Los niveles de ocupación y de educación del padre y de la 
madre se estudiaron clasificándolos en las siguientes categorras: 
la ocupación del padre en comerciantes, industriales y 
empresarios, profesionales, acadómicos, empleados y técnicos; la 
do la madre, en amas de casa, comerciantes, profesionales y 
empleadas. Para ambos progenitores el nivel de educación se 
clasificó en primaria, secundaria, preparatoria, licenciatura y 
postgrado. 

Se hicieron análisis univariados de cada estadio de 
desarrollo y de las respuestas A y M relativos a estos factores, 
a sus efectos principales, dobles y un triple; el resto de las 
combinaciones de dichos factores se eliminó debido a la carencia 
de datos necesarios para hacer el análisis. 	Sólo resultaron 
estadísticamente significativos los siguientes resultados: 

a) En el estadio 3,1os efectos del nivel de educación del 
padre (F=2.41; ;3=0.051), donde la media más alta correspondió a 
la categoría de licenciatura y la más baja a la de posgrado. 

b) En el estadio 5A el nivel de educación de la madre 
(F=2.66; p=0.051); la media mas alta se observó en el grupo de 
preparatoria y la más baja en el de posgrado. También fue 
significativo el efecto de la interaccidil de la ocupaci&i del 
padre y el de educacion de la madre (F=2.27; p=0.05(x). Las medias 
mas altas se dieron en las categorías de preparatoria y de 
empleado y las mas bajas en la de académico. 

c) En el estadía 58, la ocupación de la madre (F=3.30; 
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p=0.021) y la interaccidn de lus factores ocupaci4 y educacicln 
de la madre (F=4.39; p=0.002) en donde la media mas alta %e 
observ('l en la categoría de secretaria y la miís baja en la de 
profesioníE,ta; en el nivel . educativo la media más alta se 
encontró en el nivel de primaria y la mas baja en la de pos ralo. 

d) Por intimo, en las respuesta5; anticonvencionales (A), la 
interacción de la ocupacijn del padre y el nivel educativa de la 
madre tuvo efectos siginificativos (F=2.9; p=0.039). En el 
primer factor, la media más alta %e dio en el grupa de tcnicos y 
la mas baja en la de acadi5micot..:; y en el segundo, la má's alta en 
posgrado y la man baja en secundaria. 

Sin embargo, al hacer, a partir de estos resultados la prueba 
de comparaciones mt:íltiples de medias de Gabriel sólo se 
observaron diferencias significativas en las respuesta% del 
estadio `SE correspondientes al grupo de ocupacirfn de la madre 
(Tabla 23); en las respuestas A, en relacijn a la ocupación del 
padre (Tabla 24) y a la educaci6n de la madre (Tabla 25). 

Tabla 23 

COMPARACION DEL PROMEDIO DE CALIFICACION DEL ESTADIO 5D 
CORRESPONDIENTES A LA OCUPACION DE LA MADRE 

	

OCUPACION 
	 ): 

	

A SECRETARIA 	 5 
	

21.870 
B COMERCIANTE 	 10 
	

16.018 • 

	

El AMA DE CASA 	175 
	

12.931 
B PROFESIONAL 	 20 
	

11.290 

Tabla 24 

COMPARACION DE m DE A CORRESPONDIENTES A LA OCUPACION DEL PADRE 

OCUPAC1ON 

A TECNICO 	 1 	 24.120 
El COMERCIANTE 	56 	 7.064 
13 PROFESIONAL 	.106 	 6.269 
13 INDUS./EMPRES. 	39 	 5.489 
B EMPLEADO 	 7 	 4.7.730 
13 ACADEM1C0 	 1 	 0.000 



Tabla 25 

COMPARACION DE ›t DE A CORRESPONDIENTES A LA EDUCACION DE LA MADRE 

EDUCACION n y 

A POSTGRADO 1 18.435 
8 PRIMARIA 12 9.20 
El LICENCIATURA 59 6.528 
8 PREPARATORIA 69 6.412 
8 SECUNDARIA 69 5.432 

(Las medias con .l misma letra no son signifícativamente 
diferentes: Alpha < 0.051 

Si encontraron)además, otras diferencias significativas entre 
las medias del estadio 2 y 6 relacionadas con la educación de la 
mlidre, que no resultaron evidentes en los anal i si s univariados ni 
en los multivariadoGi.. (Tablas 26 y 27). 

 

Tabla 26 

    

       

COMPARACION DE >t DEL ESTADIO 2 CORRESPONDIENTE A LA EDUCACION DE 
LA MADRE 

gDUCACION 

A POSTGRADO 1 27.695 
8 LICENCIATURA 59 16.867 
8 SECUNDARIA 69 15.779 
8 PREPARATORIA 69 15.591 
8 PRIMARIA 12 13.984 



T bl 	7.1 

COMPARACION DE >: DEL ESTADIO 6 CORRESPONDIENTES A LA EDUCACION DE 
LA MADRE 

FpucAuprg o 

A PRIMARIA 12 14.461 
D SECUNDARIA 69 11.650 
Ei PREPARATORIA 69 11.254 
8 LICENCIATURA 59 9.686 
E POSTGRADO 1 0.000 

Estos datos no se pudieron analizar con el modelo de 
regresión múltiple porque 	se careció de suficientes datos en 
varias de las combinaciones de los factores 	por lo que los 
reSultados relativos a las variables ocupación y educacidn de los 
padres deben considerarse con cautela. 

Por dltimu, en el an4lisis multivariado sólo resultd ser un 
f¿;ctor de influencia significativa la ocupacid'n de la madre; 
utilizando la aproximacion de F a la laffibda de Wilks, se obtuvo 
F= 177 y p = 0.014. En este caso en el análisis de la raíz 
característica para cada vector se observó que el 80.257. de la 
varian:a corresponde al estadio 58 en el primer vector y el 
15.857. en el segundo vector al estadio 5A. 
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19. 1)1SGUS1UN 

A continuacijn se discute la contribucic;n de los res.ultados 
incluidos en el capitulo anterior 	a la verificacidn de las 
hip6tesis de investiqacidn. 

. / 
a) La eluccion de diferentes carreras universitarias se 

relaciona con el desarrollo del pensamiento moral. 

En la primera hiptitesis se partit5 del supuesto que los 
estudiantes que eligen carreras relacionadas con las disciplinas 
sociales tienen mayor inters‘s y, por consiguiente, estor) mas 
abiertos al anSlisis de problemas sociales que conducen más a la 
rellemin que al • descubrimiento de "verdades objetivas".Esta 
actitud ~rifa favorecer, a su vez, 	la busqueda del tipo de 
emperiencias que propician el desarrollo de juicios morales 
autónomos. 

Según este supuesto los estudiantes de carreras corno 
psicología y comunicacién 	emplearían con más frecuencia formas 
de razonamiento de tipo autéhomo que los 	estudiantes • de 
administración, actuarla e ingeniería. 

Esta primera. hipcItesis se comprobé parcialmente, ya que la 
carrera influyo de manera significativa en el indice P (12.0001), 
pero la influencia de las carreras no resulté como se esperaba. 
Los estudiantes de actuarla obtuvieron los promedios más altos de 
P. seguidos por los de psicología, ingeniería, comunicación y el 
grupo de administracién obtuvo el promedio más bajo. 

¿Por 	qué: 	actuaría? 	Es 	importante 	señal par 	algunas. 
observaciones hechas en este grupo. Como se recordará, 
se eliminaron de la muestra los cuestionarios que no reunían los 
requisitos de confiabilidad, básicamente, aquellos en-dende el 
m'Amero de respuestas sin sentido y el ntimero de contradicciones • 
al fundamentar las decisiones adoptadas, emcedia el limite 
aceptable de acuerdo a las normas de calificación de la prueba. 
Fue en este mismo grupo donde se descartaron menos cuestionarios 
debido a estas fuentes de invalidez, las que pueden interpretarse 
como resultado de falta de comprensión del material de la prueba 
o descuido al contestar. 

Fue, además, el grupo más homogt5neo , el que obtuvo la media 
y la moda mas altas (35 y 34.89 respectivamente) y el que en el 
primer semestre obtuvo también la media de calificacidh P más 
alta (32.359), lo que indica que en el momento de ingresar a •la 
universidad PS el grupo que con mayor frecuencia hace juicios 
morales autónomos. 

Si se toma en cuenta que, por otro lado, las aspirantes a 
estudiar actuara obtienen los mejores resultados en los e>: amenes 
de admi si dn a la misma universidad, el dato que se discute podría 
interpretarse como la manifestacidn de una relacién 	entre el 
desarrollo del pensamiento moral y el cognoscitivo. 
Tomlinson-Keasey y Keasey (1974,1975), demostraron que el 
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desarrollo de las operaciones leágicas es un requisito para la 
aparicijn del juicio moral fundamentado en principios y que este 
es posterior al cognoscitivo, do manera que los cambias 
cognoscitivos pueden influir en la forma de concebir la 
interaccion social. 

En la carrera de administracícin y contabilidad se encontraron 
las medias de calificacicin mas bajas, cuando se consideran a 
todos los sujetos (23.5213) y cuando se teman en cuenta sólo a los 
de primer semestre (22.386). •Ello 	sugiere que tambidn este 
grupo, anlos de iniciar los estudios universitarios,. tiene 
ciertas característica% propias entre las que se encuentran el 
empleo más frecuente de un tipa de pensamiento convencional, 
que incluye los estadios 3 y 4. En este nivel, los juicios 
morales se fundamentan en una actitud de lealtad y conformidad al 
orden social: lo justo o el ideal de cooperación social suponen 
el sometimiento a las reglas de la sociedad. Las razones en el 
estadio 3 se balan en la aprobacián y lealtad a los grupos 
primarios y en el estadio 4 ya se logra definir una forma de 
cooperacidn social con los extralios, la cual se refiere más a un 
principio de orden social cuya justificacion radica en el 
mantenimiento de las instituciones sociales y en la tranquilidad 
de la conciencia por el cumplimiento del deber. 

En un estudio realizado en.  México, con el mismo instrumento, 
con una muestra de estudiantes de secundaria, preparatori a, 
administracid'n y •humanidades (psicología y. filosofía), el nivel 
de estudios tuvo.efectos significativos en el índicebp<0.000). 
Los estudiantes de secundaria obtuvieron .los puntajes más bajos y 
las del area de humanidades los más altos. Ni la edad ni la• 
interaccidn de este factor con el anterior dieron lugar a efectos 
significativos. 
• En el estudio de Noriega (1984), en el que la muestra era mas 

heterogenea. en términos de nivel socioeconcimico, dado que los 
sujetos • se eligieron de instituciones educativas públicas y 
privadas, los promedios de calificación P fueron,en general, más 
bajos que las del presente estudio: 21.60 en los estudiantes del 
¿Utimo ailo de •psicolog(a y filosofía y 16.746 en los de 
administracián y los de estos jltimos eran semejantes a los de 
preparatoria. 
En conclusián, segun los resultados anteriores, podría pensarse 

que la frecuencia con que los sujetos fundamentan en principios 
su razonamiento acerca de cuestiones morales se relaciona más a 
con • el grado de desarrollo cognoscitivo que con el interés en 
problemas sociales quo el estudiante tiene en el momento de 
iniciar los estudios universitarios. 

b) El número de allos de estudios universitarios se relaciana 
con el desarrollo del pensamiento moral. 

En segundo lugar, se discutirá la hipátesis que supone una 
relacicSn entre el número de afros de estudios universitarios y el 



grade de desarrollo del juicio moral, eepecialmente en los 
t?5, d( ciencias eociaiee. Esta hipátesis no se comprobó, 

1- implica ciee deepues de varios eF7os de estudios 
usiyesaitarioe no aumenta el empleo del pensamiento 
eseesnveaclunal, al que hl' conoce tambien como autoncmo /estadios 
5 v 	. En este nivel de autonomía la persona hace un esfuerzo 

loe 	 morale Por delinir 	 valores 	 y 105 principios, 
independientemente de 1 autoridad de las personas o grupos que 
loe mantienen y de eu identificacion pereonal con estos grupos. 

5~111 lohlborg (1973a) eldo un numero muy reducido de adultos 
entre '.20 y 25 aRos basa SUS juicioe en principios, entiende lae 
regla e s pero puede ver aele allá de ellas. Sin embargo, este mismo 
autor <1969) reporté que en el estudio que hizo para 	su tesis 
doctoral encnntre'; esto tipo de respuesta en 7V. de 105 sujetos de 
16 arios de sus muestras de Estados Unidos, Turqura y Mico. Ya 
se mencioncl en el capitulo donde se revisa su teoría que nunca 
publicó detalles concernientes al m¿todo y resultados de este 
estudios  por lo que es imposible saber las características de la 
población de donde tomó los sujetos. Kramer (1969) piensa que es 
dificil llegar a conclusiones definitivas respecto a la aparicidn 
del estadio 6 ya que sjlo se ha observado representado en 4% de 
las muestras estudiadas. Recientemente Gibbs, Widaman y Coiby 
(1982) hicieron cambios a la teoría y proponen sélo 4 estadios de 
desarrollo en el pensamiento moral. 

(ieda por eaplicar por qtie.  en los estudiantes de psicología 
no se produjeron los cambios como se esperaba. En este grupo se 
observa una mayor variabilidad en la calificación P (el rango 
varia de 16 a 56, la media es igual a 30.139 y•la moda a 32), lo 
eme sugiere que ue trata de una muestra muy heterogenea en cuanto 
al grado de desarrollo del pensamiento moral y posiblemente en 
cuanto a actitudes y eapectativas respecto a la carrera, lo que 
pudo haber dado lugar a efectos de generatidn. Esto unido al 
hecho de que so trata de un grupo integrado fundamentalmente por 
mujeres, podría sugerir, como dice Guilligan, (1982) que el 
razunamiento femenino sobre problemas de índole moral es 
diferente al masculino y esta diferencia debe ser reconocida y 
estudiada tomando en cuenta el contexto social en que se 
desenvulve la persona. Por ejemplo, en la educación del hombres  se 
iesiete ouls en la eficiencia y en la solución de problemas, en 
tanto que a la mejor se le orienta mas a percibir la importancia 
ei4:? los valores relacionados son el dar y recibir afecto, lo que 
implicaria una mayor preocupé4c16n por su relación con las 
peraoeas. 

El hecho de que en do de los grupos, psicología e ingeniería 
no salo no haya aumentado el porcentaje de juicios autónomos sino 
que haya dieminuido.pone de monifiesto la necesidad de estudiar 
proceaoe de desarrollo empleando en combinecién métodos de 
estudio longitudinal 	y transversal. Se eliminan 	así 	los 
inconvenientes que ofrecen ambos procedimientos y se aprovechan 
sus ventajas. 
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Por otra parteq en toda la muestra u¿lo 5.04% de Yot.l. sujetos 
obtuvo una calificacidn P superior a SU y Res 1 (1979a) la observd 
en 45 	de los estudian 	universitarios. Sin embargo. en una 
revision posterior de 55 estudios (Rest.1905), el índice P de los 
estudiantes universitarios oc i 1 tS entre 119.1 y 52.1? antes del 
programa educativo experimental y entre 20.7 y 56.3, despue`s del 
mismo Y,en su conjunto,predominaban las calificaciones inferiores 
a 50. Esta aparente discrepancia hace unsar en la necesidad de 
describir con mayor detalle las caracterlsticas de los sujetos 
que constituyen las muestras en estudio ya que CO ellas podrían 
encontrarse explicaciones a datos de aparente contradiccidn. 

En esta revisiciin (Rest, 1985) obtuvieron mejores resultados. 
en este orden: los programas consistentes en la solucidn de 
dilemas morales, y los programas que estimulaban la reflexidn 
personal y el trabajo social voluntario1  aunados a la discusidn 
de teorías psicoldgicas. No produjeron efectos significativos los 
cursos de literatura y otros relacionados con las humanidades que 
no se impartieron de manera convencional, pero que no estaban, 
como los anteriores, orientados a practicar la solucicSn de 
problemas morales; tampoco los de duracion inferior a los 3 
meses,independientemente de.  5L1 contenido. 

Los resultados hasta aquí examinados sugieren que 	en la 
muestra estudiada, el estadio 4 constituye el modo predominante de 
pensamiento, el cual, como ya se dijo, está orientado por un 
principio deorden social, por el mantenimiento de las 
instituciones sociales y el cumplimiento del deber. 

La ausencia de cambios significativos en el razonamiento 
moral despues de cuatro anos ~estudios universitarios sugiere 
que el estudiante no vive durante este periodo experiencias que 
lo conduzcan a cambiar la perspectiva con la que analiza los 
problemas sociales de índole . moral ,porque no las encuentra en la 
universidad, porque el medio social en que viven ejerce mayor 
influencia o porque sólo un tipo muy particular de experiencias 
inducen a la persona a pensar de manera más autonoma, de acuerdo 
a principios universales como la justicia o la solidaridad 
humana. 

Los sujetos de este estudio provienen de la clase media alta 
• 

y alta en la que probablemente privan caracteristicas 
socioculturales que estimulan poca la reflemidn crítica acerca de 
cuestiones sociales. Este fencimeno no parece ser privativo de 
este país ya que Preszler- Wvathersby (1981) al analizar los.  
resultados de una encuesta nacional que se hizo en Estados Unidos 
y 	que tambi en incluyo' a jo'venes de 18 a 25 Aos, llegcí a una 
conclusion semejante. 

Entre las experiencias quo han dado lugar a cambios en el 
razonamiento moral se citan con mas frecuencia: 1) discusi'dn con 
otras 	personas 	sobre 	problemas 	morales de controversi a; 
2)exposicidn a un tipo de razonamiento moral superior al propio; 
3) reconocimiento de los valores que una tiene en conflicto; 4) 
asumir s nuevas reponsabilidades; 5) la presidn de tener que tomar 
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decisiones importantes en la vida como la carrera 5 el 
matrimonio, el estilo de vida 6) experiencias trAfr eicas personales 
que llevan a reflexionar acerca do las prioridades en la vida; 7) 
esperienclas que amplian la vision del mundo, como los viajes, el 
arte o la pintura; y 81 &?1 encuentro con personas con diferentes 
perspectivas de la vida (FIest, 1979). 

Como ya so menciono, cuando Se examina el indice F solo se 
obtuvo informacicán concerniente a los estadios 5 y 6 y no se sabe 
que ocurre en las respuestas quo caracterizan a los otros 
estadios. Por este motivo su estudiaron los efectos de los mismos 
factores antes analizados carrera, semestre) en los estadios 2, 
3, 4, 5A , 513 y 6 simultaneamente, mediante analisis de varianza 
multivariados, 

En primer lisiar se discutira la distribucion de los 
porcentajes de respuestas correspondientes a cada estadio para 
cada carrera. Como sé observa en la Fig. 6 estas respuestas se 
distribuyen de manera que, a medida que se avanza de estadio, 
aumenta progresivamente el numero de respuestas hasta llegar al 
nivel mas alto que corresponde al. estadio 4, que representa la 
forma predominante de pensamiento para todos los sujetos; a 
partir de aqui, empiezan a disminuir gradualmente el numero de 
r-ospuestas de forma que el menor numero es el que corresponde al 
estadio 6. 

.La distribucion de los estadios en cada carrera indica la 
si gui ente: 

1.) los estudiantes de administracion obtuvieron la proporcion 
mayar de respuestas del estadio 4 y los de actuaria la menor. 

21 los estudiantes de actuaria obtuvieron el numero mas alto 
de respuestas en el estadio 6 y los de ingenieria el menor; los 
estudiantes de psicología y comunicacion,con puntajes muy 
semejantes, ocupan el segundo lugar. 

3) los estudiantes de administracion dieron mas respuestas 
caracteristicas de los estadios 2 y 3 y , los de actuaria y 
psicologia dieron el menor numero de este tipo de respuestas. 

4) el estadio predominante de todos los sujetos es el 4. 
De estos datos se puede concluir que el estadio 2, el del 

egaismo instrumental esta muy poco representado; el 4 parece 
estar sustituyendo tanto a este como al 3, el de la reciprocidad 
interpersonal, de manera que el tipo de pensamiento que predomina 
es el que caracteriza a los individuos que se relacionan entre si 
a traves de sus respectivos papeles sociales y posiciones en la 
sociedad y que consideran que se debe respetar la ley y el orden 
social en beneficio del sistema social. Lo que no quiere decir 
que estos sujetos no manifiesten en determinadas circunstancias 
formas de razonamiento que caracterizan a los otros estadios. 
Podria suponerse que los sujetos estan avanzando hacia el nivel 
de la autonomia, peno el que sea este tipo de pensamiento el que 
llegue a manifestarse en forma mas importante es dificil de' 
predecir. 

Estos resultados parecen confirmar algunas de los conceptos 
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basicos de la teori
e  a del desarrollo del juicio moral y la 

hipótesis del estadio complejo de Rest (1969a): 
a) Las niveles más avanzados de pensamiento substituyen 

progresivamente a los menos avanzados. 
b) El proceso del desarrollo del pensamiento so manifiesta 

por una mezcla de estadios aunque sea uno el predominante. 
A pesar de que la prueba de Rest parece favorecer la 

manifestación de los niveles más avanzados de pensamiento, en 
esta muestra es muy reducido el n6mero de sujetos que emplea el 
llamado pensaimiento autónomo. Este hecho hace surgir dudas 
respecto a la validez de la forma de valorar los estadios más 
avanzados de pensamiento y sugiere, ademas, la necesidad de 
estudiar.  muestras de sujetos adultos provenientes de otras 
esferas de la sociedad. Por ejemplos  aunque utilizando la prueba 
de Kohlberg, Biaggi (1976) encontró en Brasil un predominio del 
estadio.: 3 a Ion 13 años y del 4 a los 16 en sujetos de nivel 
socioeconomico bajo y en 1973, en una muestra de estudiantes.  
universitarios encontró respuestas de los estadios 4 y 5; y 
Hawkness, Edwards y Super (1981) no encontraron en una comunidad 
rural de Kenya formas de razonamiento de los estadios 5 y 6. 

c) La interacción del tipo de carrera con el nómero de anos. 
de estudios se relaciona con el desarrollo del pensamiento moral. 

No se encontraron cambios significativos en el porcentaje de 
respuestas características del pensamiento autónomo (P) asociados 
a estos dos factores. 

En los anllisis de varianza multivariados para los factores 
carrera y semestre, sólo la carrera dio lugar a diferencias 
significativas en la calificacijn P: 	(p=0.017). Los análisis 
univariados para cada estadía, revelan, como lo sugieren los 
datas descriptivos, que esta variable influye en las respuestas 
del estadio 4 43=0.000) y 6 (3=0.005). Difieren en el numero de 
respuestas del estadio 4, actuaría con el porcentaje mas bajo, y 
administración 	con el mas alto. En actuaría se observé; el 
porcentaje mayor de respuestas características del estadio 6, lo 
que significa que al disminuir las respuestas de pensamiento 
convencional aumentan las• del posconvencional. 

Este resultado pone de manifiesto la idea de estadio complejo 
de Rest 0979); es decir, que en la evaluación del desarrollo del 
pensamiento moral no se trata de •establecer en qué estadio 
funciona el sujeto sino de definirlo como un margen en el que 
opera el sujeto dependiendo de las características de la prueba y 
del contenido de los dilemas. Esta noción probabilistica del 
desarrollo del pensamiento moral sugiere, además, que no existe 
ninguna forma pura o directa de evaluar estructuras cognoscitivas 
•que no sea afectada por la tarea específica , por su contenido o 
por las respuestas características de la situacidn. 

El caso de la muestra de estudiantes de actuaría da una'idea 
de la relación que emiste entre los diferentes estadios y parece 



confirmar la parte de la tocar (a que man(ieno quo los estadios mas 
avanzados sustituyen progresivamente a lors llenos avanzados de 
manera que cuando aumenta el pensamiento aut6'riomo disminuye el. 
convencional. 

En cambio. fue el s 	 e emel,tre l que inftuyj de manera 
importante en el numero do respuestall sin sentido tprz0.015); 
eslas respuestas que dan la apariencia de ser intelectualmente 
muy complejas pero que no tienen ni ngun significado, son mas 
frecuentes entre lou estudiantes de primer semestre. Es posible 
que el estudiante de:,  recio'n ingreso a la universidad suponga que 
lat:, respuestas que le parecen de un alto nivel de abstraccicin 
sean las mas adecuadas, sin detenerse a analizar si tienen o no 
sentido. 

d) La edad se relaciona con el desarrollo del pensamiento 
moral. 

La edads  además de ser uno de los factores evidentemente más 
asociados al desarrollo del pensamiento moral, constituye uno de 

los aspectos fundamentales de la teoría del desarrollo 
coonoscitivo de la moral. Por otro lado, se piensa que esta 
evolucion continula después de la adolescencia (Kohlberg, 1969, 
1973c; Chickering, 	1976; Rest,1979a, 1985; Perry,1981), pero no 
se sabe con certeza, menos adn en Méníco, si emisten formas 
esectficas de pensamiento moral en determinadas edades de este 
periodo de la vida. Como se recordará, el margen de edad de • la 
muestra de este estudio vari$ de 17 a 25 anos y el único caso en 
que se agruparon dos edades fue el de los sujetos de 24 y 25 
arios. No 1,e comprobd esta hipjtesis: en el análisis de varianza 
de la calificacian F', teniendo como factor de variacidn la edad, 
no se encontraron diferencias significativas; sin embargo, los 
sujetos de 17 anos, los iras jdvenes de la muestra, obtuvieran la 
media de calificacion más baja. 

En la investigación de. Noriega (1984) el indice P y los 
estadios• .58y 6 se encontraron con mas frecuencia en los sujetos 
mayores, en este caso, en los de 21 a 25 arios y el 3 en los 
jclvenes cuyas edades variaban de 14 a 2Q .  años. Desafortunadamente 
el análisis no se hizo agrupando a los sujetos en rangos menores 
pues es probable que se hubieran encontrado diferencias en los 
grupos de 14, 15 y 16 a7los. 

Ni ssan y Kohl berg. (1982) encontraron un avance progresivo 
asociado a la edad despues de los 18 anos en poblaciones urbana y 
rural . de Turqu(as  aunque ma's lento en esta Intima. En el grupo 
rural se estabilizr5 en el estadio 3, pero ningun sujeto a los 18 
arios se encontraba en el estadio 2. Es importante serl'alar que 
como Kchlberq maneja el concepto de estadio simple /  define a los 
sujetos en téreinos de un solo estadio predominante. 

Es posible que, como sugiere Reat (1985), pasada la 
adolescencia, los cambios sean mas acentuados despues de los 24 
anos y que estos cambios s6lo se den cuando el adulto cantil-1'5a 



264 

teniendo experiencias educativas. Pero aquí surge otra duda: si 
el adulto cambia como consecuencia de haber ampliado su educacidn 
o si ya está en ViA de un cambio y por eso busca ampliar sus 
conocimientos, y, ademas, con una perspectiva diferente a la del 
estudiante de licenciatura. 

En los análisis multivariados no se observaron, al analizar 
los efectos de la edad, cambios importantes en los estadios 2,3 
y 4. 

Destacan hasta aquí dos datos; cuatro años de estudios 
universitarias no influyen en el desarrollo del juicio moral y en 
un periodo del ciclo de la vida que comprende de los 17 a los 25 
alías, tampoco se producen cambios importantes en dicho proceso. 

Por 	un 1 ado, una de las dudas mas importantes a que ha dado 
lugar esta teoría se refiere a los "estadios superiores". ¿Son el 
reflejo de una ideología vigente en una sociedad determinada? c)¿ 
el reflejo de la ideología personal de un investigador 
perteneciente a una clase intelectual? Por ejemplo, Gibbs (1982) 
piensa que los estadios 5 y 6 constituyen elaboraciones 
filosficas del 4 y no nuevos estadios. Si este es el caso, no 
deberia sorprender ni preocupar-  el que nada significativo ocurra 
una vez alcanzado el estadio 4 que es el que predomina en la 
muestra de este estudio. 

Hasta aquí los resultados confirman la hip6tesis de la 
universalidad del desarrollo del juicio moral en lo que concierne 
a los cuatro primeros estadios. Entonces, la ex istencia de otros, 
más 	avanzados, 	parece 	depender 	de 	características 
socioculturales. 	Es evidente que muchas normas morales son 
comunes a diferentes culturas y en lo que difieren los pueblos es 
en las razones por las que desaprueban su transgresion. y en su 
estimacidn de las circunstancias que las agravan .o las disculpan; 
además, los padres emplean métodos diferentes para inducir a sus. 
hijos a que hagan lo que. se considera deseable o .a desistir de 
los reprobable. 

Par otro lado, es lclgico pensar que la universidad dé como 
resultado 	el que el estudi ante pueda hacer "elaboraciones 
filoscíficas" del estadio 4, y analizar los dilemas morales can 
otra perspectiva que la del mantenimiento de la ley y el orden 
social. Si nos atenemos a esta 1c4gica de las observaciones 
cotidianas podriamos concluir que en la cátedra universitaria no 
se está fomentando, con la frecuencia que seria deseable, el 
empleo del pensamiento critico sobre. cuestiones sociales, o que 
los maestros como parte del mismo sistema social operan en los 
mismos niveles de pensamiento moral y, por 	consiguiente, no 
pueden inducir cambion.Resulta evidente la necesidad de replicar 
este estudio en otras universidades del país. 

e) El sexo se relaciona con el desarrolla del juicio moral. 

Como ya se había observado en otros estudios realizados con 
la prueba de Rent, no se encontraron diferencias en el indice P 
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cuando se compararon las respuestas di los hombres con las de las 
mujeres. Estos resultados ya se hablan encontrado en un estudio 
realizado en Wxico (Noriega, 1984) en el quo se incluyeron 
estudiantes de secundaria, preparatoria y universitarios. Es 
posible que el tipo de tarea involucrado en la contestación a la 
prueba (reconocimiento vs. reproduc,sicfn) influya en este tipo de 
comparaciones ya que cuando tso omplhhR la prueba de Kohlherg se 
han reportado diferencias atribuibles al sexo do los sujetos. 
Dusses y Maughon (1932) . par ejemplo, encontraron que en las 
mujeres predominaba el estadio 3 y en los hombres el 4. 

En un estudio <actuelmente en proceso) en el que se empleó la 
primera version de la prueba de Reflexion Socíomoral de Gibbs 
(Gibbs, Widaman y Colby, 1982) que involucra una tarea de 
reproducción como 14 de Vohlberg, se encontraron diferencias al 
comparar las respuestas de los nifibs con las de las ni as. Como 
se han encontrado estas diferencias cuando los sujetas son nillos, 
es factible que la edad y el Sexo en conjunto se asocien a dichas 
diferencias en el desarrollo del pensamiento moral. 

En los análisis de varianza multivariados para la edad y el 
sexo y los estadios de desarrollo se 	encontrd una influencia 
significativa de la interacción de ambos factores (p=0.049). 
Concretamente)  es en el estadio 6 donde se observa el efecto de 
estas dos variables (p=0.026), aquí los promedios más bajos en 
este estadio los obtuvieron los sujetos más jóvenes de sexo 
masculino. 

Puesto que en todos los grupos de edad estudiados, excepto 
en los de 13 y 23, en los, que la difergncia es muy Requemar  las 
mujeres emplearon con mas frecuencia respuestas que sugieren que 
la persona se enfrenta al problema de la cooperacion social 
minimizando desigualdades arbitrarias y maximizando el derecho de 
cada individuo, es factible suponer que el proceso do maduración 
se da más lentamente en los hombres. 

Es importante estudiar los . cambios que se dan en todos los 
estadios y no sólo en los mas avanzados. Por ejemplo, en este 
estudio predomind e] estadio 3 en las mujeres y el 4 en los 
hombres, lo que quiere decir que en las primeras predominan los 
juicios morales basados en motivos 'sociales, en los que la 
cooperación social está basada en la amistad o en las relaciones 
directas coh las personas. Los hambres,. en cambio, emplean con 
mas frecuencia los 	juicios que 	se 	fundamentan 	en 	una 
preocupación por el derecho, el cual se define mediante las 
reglas que proveen una base para el mantenimiento del orden 
social. 

Estos resultados coinciden con ideas de autores como Freud 
(1940) quien afirmó que la mujer tiene menor sentido de justicia 
y que su super yo nunca es tan impersonal e independiente de sus 
orígenes afectivos, por lo que, lo que es normalmente ético para 
la mujer es diferente para el hombre, y 	Piaget (1974) quien 
afirmó que las niiias tienen un espíritu jurídico menos elaborado 
(velos 
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Guilligan (19S2) ha criticado las teorías de Kohlberg y 
Erikson par - estar fundamentadas en la psicología del hVXD 

masculino ya que ambos 	definen la madurez como sinénimos de 
autonomía y logro. 

En el arca del desarrollo moral, Piaget (1974) señaló que 
las niiias se preocupan menos que los nírios por las reglas del 
juego, y Guilligan (1982), que el nido analiza los dilemas 
morales de manera mas impersonal recurriendo a argumentos lógicos 
y legales y la nida de manera mas personal, atendiendo a los 
aspectos de las relaciones humanas, lo que la hace aparecer 
ingenua e inmadura. Existen entonces, licgdn estos autores, das 
lenguajes morales diferentes, el de las derechos que favorece la 
independencia y la autosuficiencia que se caracteriza por el 
empleo de la abstraccién y del pensamiento ldgico y el de las 
responsabiliadades, que favorece el aprecio, el contacto y la 
comunicacidn can las personas. 

Carol Guilligan (1982) propone como contrapartida una 
secuencia en el desarrollo moral especifica para Las mujeres. En 
el primer nivel, la sohrevivencia constituye la preocupacidn 
mayor, en - el segundo, la responsabilidad y la preocupacion por no 
lastimar• a los domas y en el tercero, la mujer se concibe a si 
misma merecedora de las mismas atenciones que los dems. 
Posiblemente esta propuesta, como la de Kohlberg, refleje la 
ideología prevaleciente en un momento histdrico de una sociedad 
determinada, la cual os legítimo, en tanto que no se proponga 
como- un parámetro universal para evaluar la evolución del 
pensamiento moral. 

f) El 	nivel educativo y la ocupacion de los padres influyen 
en el desarrollo del pensamiento moral. 

El t¿Irmíno factores socioculturales es muy amplio y, en 
cierta forma, ambiguo puesto que involucra diversos factores, 
tales como clase social, religidn, nivel de educación o 
nacionalidad, entre otros. La conclusión general de esta área de 
investigación es que no existe una correlación sólida entre el 
nivel socioecondmico y el desarrollo del juicio moral evaluado 
con 1 a prueba de Rest. El problema reside en la fama como se 
define clase social o nivel socioecondmico, ya que lo que puede 
ser mas relevante al tipo de juicios que una persona hace cuando 
se enfrenta a dilemas morales son lás valores, actitudes y 
tradiciones que prevalecen en su medio social. 

En este estudio se consideré que el nivel educativo de los 
padres y su ocupación podrían influir en el desarrollo del 
pensamiento moral de los hijos. Se pensó que el nivel educativo 
podría ser un factor de influencia en el estimulo  del pensamiento 
critico ya que se ha observado que el apelar al razonamiento como 
media de disciplina 	favorece el desarrollo del pensamiento 
autónomo 	(Hoffmans 1960, 1961. 1967, 1963, 1970, 1971b; Pecic y 
Havíghurst 1 1960; Peters, 1981) y resulta lógico suponer que 	los 
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padres con un nivel de educerijn m¿e alto recurran alee a este 
fletedo de razonamiento  que al castigo físico o el retiro de 

Ee cuanto a 14 ocupecijn. ep pertij del eupueste de que 
ciertos tipos dp trebejo, máe que otros, podrían estar aeociados 
a un ambiente favorable para el_ desorrollo del pensamiento 
crítico. No se  ignora que entre los factores que pueden 
contribuir a un ambiente de eetimulacion en el hogar se dan 
otros, ademes de los que aqui se tomeren en cuenta, pero, debido 
e que el an.ilisie eetadíetico de lee intoraceinnee de 	varios 
factores es muy compleje (aunque,  nunca tanto como lo es en le 
reelided ), ar)i_u se opt$ por tomar en cuenta sjlo estas das 
eoriables y eue interecciones, esto es1  los niveles educativos y 
do ocobacion del padre y de le madre. 

Los datos deecriptivoe indican que 6.2% de los padres sólo 
tienen estudios de primaria, 4.97; de secundaria, 13.71% estudió' 
la preparatoria, 69.5% realizo' estudios universitarios y 5.77.. 
estudios de posgrado. 

De las madres, 5.7% estudij la primaría, 32.9% la secundaria, 
',52.9% le preparetoria, 28 7. tiene una profelión universitaria y 
0.5% hizo estudias de postgrado. 

Las ocupaciones del padre se distribuyeron de la siguiente 
manera: 50.5% ejercen su profesión, 26.7% son comerciantes!  18.6% 
son industriales, 3.3% son empleados, 0.45% técnicos y 0.45% se 
dedican a actividadee acaddmicas. En cuanto a las madres, 83.3% 
son amas de casa, 9.5% ejercen su profesion, 4.8% se dedican • al 
comercio y 2.47. son secretarias. 

De todos los factores de variación analizados, sólo resultó 
influir de manera significativa en el indice P el nivel educativo 
de la madre (F--3. 47; pe0.0095). Sin embargo, la comparacicin de 
I es medias de las respuestas de cada una de las categorías en que 
se subdividió esta variable revela resultados apuestos a lo 
esperado. El promedio de califición P más alto lo obtuvieron los 
hijos cuyas madres sólo habían estudiado la pr i mar i a )  y las más 
bajasí los hijos de madres con estudios universitarios. 

Esdifícil encontrar una esplicació1 a estos resultados. Se 
descarta le falta de atención a los hijos debido a su trabajo ya 
que 83.3% de las madres son amas de casa. Se puede suponer que 
que en los hogares donde las medres estudiaron una carrera 
universitaria se presiona más a las hijos , pero en un sentido 
convencional, por ejemplo, se espera que obtengan un título 
univereitario como medio de conservar un status social, pero no 
se, estimule el análisis crítico de los problemas sociales. 

Este dalo puede indícer también que las madres con menas 
estudios se preocupan más por estimular e sus hijos o que en sus 
hogares se de más importancia a los problemas sociales y a 
eeloree como le justicia y la cooperacíjn social. 

¿Cómo se explica la falta de influencia del nivel educativo 
del padre y de la ocupacijn de amboe progenitores? 

a) Es la madre quien influye mas en la educacián de los 
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hijos. 
b) la poblacicSn es tan homogénea en términos de clase social, 

en la que están involucrados otros factores, que la influencia de 
las variables estudiadas resulta secundaria. 

c) el indice P no detecta cambios en los estadios 2, 3 y 4 y 
es en estos donde ocurren las transformaciones. 

c) existe una interacción compleja entre los niveles de 
educación y ocupación de ambos progenitores cuya influencia no se 
detectó debido a. que no se analizaron todas las interacciones 
posibles porque no había suficientes casos para poder analizar 
cada interacción. 

Por uitimo, se hizo tamblen un an.11isis de varianza 
multivariado para los niveles de educación y ocupacícIn de los 
padres y sus interacciones y los estadios de pensamiento. Una vez 
mas,sólo se pudieron analizar los efectos principales, los dobles 
y en triple debido a la carencia de datos para representar todas 
las interacciones. En estos aniAlisis solamente la ocupación de la 
madre resultó un factor de influencia significativa (p=0.014), y 
la media m‘s alta la obtuvieron, no los estudiantes cuyas madres 
eran profesionales sino los hijos de las que tenían como 
ocupación el comercio. 

En los anjlisis de varianza uni variados para cada estadio que 
forman parte del modelo multivariado se observaron influencias 
importantes de loa siguientes factores: el nivel de educacidn del 
padre en el estadio 3 (1=0.051); el nivel de educacicrn de la 
madre (p=0.035) y la interacción de la ocupaciorn del padre y la 
educacion de la madre (p=0.r.b50) en el estadio 5A ; la ocupación 
de la madre (p=0.021) y la interaccid'n ocupación y educación de 
la madre (p=0.002) en el estadio 5B; y la interaccicli ocupacicrn y 
educación de lamadre (3=0.039) en las respuestas 
anticonvencionales. 

Dado •el reducido numero de datos con que se hizo este 
análisis es difícil interpretar estos resultados; es posible 
incluso que se trate de relaciones espurias, pero no se descarta 
la posibilidad de que estos factores influyan en el desarrollo 
del pensamiento moral poro de forma tan compleja que es necesario 
asegurarse de que todas las posibles combinaciones queden 
adecuadamente r-epresent adas. Sin embargo, la tendencia general 
que se observa en los resultados anteriores es que los juicios 
fundamentados en principiols ostáin principalmente asociadas al 
tipo de ocupacicIn y al nivel educativo de la madre, pero, al 
contrario de lo supuesto, . al nivel más bajo de educación 
(primaria) y a ocupaciones como la de secretaria o comercio . Es 
factible que las personas que désempenan este tipo de trabajo 
sean , por experiencias. personales, mas sensibles a problemas 
relacionados con la justicia y la cooperaci6n social. Por otro 
l ado, no se investigó si estas madres estaban divorciadas y 
trabajaban debido a esta condición;situaciones como ésta también 
pueden influir en las actitudes que se mantienen en el hogar ante 
problemas sociales. 
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CONCLUSIONES 

1 LOG r~ltdOE de esta invoetiqacién rechazan la hip¿iteeie 
de leveetieacidn que eupone que el eetudie de las disciplinas 
sueieles y el numero de anos inyortido en estos estudios favorece 
el deserrolle del peneemientu moral. 

En primer luner destaca el hecho de que en el grupo de los 
eetediontee de ecteerle se regiere du ~ere eignificatíva el 
percentaie meyor de respueetas que carecterizan 	el pensamiento 
autd'nemo1  lo qee significe q.0 son menos convoncionalee y más 
crIticoe en el análisis de problemas sociales que el resto de los 
estudiantes de la mueetre. incluidos íos de lae Xreas sociales. 
Peru como ee observe: ademán que. desde el primer semestre!  tete 
grupo difiri6 de los otros y que el romero de años de estudi oe no 
inf1uyc en el desarrollo del pensamiento, se puede suponer que el 
grade de evolucicln del ponsami ente moral de los estudiantes es 
diferente en ceda carrera desde el momento de entrar a la 
universidad. Es posible que los jeivenes de esta muestra que 
elioen estudiar actuar 'a tengan une capacidad de refleeidll 
critiee que se manifiesta no scilo en la solucieln de problemas 
meteaulticom. sino tambien en la de loe sociales. 

¿Se trata de dos estructuras mentales diferentes o de la 
aplieecicSn de una sola e problemas de diferente naturaleza? 

Se han definido conceptual y empíricamente estadios en el 
desarrollo del juicio moral, de la perspectiva social y de la 
justicie. de los convencionalismoe socielee y del yo. Las 
seeuencías observadas en estos á'mbitos diferentes se consideran 
menifeetecienee do estructuras mentales hipotéticas, pero hasta 
la feche no se ha podido concluir si dichas estructuras son 
independientes a pesar de sus semejanzas, porque son al mismo 
tiempo tan diferentes que no son reducibles a una sola 
Loevinger, 1903>e 

De estos resultados surgen nuevas interrogantes.¿Clue' factores 
tplican las diferencias en el grado de desarrollo del 
pensamiento moral en los estudiantes de actuar .le desde el inicio 
de eue 	eutudioe? 	á Es- la menifeetacion de una estructura 
cognoscitiva innata? ¿ Debemos descar lar 	la 	poeibilidad 	de 
estimular 	el 	desarrollo 	del 	pensamiento . moral 	en las 
univereidadee7' 

Es -factible que la enseiSenze de materias humenretices y 
eoeielee u neleee de cualquier otra, no produzca ningkIn efecto 
en e) deeorrolle del peneamientn en tento el énfaeis se ponga en 
el contenido y en el aprendizaje de la informacién y no conduzca 
a la refleeién crítica de manera emplfcita. Si es este el caso 
dei presente es udi o, es necesario eetudiar los efectos de una 
uneuFienze no eonvencional de estas materias y comparar sus 
reeultedoe con los obtenidos mediante el método convencional '  el 
cual parece ser el más, frecuentemente empleado en las 
inetitucionee dr educecedre euperior. 
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Tambic;n es posible que en universidades con una población 
estudiantil mas heteragénea se propicien relaciones 
interpersonales má's variadas y se favorezca el desempeño de 
diferentes papeles, lo que de acuerdo a la teoría estimula el 
desarrollo del.  pensamiento, y consecuentemente, se den 
condiciones favorables al desarrollo del pensamiento critico y 
autdnomo. A reserva de un adecuado fundamento futuro, no parece 
que esta heterogeneidad sea suficiente para estimular la 
autonomía del pensamiento, irs;s bien, la clave parece encontrarse 
en los ili¿itodos y en las metas de la enserlanza y en el nivel de 
desarrollo de la sociedad y en el tipo de valores que prevalecen 
en la misma. 

Puede ser también que sean sólo las experiencias personales 
que involucran cuestionamiento y compromiso personal y que tienen 
que integrarse a reflexiones de tipo cognoscitivo moral, las que 
conducen a dar el paso a la autonomía moral. Aunque el 
conocimiento de los principios éticos universales se dé en la 
adolescencia, el compromiso personal con su empleo ¿tico sa daría 
salo en el individuo que haya vivido el tipa de reflemién 
personal antes mencionado. 

Existen dificultades metodologicas en este respecto y que, en 
general, han obstaculizado la validaci6n de la teoría, por 
ejemplo, cuando se tienen muestras homogéneas, la relación con 
otras variables es débil y cuando se logra mayor variabilidad en 
los estadios con muestras más heterogéneas, se introducen 
variables que confunden y, aunque aumentan las correlaciones, 
estas resultan muy difíciles de interpretar. 

2) La segunda hipatesis que supone une relacidn entre la 
edad y la evolucidn del pensamiento moral tampoco fue confirmada, 

que no prueba que la edad no sea un factor asociado al 
desarrollo del pensamiento moral sino que el paso del estadio 4 a 
los más avanzados no es muy significativo en el periodo 
comprendido entre los 18 y los 24 años. En esta poblacicin fue 
notablemente menor el porcentaje de sujetos con calificaciones P 
superiores al SO% que el que Rent .  (1979a) dice haberse encontrado 
en los estudiantes norteamericanos, pero dado que se carece de 
informacijn acerca de la edad, nivel y tipo de estudios de estos 
áltimoslresulta difícil hacer una conclusian a este respecto. 
Nuevamente 	surgen otras preguntas: ¿no se producen cambios 
asociadados a la edad entre los 17 y los 24 aZos70u4 proporcién 
de 	estudiantes mayores de 24 años conti nuan el proceso de 
desarrollo7¿Es a partir de esta edad cuando las emperiencias 
educativas tienen mayor significado?¿Qué cambios se dan entre los 
13 y los 17 años?¿Es válido elegir la justicia para definir la 
autonomía del pensamiento moral en todas las culturas a pesar de 
la incuestionable necesidad que las sociedades tienen de este 
principio? 

3) So confirmo la hipjtesin que mantiene que no emisten 
diferencias en el grado de desarrollo del pensamiento moral entre 
los hombres y 1as mujeres. Sin embargo, es importante estudiar no 
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solo los cambios en los estadios superiores, pues si bien no se 
encontraron diferencias en el indice P. si las hay cuando se 
analizan todos los estadios. Es muy posible que esta 54 diferencias 
en el predominio de determinados estadios se deban a la 
influencia del contenido de los dilemas morales por lo que 
resulta importante investigar estos efectos en las respuestas de 
sujetos de ambos sexos, y si existen diferencias en el 
razonamiento femenino especificas para determinados contenidos 
sociales. 

Se sugiere tambien investigar la interaccié'ri entre la edad y 
el semo; por ejemplo, en este eAudio la proporcion de respuestas 
caracterlsticas del estadio 6 fue menor en los sujetos de 17 
aaos, los meas jovenes de la muestra y en los sujetos de sexo 
masculino en general. 

4) Sc51o se probé parcialmente la influencia de los niveles de 
educacién y de ocupaciO'n de los padres en el pensamiento 
autónomo. De hecho) el nivel educativo de la madre resultó influir 
en sentido opuesto a lo esperado, es decir, a menor grado de 
educacijn de la madre, mayar el del desarrollo del pensamiento 
moral de los sujetos, lo que puede significar, o una reiacidn 
espuri a, o bien que las madres con mas estudios favorecen un 
ambiente convencional y de conformismo ligado a la clase social. 
Por otro lado, el examen de los cambios en cada estadio en 
relacin a estos mismos factores no dio lugar a una 
interpretacidn coherente por lo que se sugiere explorar mas 
ampliamente estas variables, aumentando el tamaña de la muestra. 

5) Dado que el material especifico de la prueba que se usa, 
las instrucciones, los procedimientos y la forma de calificarla 
pueden representar una diferencia en la forma en que los sujetos 
organizan sus respuestas, resulta necesario estudiar mas la 
influencia de estas variables. 

La revolucion de Piaget . ha hecho su entrada al campa de la 
psicología de la personalidad; actualmente su teoría del 
desarrollo cognoscitivo compite con la del aprendizaje social, 
con el conductismo y con el psicoanálisis. A pesar de los 
problemas conceptuales y metodoljgicos, esta teoría representa un 
avance para el conocimiento del desarrollo de la personalidad del 
níRo y para la comprensién de las diferencias individuales en el 
adulto. Sin embargo, como ha ocurrido con el psicoanálisis, se ha 
avanzado mas en la teoria que en.  los fundamentos empíricos 
Woevinger, 1983). 

Quizá este avance lento dr la psicologia en el campo de la 
personalidad y de la psicologia social se deba a que los 
psiccilogos tienden a olvidar que los conocimientos más 
importantes. especialmente en lo que a la personalidad se 
refiere, provienen de la observacién sistemática, concienzuda 	y 
creativa del individuo y no del emplea del me;todo experimental 
propio de las ciencias naturales, o de análisis estad(sticos 
complejos. Como dice Zyman (1985), la existencia de una 501,1 
imagen cientr-fica del mundo, ilnica y por descubrirse, es un mito. 
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Fuera de la 
representaciones 
terriblemente 
completamente inadecuados 
conoce "cientificamente" 
ciencia uocial? áTiene 
el hombre y sus. obras? En 
humanos? 

fisicas y biold.gicas, las 
se desvanecen y.  50 vuelven 
Sut mihodos pueden resultar 

para la wzicologra.¿Cujrito e lo que se 
en 	la psi crilegi'a? ¿ Ei:is;te la 11 amada 
imagen cientrfica del mundo lugar para 
esta imagen, ¿ddlide encajan los valores 

regicln de las ciencias 
científicas 

polemicas. 
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