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entre el tipo de educacidn escolar y el razonamiento moral

de los alumnos.
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LA RELACION ENTRE EL TIPO DE EDUCACION ESCOLAR Y EL NIVEL DE RAZONAMIENTO MORAL
PRIMER VOLUMEN

-Introduccidn.

-Primera parte. Delimitacidn del objeto de estudio : distintos aspectos del de-
sarrollo moral inclufdos en las investigaciones emp{ricas y en las explicacio-
nes tedricas . (Pig. 30).

1) El1 desarrollo de la conducta moral,
2) El desarrollo moral en sus aspectos emocionales,
A) El sentimiento de culpabilidad,
. B) Empat{a y simpat{a.
3) El desarrollo del razonamiento moral,

~Segunda parte. Diversas aproximaciones teéricas al estudio del desarrollo moral.

~-Capitulo primero. Algunos antecedentes filosdficos a los diversos planteamien-
tos del desarrollo moral. (Pdg. 92 ).
-Cap{tulo segundo., La explicacidén del enfoque psicoanalf{tico sobre el desarrollo
moral, (Pig. 116).
A) Freud y el psicoandlisis cldsico.
B) Melanie Klein.
c) Bartmann,
D) Erikson.
E) Criticas
-Capftulo tercero, La explicacién de las teorfas del aprendizaje sobre el desa-
rrollo moral. (Pég. 156).
A) Los primeros planteamientos.
B) Diversas teor{as del aprendizaje de la moral,
1,-Mowrer.,
2.-Skinner.

3.-Eysenck.
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4.-Bandura y Walters,
S.-Cewirtz,
6.-Mischel,

T.~Aronfreed.

-Capitulo cuarto, La explicacidn del enfoque cognitivo-evolutivo sobre el de~
sarrollo moral. (P4g. 261).

A) Caracter{sticas del enfoque.

B) La contribucidén de Jean Piaget al estudio del desarrollo moral.

C) Criticas y estudios posteriores basados en la teorf{a de Piaget sobre el

desarrollo moral.

SEGUNDO VOLUMEN

D) La teorfa de Lawrence Kohlberg sobre el desarrollo moral,

E) Criticas a 1a teorfa de Kohlberg .

-Tercera parte, La influencia de la educacidn en el desarrollo moral.

-Capf{tulo primero. Revisién crftica de las investigaciones realizadas sobre

1a influencia de distintas variables en el desarrollo moral. (Pig. 468).
-Cap{tulo segundo. Tres perspectivas pedagdgicas paralelas a las tres explica-
clones psicoldgicas del desarrollo moral : Neill, Skinner, y Piaget. (Pég. 579).
~Cap{tulo tercero. Un andlisis comparativo del nivel de razonamiento moral alcan

zado por los muchachos de primero de BUP y COU de tres colegios de Madrid.

(Pég. 604).

-Apéndice A : Instrumentos de medida. (Pdg. 625).
-Apéndice B : Tablas de resultados. (pag. 672).

~Bibliograffa. (Pig. 676).



-2-

INDICE DEL PRIMER VOLUMEN

INTRUDUCCION s - LA DEFINICION DEL DESARROLLO MORAL.

PRIMERA PARTE: DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

-Distintos aspectos del desarrollo moral incluidos en las investi-

gaciones empfricas y en los diversos enfoques tedricos:

1) El desarrollo de la conducta moral........(pig. 30) .

l.-Los estudios sobre la conducta de resistencia a la

transgresidn : la conducta moral como conformidad

con las normas sociales,

2.-Las teor{as del caracter morals

1) l.Los rasgos del cardcter moral como manifesta-
ciones de la socializacidn:
~Hartshome y May.
-Havighurat y Taba.
2.Los "tipos" de caricter moral como formzs de
desarrollo de la personalidad:
=Peck y Havighurst.

-Wright.
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3.El modelo de caricter moral propuesto

por Hogan.

B)' 3.-Verificacidn empirica de las teorfas acerca del
caricter morals

l.Harsthorne y May : inconsistencis de la
conducta "moral” como conformidad.

2,Burton: consistencia relativa de la con~
ducta moral en funcidn del desarrollo del
"yo,

3.Hajers verificacidn del modelo de Hogan ¥y
relacidn con el de Kﬁhlberg.

c) 4.-Necesidad de una perspectiva evolutiva para el estu-

dio de la conducta moral,

2) El desarrollo moral en sus aspectos emocionales

A) El_sentimiento de culpabilidadesecescsecvecsss(pig. 52)
1l.-La explicacién psicoanalftica del sentimiento de cul~
pabilidad como el resultado de deseos inconscientes
reprimidos originados bdsicamente en el conflicto edf-
picos |
l.Los planteamientos de Freud.
2.M. Klein: los antecedentes pre-ed{picos del sen-
timiento de culpabilidad.
3.El psicoandlisis del "yo" : la culpa como proceso

consciente ante la ambivalencia,



4.Erikson: la culpa como bisgueda de

identidad personal,

2.~La teorfia del aprendizaje del sentimiento de culpabi-
1idad como respuesta de ansiedad condicionada por la
asociacién entre determinadas acciones o seflales y es--

‘tfoulos aversivos o casmtigoS.ceecccccccseccss (PAge 57)

1.El mecanismo de adquisicidn del sentimiento de
culpabilidad como respuesta condicionada de an~
siedad : Mowrer.

2.El momento de aplicacidn del castigo y su efica-
cia para suprimir las transgresiones:

-Bandura y Walters: el sentimiento de culpa-
bilidad como respuesta antagdnica al auto-
control,

--Aronfreed: la interaccidn de los procesos
cognitivos con el condicionamiento de la
ansiedad y su influencia en el control de
la conducta.

3,Los estudios acerca del aprendizaje de la culpa-
bilidad fuera del laboratorio: influencia de las
distintas técnicas de disciplina en el desarrollo
del sentimiento de culpabilidad y en el autocon--
trol.
4.E1 papel de los procesos cognitivos en las reac-
ciones posteriores a la transgresidn:

-Festinger: la disonancia cognitiva.como moti-



vacidn.

-Aronfreed: el aprendizaje moral como
resultado de asociaciones entre fuertes
reacciones emocionales y procesos cogni

tivos,

3.~La explicacidn cognitivo-evolutiva del sentimiento de cul-
pabilidad como un eptadio del desarrollo que conduce a la
autocr{tica consciente después de:. transgresiones relati-

vas a principios eonst:;uidoe por el propio sujeto,

l.La importancia de las construcciones cognitivas en
las reacciones de culpabilidad.
2.La explicacidn de la consistencia moral en funcidn

del desarrollo.

B) Rnpatfa Y Simpatl’-an’.-n-n-o.....-..-o..u..n.(pég. 69)0

a,~Importancia de los procesos em;iéticoa y simpdticos en
el desarrollo moral.
b.-Distintas teorfas acerca de la empatf{a y de su desarrolloes
l.-La explicacién psicoanalftica de la empatfa y de la
simpat{a como mecanismos de defensa inconscientes
que conducen a procesos de identificacidn.
2.-La explicacidn del aprendizaje de la empat{a y su
transformacidén en conducta simpatica como una res-
puesta emocional vicaria desagradable que refuerza
negativamente la conducta.que la suprime:, Aronfreed.s
3,-La teorfa de Hoffman del desarrollo de 1la empatfa

en tres componentes: de activacidn afectiva, cogni-
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tivo y motivacional:

~Los cuatro estadios de la empat{a.

-El desarrollo de la empatia y el de la culpa-
bilidad como procesos paralelos.

-La empatfa como motive para la conducta altruis
ta frente a la explicacidn del aprendizaje pro-
puesta por Aronfreed,segin la cual ésta se re--
fuerza negativamente por su capacidad para eli-
minar el propio sufrimiento empdtico.

4.~La teorfa piagetiana del desarrollo como proceso pro-
gresivo de "descentracidén"; relacidn entre la supera-
cidn del egocentrismo sensoriomotor, representacional
¥y social,con los estadios del desarrollo empatico se-
flalados por Hoffman,

‘ S.~La teor{a de Kohlberg acerca del proceso de adopeidn

de papeles como factor de desarrollo moral.

3) El desarrollo del razonamiento moraleseesecssceseccssss(Pag. 86)

1.La explicacidén cognitivo-evolutiva del desarrollo moral como
un proceso ontogenético de razonamiento.

2.,Diferencias entre el en.foz_;ue cognitivo-evolutivo y otros en-
foques en la consideracién del razonamiento moral.

3.El desarrollo del razonamiento moral como una secuencia fija

de estadiost cxrfticas y réplicas.



SEGUNDA PARTE: DIVERSAS APROXIMMCIONES TEORICAS AL ESTUDIO DEL .
DESARROLLO_MORAL.

CAPITULO PRIMERQ ::iljunos antecedentea filosdficos a los diversos

planteamientos del desarrollo noral,.....‘..............(pés. 92)

1.-El utilitariswo britidnicos la moral ;:om producto de un Juicio
racional acerca de las consecuencias de las acciones: Smith,
Mith, Locke,
-La educacidn utilitaria t el método de la "razén" para el éxito
en la vida futura.
2.-El romanticismo roussonianos la moral como sentimiento espontdneo
y natural , opuesto a la razén ;
~Sustitucién de la norma utilitaria por la nomma emocional.
-La educacidén romintica s bisqueda de la felicidad a través de 1o
emocional y lo individual,
3.~El idealismo kantiano: la moral como conjuntc de principios forma-
les, "aprior{sticos" y universales .
-La educacidén idealista : la interiorizacidn de la ides del deber
a. travéds de la disciplina,
4.-El irracionalismo de Schopenhauer: la moral como instinto de supre-
sién del doloxr de los demds.
~El pesimismo pedagdgico resultante del determinismo irracionalista.
S.~El sociologismo de Durkheims la moral como respeto a las normas del
grupo y a la autoridad que las sustenta,

-Reaceidn contra el utilitarismo britdnico.
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-La educacidén "social™ t la "imposicidén" de las normas morales nece-
sarias para el desarrollo de la"autonom{ay a través de la disciplina,
6.~El evolucionismo (Darwin): la construccidén de la moral por parte del
individuo inmerso en un constante proceso de autoequilibracidn.
-Los distintos estadios del desarrollo moral: Hobhouse.
7.-El pregmatismo de Dewey 3 la construccidn paralela del pensamiento
moral y el pensamiento cient{fico a travds de la prictica.
-Bie@iiéi&xg_x_%&resiva 1 Tu;pedagogia ,bggada en la actividad del
nj_.ﬁo como: _conﬁiciéxi--neces_aria para la construccidn personal del pro-

pio pensamiento y la adaptacidn a un.mundo conflictivo en cambio,

c ) 0 3 licacidn del enfoque psicoanalitico sobre

el desarrollo moial, eeseceascssnosecesesseness cannes(Pig. 116).

A) Exsud: el paicosndlisis clésjco,

1l,-La conducta humana: determinada por los impulsos desde el
interior,

2,~El impulso erdtico y el impulso agresivo,

3.~El placer como ausenclia del dolor,

4.-Continuidad en los sucesos del desarrollo: importancia de
las primeras experiencias, Concepcidn del cambio evoluti-
vo como una modificacidn en la fuente del impulso deter--
minada por la maduracidn. Conceptos de regresidn y fija-- "~
cidn,

Se=-~Preponderancia de los procesos inconscientes sobre los



conscientes,
6.-Lg. moral como resultado de la represién de instintos.
7.-El desarrollo moral a travds de la superscién de la si-
tuacidn ed{pica. l
8.~Caracter{sticas de la moralcomo mecanismo.: 1.~basado en-
el instinto agrésivo;; 2,~"inconséiente .4 3.~ producto de
la identificacidén con el superyd patemo,y por tanto, cul-
turalj4.- e independiente de la educacidn explicita e inten-
cional,
9.-Teor{a freudiana del aparato psfquico: la eéstructura del yo
el superyt; y el ello; Canbios experimentados en la formula-
cidn de sus respectivas funciones a lo largo de la obra de

Freud.

B) El superyS como adquisicidn precoz: M, KleifNuseeseosecsos (Pdg. 131)

1.-Las fases pre-ed{picas del superyd.
2.~La ansiedad como antecedente del sentimiento de culpabilidad:
diferenciacién entre el tipo de conducta moral resultante de

cada una de estas dos reacciones emocionales,

C) El psiwana‘lisia del Yyo:? Hmmmc..-.-.¢-.oo.u-..o....o(p£8. 134)

1.-La autonom{a del yo con una energ{a propia distinta a la del
ello.

2,-Las funciones del yo: la adaptacidn.

3,~Las motivaciones "intr{nsecas",

4.-Ampliacién del campo conflictivo.

»

-El psicoanilisis del yo como una teorfa del desarrollo "noxmal; de
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loas procesos conscientes ; de las influencias ambientales; basada
fundanentalmente en el estudio directo de nifios y adoleacentes.
~Limitaciones de la nueva tendencia: relacidén con la teorfa gene-
ral de la libido y el recurso de las explicaciones mecanicistas,
no-teleoldgicas,

-La nueva orientacidén psicoanalftica y la evidencia empirica: el
desarrollo moral y el desarrollo del yo frente a la teor{a clisi-

ca del superyd.

D) La_teorfa pmicosocial de EriksoD,sececsscscsosccscscsess(PAge 140).

.~Reformlacidén de los planteamientos del psicoanilisis cldsico.

+=El reconocimiento de la actividad del propio sujeto en su desa-
rrollo y del papel de la influencia ambiental,

.~El desarrollo como buisqueda de fdentidad: la explicacidn teleo-
16gica.

o~Importancia de 1a "identificacidn primaria" y de otras identifi-
caciones posteriores,

.~Los estadios funcionales del desarrollo.

.~El desarrollo moral.

E) Cxfticas planteadas a la teor{a psicoanalftica del desarrollo moral.

.~Desde el punto de vista metodoldgico.

.=Acerca de la teorfa del superyd.

«~Acerca de la teor{a de la "identificacidén primaria":
-Hoffman,
=Mowrer,
=Whiting.

=Bandura y Walters.
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~-Kohlberg.

CAPITULC TERCERO : La explicacidn del enfoque basado en las teorias

del aprendizaje sobre el desarrollo MOTAl.ee.ssssssesesws (PEG. 156).,
A) Loa primeroa planteamientoms - e e T
1.-La teorfa fisiolégica del reflejos Pavlov, .
2.,-El1 establecimiento del conductismo: Watson.
-Caracteristicas de la explicacidn conductista como
explicacidn cient{ficas Hempel.

B) Diversas teor{as del aprendizaje de la moral:

~Caracter{sticas generales.

l.~La moral como respuesta de ansiedad condicionada mediante

1la splicacidn de castigoss Mowrer,s seseresesiees (i€ 170).

2.~La moral como resultado de las contingencias ambientales:

Skinner, secesececscssecccsce ou.-o-ooooo-a.oc.ooo(pés. 176).

a,~Perspectiva metodoldgica: 1a explicacidn nomolégico-in
ductiva.y la tendencia reduccionista y simplificadors de las
extrapolaciones skinnerianas,

b.-El condicionamiento operantes las operantes y las res-
pondientes como Ynica posibilidad de respuesta.y el rechazo
a admitir niveles mis complejos de funcionamiento,

c.-Los efectos del castigo: ineficacia del castigo a lar-
go plazo e interferencia con 1la ejecucidn de otras respuestas
socialmente convenientes.

d.~La conducta social: el control del individuo y el rela-
tivismo cultural,

e.~-El autocontxol: el desarrollo moral como resultado de

las contingencias ambientales. El determinismo y la negacién
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de la autonomfa moral,
f.-Algunas crfticas formuladas contra el enfoque skinne-
rianos
A.-Cr{ticas a la perspectiva metodoldgicas
3,-El caricter atedrico y descriptivo de las explica-
ciones,
2.-La ausencia de hipétesis previas a los experimentos,
3.-El cardcter tautoldgico y ambigiio de las definiciones,
4.-El detrimento de la relevancia explicativa en favor
de }q.; contrastabilidad: las extrapolaciones excesivas,
B.-Cr{ticas a 1a teorfa d= 1la conducta operantes
S.-Acerca de la distintién gntre operantes y respondientes.
6.-Acerca del rechazo a admitir principios'més complejos
de funcionamiento.
7.-La inadecuacidn del principio del aprendizaje operante
basado en las "aproximaciones eueesivaa; para explicar
la adquisicién de nuevas conductas.
C.= Criticas a la teor{a del autocontrol:
8. =La inadecuacidn de las extrapolaciones de la conducta
animal en laboratorio para explicar el desarrollo de la
moral.
9.-La necesidad de recurrir a principios mis complejos
de aprendiz;Je.
10.-La cr{tica filoadfica contra el detexminismo.
1l.-La cr{tica metodoldgica y la evidencia empirica en

contra de la teoria detemminista y la negacidn de la



autonomia moral,

3.-Inportancia de los factores bioldgicos innatos en

la adquisicién de la moral como reflejo condiciocnado de
ansiedad: &SQH&. eeosesevesnve --oooooco(P‘Go mz) .

~La conciencia como reflejo condicionado.
~Diferencias individuales en la condicionabilidad en
funcidn de : la estabilidad emocional y la introversidn.
'__-.ugunaa cr{ticas planteadas a la teoria de Eysenck:
 -Bandura y Walters,
~Graham,

4.-La moral como resultado de principios de aprendizaje

gocials BandﬂralVﬂtezs............-..(pﬁa- 210) .

a.-Perspectiva metodolégica y planteamientos genera~ v
les. La ampliacién a otros métodos no estrictamente ex-
perimentales y la consideracidn de algunos estudios rea-
lizados en situaciones naturales, Critica a la extrapola
cidn de resultados .

-La consideracidn de factores no smbientales.
-Critica a la teorfa del desarrollo en témrminos de es-
tadios.

b.-El aprendizaje social: principios fundamentales,

1.-La inadecuacidn de 1a teorfa del refuerzo para ex~
plicar la adquisicidn de nuevas respuestas; el aprendizaje
vicario,

2.-La importancia del refuerzo directo en el manteni~-

miento de las conductas. Caracteristicas de los programas
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de refuerzo social en situaciones de la vida 'real.
3.-Algunos efectos nocived del castigo como técni-
ca de disciplina. El autocontrol como resultado del
refuerzo positivo, y no como respuesta de ansiedad
condicionada,
4.La importancia de la generalizacidn y de la diseri-
minacién en el proceso de socializacidn.
c. La adquisicidén de la moral i1 aprendizaje del autocon-
trol.
~La necesidad social del autocontrol.
~Las manifestaciones del autocontrol.
-Los mecanismos de adquisicidn del autocontrol.
~La importancia del momento de aplicacidn de los refuer-
z08.
~Algunas variables que modifican la eficacia de las téc-
nicas de disciplina,
-La variabilidad de la conducta moral y los procesos de
generalizacién y discriminacidn,
-El desarrollo del juicio moral como resultado del apren
dizaje vicarias
-Bandura y MacDonald: critica a la teor{a piagetia-
na de los estadios de Juicio moral.
~Turiel : inadecuacion del trabajo de Bandura y
MacDonald para estudiar los cambios estructurales

del desarrollo del juicio moral,

S.~La moral como resultado del condicionamiento instrumental
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Y la imitacidn generalizada en funcidn del refuerzo:
Ge!ix‘tz,u...-.u..........n....n.on(pie- 255) .

6.-La_moral como resultado de la expectativa de sus

consecugncias: Mischelesscsocosecrssese(Pag.237) .

a.~E]l estudio de la moral: distinciones fundamen-
tales: competencia y actuacidn,

" be~La competencia moral : el determiniemo ambiental

en las "construcciones"del propio individuo. Diferencias
entre 1a teor{a de Misdhel y el enfoque comu;'o'-e'olg
tivo,

c.~-Algunos determinantes de la conducta moral y de la
autorregulacidn.

1)La expectativa de las consecuencias de la Tespues

ta.
2)Los valores subjetivos .

3) Los sistemas de autorregulacidn,
~La especificidad de la conducta moral en funcidn del aprep
dizaje y la sensacidn de consistencia personal en funcidn de
la necesidad de evitar la discrepancia,

T.~La moral como resultado del control cognitivo en el condi-

cionamiento de 1a ansiedadsAronfreed.ceeecseee(pdge 250),

a.-Relacién con otras teor{fas; la explicacidn planteada
por Aronfreed acerca del desarrollo moral como una explica-
cién intermedia entre el enfoque del aprendizaje y el cogni
tivo-evolutivo.

b.-El control cognitivo en el condicionamiento de la an-

siedad.
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©.-La mediacidn afectiva del control cognitivo.

d.-Técnicas de disciplina de induccidn y de sen-
_sibilizacidn.

e,-Reacciones posteriores a la transgresién: 1,-
autocrfticas2.-reparacién; 3.-confesidnj4.-reaccio-
nes orientadas hacia el exterior,

-El desarrollo moral como.interiorizacidn.

C. O_CUARTO3 e cacidn del enfoque cognitivo-evolutivo sobre el

de5arrollo moralsesceiessecceieseassonmenasesscescssosss (Pig. 261)
A) a) Antecedentes filosSficos del enfoque:

-El ;*mlncionismos Baldwin,

-El. pragmatismo: Dewey.
-Perspectiva filoséfica del enfoque cognitivo-evolutive
como punto de partida de los estudios psicoldgicos: dis-
tineidn entre el andlisis de las cuestiones"de hecho" y
las cuestiones de "valor", Aportaciones del enfoque cog-

nitivo-evolutivo para la filosoffa.

b) Flanteamientos tedricos generales acerca del desarrollo.

¢) Planteamientos. tedricos mis espec{ficos acerca de determi-
nados aspectos del desarrollo.

d) E1 objeto de estudio del enfoque cognitivo-evolutivo: el
desarrollo de las estructuras cognitivas, ,

e) El desarrollo como una secuencia invariante de estadios.
-Cuadro:comparativo de los estadios estructurales de Piaget

y los estadios funcionales de Eriksoneeee....(pig. 270).
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B) La contribucién de Jean Piaget al estudio del desarrollo moral.
~ (rée. 2m).

1) Algunas observaciones sobre su biograffa ¢ su formacidn bio-
1égica, filoadfica y psicoldgica; y sus relaciones con el
émbito de la educacidn,

2) La psicologfa genética.

3) Caracter{sticas de la explicacidn genética,

1.-La explicacidn genética como explicacidn condicional y prg
babil{stica. .
2.-La explicacidén genética como explicacidn no reduccionista.

3,-La explicacidn gendtica como explicacién teleoldgica,

4.~La explicacién piagetiana de las formas finales de equili-

brio a travds de la descripcién de los estadioa ppr.ios,quas’
atraviesa su -desarrollo,

4) Fl método clinico: necesidad de un método especifico para el
estudio del desarrollo del pensamiento distinto al experimen-
tal, a la observacidn pura,y al método de los tests, ‘
-Cr{ticas y réplicas.

5) El desarrollo psicoldgico:

1.-Como sutoequilibracidn,

2.,~-los factores del desarrollo,

3.-La secuencia del desarrollos el perfodo sensorio-motor; el
perfodo de las operaciones concretas; y el perfodo de las opé
raciones formales.

4.-Los aspectos del desarrolla: afectividad e inteligencia )
como dos aspectos paralelos e indisociables de un mismo pro-~

ceso general de adaptacidn.
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6) E1 desarrollo moral.

1.-Caracter{sticas de la moral.
2,-Fl1 estudio del desarrollo moral a través de los resultados
obtenidos en el estudio del desarrollo 1dgico.

~La evolucidn de la conciencia y la prictica de la regla en
el juego,

-La evolucidn del juiclo moral a través de problemas hipoté-
ticos presentados verbalmente.
~Dificultades metodolégicas del estudic del desarrollo moral.
3.~La evolucidn de la regla en el juego. )
4.,-E1 desarrollo del juicio moral: la moral heterdnoma y la mo-

ral autdnoma. (ctiadro cOmMParativo)eesecccssscccesss{pdg. 307) .

C) Algunas criticas planteadas a 1a teorfa de Piaget y principales in-

yestigaciones sobre el desarrollo moral basadas en ella.

1l.-Criticas generales planteadas a las caracteristicas formales
de & la teorfa ; los aspectos empiricos ; y la interpretacidn de
los resultados (Flavell),
2.-Pr:!.nc:lpales cxr{ticas y estudios posteriores basados en la teo-
ria piagetiana del realismo moral..
1)La definicidén de realismo morals el paso de los juicios basa-

dos en las consecuencias a los juicios basados en las intenciones
como una nueva "centracidn"s

=Chandler, Greenspan y Barenhoim,

-Gottlieb, Taylor y Ruderman.

2)La medida del realismo moralj como instrumento poco valido
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para el estudio del juicio moral a partir del cual diffcilmen- -
te puede realizarse una correcta interpretacidn de resultados;

l.La falta de un adecuado aislamiento de los aspectos que se
pretende medir: la intencidn y las consecuencias,

2,ba dificultad de la tarea que la convierte en una prueba
de memoria o en un reflejo del orden de presentacién de los es-
t{miloas Feldman; Armsby.

3,La ausencia de un andlisis cuantitativo de los resultados:
Buchanan y Thompson,.

4.El cardcter incompleto de la secuencia de desarrollo des-
crita a partir de sus resultadoss McKehnie; Kugelmass y Breznitz.
-Las medidas cuantitativas del desarrollo frente a las medidas

cuslitativas s Larsen,

3) La especificidad del realismo moral en funcién del contenido:de
las historias hipotéticas planteadas
~Segin el tipo de accidns McKehnie.
-Segin se refiera a acciones propiaa o ajenass Keasey.
-Segin se refiera a consecuencias materiales o personales: Elkind,
4) Realismo moral y localizacidn del control conductual.
-Un inadecuado aniliais del problema s Mischel , la falta de rela-
cidn entre 1a localizacién del control y el desarrollo de la causa-
lidad en nifios de tres a cinco afios,
-Bachrach, Huessman y Peterson 1 la localizacidn del control como
condicidn necesaria para el desarrollo de la intencionalidad;y de-
pendencia de ambos aspectos respecto z la estructura cognitiva de

las operaciones concretas.
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5) Las diferencias individuales en el desarrollo del realismo
moral y la influencia del aprendizaje.
a)-Boehm
-Kugelinges y Bretznitz,

'El desarrollo de la intencionalidad como un aspecto estrecha-
mente relacionado con el desarrollo cognitivo, y que cuando se
estudia cumpliendo unos determinados requisitos metodoldégicos no
refleja diferencias significativas relacionadas con la educacidn.

b) -Surber.
-Greenspan y Simeonsson.
- Saltzstein.

«Necesidad de distingulr entre los efectos de la influencia so-
cial como cambios de contenido y como cambios estructurales.

-El efecto de la influencia social, no como una copia de las es-
tructuras anbimtales@ino como la ruptura del equilibrio que fa-

vorece la construsscién de nuevas estiucturas por. parte del. sujeto.

3.-Principales criticas y estudios posteriores basados en la teorfa de

Piaget acerca del desarrollo de la reciprocidad.

1) Importancia de las relaciones de cooperacidén con los iguales:
a.,-Sobre el papel atribuido al adulto en el desarrollo moral: Bull,
y Wright.
b,-Los cambios descritos por Piaget como descripciones de contenido
ne evolntivas, y la especificidad del grupo de iguales como factor
de desarrollos Kohlberg.
c.~ El1 pdpel de la ensdeffanza racional y explicita de la moral :

Bloom, . : - A : L .
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d.El automatismo de la descripcidn piagetiana del desarro-
- rro moral después de comenzadas las relaciones igualitarias:
Bull,
2) El desarrollo de la nocién de justicia:

1.~Comparacidn con otros estudios anteriores (Bames y Scha-
llenberger). La similitud de la descripcidn piagetiana en 1la
orientacion primaria hacia el castigo.

2.~La aparente regresidn adolescente hacia la autoridad @
Durkin, y lo incompleto de la descripcidn piagetiana,

3.+La relacidn entre .la nocidén de justicia y la conducta :

~Peterson, Hartmann y Gelfand.
4.-Los desfases horizontales en el desarrollo de la nocidn de

1a nocidn de justicia ¢ Haviland,

SEGUNDO VOLUMEN
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INTRODUCCION 1 LA DEFINICION DEL DESARROLLO MORAL

Un pi-iner requisito para poder estudiar , tanto tedrica como emp{rica-
mente, la influencia de la educacidn en el desarrollo moral es definir

ambas variables,

Los estudios paioolégi:eoa que tratan este tema se limitan , general-
mente , a definir e intentar explicar , el desarrollo moral; olvidando,
o por lo menos no considerando adecuadamente, la variable independiente
cuya influencia pretenden medir., Los estudios pedagdgicos que prestan
atencidn a umo de estos dos aspectos,descuidan el otro. Los andlisis cli-
sicos de los objetivos educativos, olvidaban las caracteristicas del su-
Jeto al que . debfan referirse necesariamente. Por el contrario, la ten-
dencia actual mis generalizada se niega a definir los objetivos educati--

vos, identificédndolos con los valores y normas de cada cultura y sociedad.

Este trabajo parte del supuesto , que intentamos justificar en é1, de
que para estudiar la influencia de la educacidn en el desarrollo moral es
necesario realizar dos tipos de estudios : l.-en primer lugar, y coinci-
diendo con 1la disciplina y el principal objeto de esta tesis, estid el

analisis "cient{fico" del desarrollo moral; 2.-pero también hemos. inclui-
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do dos capitulos dedicados a consideraciones filoséficas sobre los an-:
tecedentes y las consecuencias de.lu. diversas perspectivas pa:lcolé'éicaa;
amnque estos dos capftulos no pasan de ser simples esbozos de lo que pue-

den constituir en el futuro estudios mis compleiéa.

En la primera pa.ﬁe, hemos intentado delimitar los distintos aspectos
considerados como manifestaciones de desarrollo moral en las diversas in-
vestigaciones y teor{as. La mayor{a de ellas identifican la conducta moral
con 1la conformidad a las nomas sociales; el sentimiento de culpabilidad,
con las reacciones posteriores a sus transgresiones, y el juicio moral, con
su conocimien‘l;o. Como demuestran los resultados empiricos, estos tres aspeg
tos dependen en gran medida de factores situacionales, y en muy raras oca-
siones son consistentes entre sf, Este hecho planted un serio problema ted-
rico, constituyendo una evidencia contraria a la misma realidad del. desa-
rrollo moral, Pero gracias & estos mismos resultados Qe ha. reconocide-

1a necesidad de una definicidn evolutiva de los. tres aspectos;~ ~ - T

Esta nueva definicidn nos conduce a la segunda parte del trabajo, en
1la que analizamos las diversas explicaciones psicoldgicas del desarrollo
moral , en funcidn de tres enfoqueﬁ generales. Eas teor{as psicoanali{ti-
cas, identifican el desarrollo moral con el desenvolvimiento de earacte-
ri{sticas innatas,espec{ficas del hombre, que conducen a la interioriza-
cidén de las normas culturales, a través del superyé patermo, asegurando
as{ 1a supervivencia de la sociedad, Las teor{as del aprendizaje definen
el desarrollo moral en funcidén de las contingencias ambienteles, a través

de las cuales se controla socialmente al individuo para garantizar asi el
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bien colective; el resultado es también la interiorizacidn de las reglas
sociales, Las teor{as cognitivo-evolutivas parten de la interaccién entre
las estructuras del sujeto y las del medio como elemento bdsico de desa-
rrollojidentificando su madurez . con la construccidn activa de principios
de justicia universales y auténomos, que a pesar de no copiar las reglas
exteriores, pudiendo incluso ir contra ellas, constituyen sin embargo el
equilibrio mis adecuado y estable de las relaciones sociales; y de las re-

laciones individuo-sociedad.,

A pesar de las evidentes diferencias que existen entre el enfoque psi-
coanalftico y el del aprendizaje, ambos poseen una caracter{stica comin:
la definicién del desarrollo moral como un incremento en la interioriza-

cidn de 1as reglas culturales bisicas; es decir, como "socializacidn".

De forma paralela, puede encontrarse la misma coincidencia entre di-
versas perspectivas pedagdgicas. Dazinger analiza esta nueva orientacidn,
en funcién de cinco caracterfsticas . El hecho de abandonar el término
"educacidn moral” , adoptando en su lugar el de socializacidn, implica,
segin este autor

1-Un cambio de perspectiva , desde la filosof{a moral hasta la cien-
cia social.

2.-FE1 rechazo a admitir cualquier moral no relativa a la cultura en
la que estd inserto el individuo. |

3,-Una sobrevaloracidén de lo social sobre lo individual,

4.-Una concepcidon del suj‘eto como algo bdsicamente pasivo.

5.~-Abandonar la discusidén de los objetivos et.iucativos, por la mera

“ ’
.
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descripcion de los cambios producidos. (1)

Como ejemplos de esta orientacidn pueden mencionarse : 1l.- la defini-
cién de Berkowitz sobre los valores morales, como "las evalnacit;nes de
las conductas que se juzgan correctas en una sociedad particulgza Yy
los planteamientos educativos que Skinner plantea en "Walden do‘e".___anali-
zados en la tercera parte, junto con otras dos perspectivas pedagdgicas,
paralelas a las explicaciones psicoldgicas,psicoanalftica (Neill) y.cog-
nitivo-evolutiva (Dewey y Piaget). Es necesario aclarar que dichas pers-
pectivas constituyen puntos de vista espec{ficos dentro de cada enfoque,

no sirviendo por tanto, como una consecuencia general del mismo (excep-

to en el caso de los planteamientos de Dewey y Piaget).

Todo el esquema tedrico de los dos primeras partes pretende ser un
antecedente del estudio empfrico que resumimos. en la tercerag este d-
timo sé basa tambidn en la revisién de los resultadds obtenidos en- ins-
vestigaciones sim;llma, y en relacidn a las. cuales se ihterpretan spa
resultados. A pesar de que el trabajo ha cubierto la mayoria.de.los.ob-
jetivos propuestoss consideramos que es su mejor aportacidn constituir

el inicio de estudios posteriores,

(1) Danziger,K. "Socialization". (pigs 13-14). Penguin,1976.
(2) Berkowitz,T.Z. "Development of motives and values in a child".(pdg.

44). New: York : Basic Books, 1964.



D TACION DEL_OBJ. DE ESTUDIO

B) Distintos aspectos del desarrollo moral incluidos en las investiga-

ciones empf{ricas y en los enfoques tedricos

Si comparamos algunos de los numerosos trabajos que sobre el desa-
rrollo moral se han publicado,encontraremos , muy probablemente , que
su objeto de estudio difiere. Esto .implica , en la mayor{a de los
casos, que las investigaciones en cuestidn se insertan en diferentes
enfoques tedricos. Dichc de otro modo, no todos los enfoques estudian
los mismos aspectos del desarrollo moral con la misma atencidn porque

no consideran que dichos aspectos tengan la misma importancia,
1) El desarrollo de.la conducta moral

Dentro del aspecto conductual, el desarrollo se ha entendido como
un aumento de la resistencia a la transgresidn, en la mayor parte de
los estudios. Las medidas utilizadas han consistido generalmente en
situaciones en las que el sujeto recibe un fuerte incentivo para

actuar de modo que viole algunas de las normas cominmente aceptadas,
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bajo condiciones en las cuales , desde el punto de vista del sujeto,
el riesgo de ser descub;grto es m{nimo. Los incentivos suelen ser:
pasar un examen, una recompensa material o monetaria, y, en el caso
de nifios muy pequefios, jugar con algin juguete atraotivo. La conducta
considerada inaceptable, en gemeral, ha sido el hacer trampa, y, en
ciertas ocasiones , el robo de pequefias sumas de dinero o la mentira.
Cuando los nifios son muy pequeflos la cunducta negativa suele consistir

en desobedecer la prohibicidn del adulto.

Un importante ejemplo de este tipo de trabajos, y uno de los primeros,
es el estudio de Hartshorne y May , que ya hemos mencionado antes, Y,
otro ejemplo,mis weciente,lo podemos encontrar en 1la obra de Bandura y
Walters(p) Es clara la vinculacidn de estos trabajos con la hipdtesis
de que el desarrollo moral consiste en una socializacidn interiorizada.
En ellos,la medida de dicho desarrollo consiste en el acatamiento de
unas noma'a sociales sin la posibilidad de ser descublerto, o en otro
tipo de circunstancias, pero sin tener en cuenta el acuerdo o desacuer-
do del sujeto con dichas normas, Por consiguiente no consideramos que
en estas investigaciones se estudie realmente el desarrcllo moral,
Y no es de extrafiar que :" las medidas experimentales de resistencia
a la transgresidn no muestren claras tendencias con la edad hacia una
mayor frecuencia de honradez de los aflos preescolares a la adolescencia,
(eeees) han surgido problemas porque no ha podido encontrarse un nivel
distintivo de factores de soci,alizaci&) que pueda considerarse como un

antecedente de la interiorizacidn moral.Los resultados de la investiga-

{(13) Bandura,A. y Walters,R.H, "Aprendizaje social y desarrollo de la
personalidad", Alianza., Madrid . 1974. ( 1963) '
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cidn sugieren que las condiciones que la facilitan ( por ejemplo,
el cariffo parental) son las mismas que , en general , facilitan

el aprendizaje de reglas culturales no morales y de expectativas.
En otras palabras, (para explicar los resultados de este tipo de
trabajos), no se precisa un drea de interiorizacidn o de "concien-
cia". (...) distinta de los procesos generales del aprendizaje y
control sociales". (14)

En resumen, podemos concluir que los estudios basados en medidas
tradicionales de honestidad, o de resistencia a la transgresidn, no
consideran realmente el desarrollc moral} por eso sus resultados no
muestran una secuencia evolutiva, sino los efectos de distintos fac-
toxes situacionales sobre una conducta supuestamente moral..Estos
factores situacionales ejercen su influencia, segin seflalan los auto-
res, siguiendo las mismas leyes o principios que rigen el aprendizaje

de cualquier ot?ﬁ;tiib de comportamientos . Volveremos sobre la sig-

nificacidon de este hecho, pero debemos afiadir qﬁe auﬁque no estudien
realmente el desarrollo moral, sus resultados proporcionan informa-

cidn sobre posibles influencias en la rapidez de &icho desarrollo,

Dentro del aspecto conductual , merecen una atencién especial
las teorfas del caridcter moral. En realided, algunos de los trabajos

sobre resistencia a la transgresidn, consideran esta conducta como

(14) Kohlberg,l.. "Desarrollo moral". En: "Enciclopedia Internacional
de las Ciencias Sociales". (Pig 223) Vol,.

Aguilar. Madrid. 197 . (1968)



una caracter{stica (1a honestidad) propia del caricter moral,

(Bartshorne y May). Sin embargo, hay otros trabajos, de apariciéxlz
més reciente, que la estudian como parte del desarrollo del auto-
control, (Bandura y Walters). Por ello, y por ser el tipo de con-
ducta "moral" mis estudiado,la hemos considerado en primer luéar

dentro de este aspsdto,.

En los estudios sobre el caricter moral se define el cardcter
como: la suma total de un conjunto de rasgos de personalidad que

son objeto de aprobacién o sancidn aocial.(]'S)

Para Hartshorne y May (1§3toa rasgos eran: honestidads servi-
cialidad{ disponibilidad para sacrificarse por el grupo o con fi-
nes caritativos); y autocontrol (persistencia en las tareas enco-

mendadas),

Para Havighurst y Taba, los rasgos eran: honestidad; responsa-
bilidad, lealtad, valor moral y afabilidad, Veamos como definen

uno de estos rasgos:

(15) Havighurst, R.J. y Taba,H, "Cardcter y personalidad del adoles-
cegte". (rdgs 14-15)
Marova. 1972. (1949)

(16) Harsthorne,H. y May, A, "Studies in the Nature of Character",
3 vols., Macmillan, N, yoxk, 1928-50. Vol. 1 "Studies in Deceit";
vol, 2 "Studies in Self-Control"; vol 3} ‘"Studies. in the Organiza-

tion of Character”.
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"lLealtad significa hacer sacrificios en favor de un.a insti-
tucién, de un grupo de gentes, o de un individuo, con quienes
el sujeto se siente identificado, o con quienes el sujeto siente
tener un lazo en comin, actuar en favor de los mis altos intere-
ses de aquella institucidn, aquél‘grupo de gentes o aquel indi-

viduo, ain a costa de dificultades o molestias personales.

Ejemplos: Lealtad. Sepone a favor de los amigos en las contro-
versias, No hablari mal de los amigos ni permitird que otros lo
hagan. Seguird animando a su equipo aun cuando vaya perdiendo.

Es seguidor fiel del equipo de la escuela y participa de otros
acontecimientos. Cuando se le da un papel pequefio en una pieza
teatral que hay que representar o se le nombra para un puesto
secundario en una comisidn, lo desempefia con fidelidad. Asiste

a la iglesia o a la Escuela Dominical aunque haga mal tiempo.
Deslealtad: Dice cosas poco amistosas de sus amigos a espaldas
de éastos. No alienta al equipo cuando va perdiendo, S6lo se mues-
tra activo en las diferentes organizaciones cuando puede obtener
de ello un prestigio o cualquier otro tipo de compensacién., Pers
mite que sus sentimientos personales en relacidn con otros chicos
o chicas determinen sus actitudes en relacidn con aquellas activi-
dades de la escuela en que tales participan. No saldri en defensa

an
de un amigo cuando es criticado".

(17) Bavighurst, R.J, y Taba, H, Ob, ant, cit. (pdgs 15-16)



-35-

Peck ¥ Havighurst(ls)e?tudiaron el desarrollo del caricter
moral,: Utilizatonipara ello distinto tipo de pruebas. Una de
ellas consist{a,por ejemplosen pedir a una muestra de nifios y
adolescentes de distintas edades que redactaran o expresaran
verbalmente sus ideas sobre el tema: "La persona a quien me
gustar{a parecerme! Los resultados mostraron que los nifios,en
su nocién del "yo ideal", tendfan a pasar de lo concreto a lo
abstracto segin avanzaba la edad. Los niflos nids pequefios (de
seis a ocho afios) eligieron a sus padres o a otros familiares
los de més edad se decidieron por adultos jévenes gque conocfan
de sus actividades diaries o que habfan triunfado en distintos
terrenos , comp la misica, el cine, el deporte. A partir de los
quince afios, los adolescentes tend{an a describir su"yo ideal"
como un conjunto de cualidades morales y personales deseables;
que no se relacionaban necesariamente con ningin individuo cono-

cido.

Peck y Havighurst distinguieron cinco :tipos de eardcter..
moraly Tepresentatt vo ceda uno de eXlos de una sucesiva etapa

del"desarxrollo psico-social del individuos

Tipo de cardcter Fase del desarrollo
Amoral Primera infancia

(18) Peck,R. y Havighurst,R.J, "The Psychology of Character
Development",

Wiley, N. York. 1960.
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Oportunista Segunda infancia
Conformista Preadolescencia
Irracional . consciente

Racional-altruista Adolescencia y edad adulta.

1) El tipo amoral: se caracteriza por su infantil torpeza para
responder a las coyunturas sociales,

2) El tipo oportunista 3 "posee cierta capacidad de adaptacidn
para evitar el castigo o la censura de los adultos(...) Si los
castigos han sido suficientemente enérgicos , habri llegado a
interiorizar ciertas actitudes negativas, pero no dispone de unas
normas morales de cardcter positivo". (19)

3) E1 tipo conformista: "acepta de una manera pasiva las nommas
sociales y morales en sentido literal. Dicha aceptacidén es positiva,
aunque levemente, puesto que an pustura posee un caricter de sumisidn
mis que de rebeldfa .(...) Sigue un sistema de normas literales y
espec{ficas para cada caso, sin una conciencia clara de su grado de
moralidad en las distintas situaciones(...) En cierto sentido podrfa
decirse que un individuo de este tipo posee una conciencia rudimenta-
ria. (20)

4) El tipo consciente-irracional 3§ en madurez psico-social se
halla en el mismo nivel que el tipo conformista, siendo otra po-

mibilidad de la misma fase. El individuo consciente-irracional

(19) Peck,R. y Havighurst,R.J, Ob. ant. cit (pags 98-99)

(20) Peck,R. y Havighurst,R.J. Ob. ant. cit. (pge 5-6)
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somete también su vida a las noma.s absolutas, pero se ha visto
obligado a interiorizarlas en un grado superior al conformista.
"3i se decide por un acto que juzga honrado; lo lleva a cabo tq.nto
8l recibe la aprobacidn de los demis como si no. Recurre a una
forma abstracta de justicia(...) ElL factor irracional se observa
en su habitual intransigencia para aplicar un principio preconce-
bido.(...) No es sino el ciego y r{gido superyé en accidn."(21)

. 5) E1 tipo altruista-racional: representa el mds elevado nivel
de madurez moral. Su conciencia "se halla en cabal posesidn de
unas normas derivadas de una evaluacidn racional de la experien-
cias(e.s.) Reacciona ante ellas de una manera activa , estando
lejos de ser tanto un conformista pasivo como un: reformista in-
transigente(...).Sus reacciones emotivas son las adecuadas a

cada situacidn. Esto no significa que carezca de emotividad, ya
que siente un verdadero entusiasmo por todo lo bueno y procura

siempre evitar el mal.(22)

wright(23d1avora una tipologfa, de gran similitud con la de
Peck y Havighurst, en la cual los tipos de caricter moral se de-

finen segin sus diferencias en cinco dimensioness

1)-Resistencia a la transgresidn: capacidad de reprimir una

(?21) Peck,R. y Havighurst,B.,J. Ob, ant. cit (pag. 7)
(22) Peck,R. y Havighurst,R.J. Ob, ant, cit, (pigs. 100-101)

(23) wWright,D. "Psicologf{a de la conducta moral”,
Planeta. Barcelona. 1974. (1971).
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conducta moral reprensible cuando se estd motivado para realizarla,
ya sea en presencia de otros o bien a sotas,

2) Reacciones posteriores a la transgresidén : conlducta y emocio-
nes que se manifiestan después de violar una regla moral.

3) Altruismos conducta dirigida a beneficiar a los demis,

4)'Insisht"moralx tipo de razonamiento que la gente utiliza para
Justificar y defender sus juicios y creencias morales.

5) Ideologfa moral: conjunto de conductas que el individuo consi-
dera como buenas o malas, su grado de compromiso con dichas creencias

¥ la funcidn que cumplen en su personalidad .

Las diferencias en estas cinco dimensiones, y por consiguiente
en el tipo de cardcter moral que de ellas resulte, vienen determi-
nadas por dos variables: el grado de interiorizacidn de la influen-
cia socializante y las influencias sociales con los pares y con los
adultos, As{, y como puede verse en el grafico de la pagina 39,
una mayor influencia de los pares puede originar un caricter con-
formista,asi la interiorizacidn es mfnima,0 un caricter colectivis-
ta si la interiorizacidén es mayor., Por otro lado, si es superior
la influencia de los adultos, y segin el grado de interiorizacidnm,
pueden originarse los tipos autoritaric o escrupuloso. El tipo
autonomo-altruista alcanza el grado méximo de interiorizacicn y
un equilibrio entre la influencia de los adultos y la de los
pares, Y, finalmente, el tipo amoral apenas ha interiorizado nin-

guna influencia socializante.



AUTORITARIO

—

de la influencia socializante

CONFORMISTA

Grado de interiorizacidn

———

Mayor influencia Mayor influencia
de los adultos de los paress;:

Grifico 1 1 Tipologf{a del caracter moral de Wright.

Tomado de Wright,D. Ob. ant. cit. (pig 184)




-40-

CUADRO N% 1

TIPOS

AMORAL

CONFORMISTA

UTORITARIO

RESISTENCIA
A LA
TRANSGRESION

Nula, ®8i aceso en un.ddw..
cho propio.

Segin las expectativeas
del grupo.

Controles internos dé-
biles y muy motivado al
control: conflicto,.

HEACCLONES
POSTERIORES
A LA
TRANSGRESION

Desconoce la an#iedad
posterior a la trans-
gresidn.

Siente vergienza antes
que culpa.

svitar que lo descubran
Y negar la responsabili-
dad,

ALTRUISMO

Si acaso en forma de
pago adelantado,

Desinteresado, en funs
cidn del grupo y lo que
prescriba, No desarrella)
simpatias por seres in-
dividuales,

No altruista. Segin el
status, con el de més
elevado es servicial.

INSIGHT
MORAL

Gran meparacidn entre
lo que dice y lo que
piensa, si es gque pien-
sa.

Segin las expectativas
de lograr la aprobacidn
del grupo.

Su identidad y seguri-~
dad radican en su posi~
cidn social,

IDEOLOGIA
MORAL

La accidn se justifica
porque conduce al pla-
cer o evita el dolor,

Segun la ley del grupo,

equivalente a la ley pa-
rental descrita por Pia-
get: autoridad absoluta.

Convencional, conserva-
dor, cerraio y estatico,
Creencias absolutas, ba-|
sadas mis en la letrs
que en el esp{ritu.




FUTONOMO-ALTRUISTA —

Control fuerte de la
vida personal, valors la
abnegacién y el heroismo,

Resiste no s3lo en pri-
vado sino también cuan-
do la transgresion es

reforzade por los pares.|

Restriccidn moral segin
el..control de procesos
de razonamiento y deci-
Bidén conscientes. -

REACCIONES
POSTERIORES
A LA
TRANSGRESION

Hecurre puy a menudo a
la vergienza como casti-
€0

Es el caricter-que pre-
senta el sentimiento de
culpabilidad més inten-
80 y duradero.

La ansiedad. post-trans-
gresidp es.un estimulo
para la accidn construc
tiva y reparadora.

ALI'RUISMO

Altruismo herdico en be
neficio de la colectivi«
ded, pero desvalorizacidn
de lo interhumanoc.

-.Se debe a la culpa 0 a

la conformidad compule.
sive & las reglas.que
prescriben acciones ca-
ritativas y benévolas,

Tiene su ralz en el =is-
tema de valores del in-
dividuo y en la genero-
sidad y en la simpatia.

INSIGHT
MORAL

Se identifica menos que
el conformista con su
grupo inmediato y més
con la ideologia.

" Su razonamiento moral

apela a principios mo-
rales basicos e inal-
terables.

Print¢ipios individuales

basedos en la experien- |

cia de sus relaciones
personales,

IDEOLOG1A
MORAL

Sus creencias morales
las determina mds la
ideolog{a que las nor-
mas grupales.

Sus creencias morales
son estables aungue

sus respuestas sean
compulsivaes e irraciona
les.,

Son estables pero fle-
xibles, Es creativo,
menos obligado por la
letra de la regla que
los demds .
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La dltima teorfa que sobre el caricter moral vamos a exponer,
y también la de aparicidn més reciente , es la de Hogan(24).
Para este autor, el concepto de caridcter moral"esti estrechamente
ligado al concepto de personalidad (e....) El cardcter , se ha de-
finido generalmente en funcidn de los rasgos objeto de evaluacidn
dentro de la sociedad. Pero, el caricter se define, no por lo que
una persona hace, sino por las razones que le llevan a hacerlo,
recurriendo a loa motivos y disposiciones que dan estabilidad y

coherencia a su conducta social", (25)

Para Hogan, las dimensiones de variacidén de la estructura del
caracter son cinco elementos, conceptualmente independientes, que
determinan , en gran parte, las diferentes formas que tienen las
personas de usar las reglas. Segin estas cinco dimensiones se debe
poder explicar la conducta moral en cualquier contexto societultural,

Dichas fuentes de variacidn son:

1) Conocimiento moral : comprensidn de la aplicabilidad de las
reglas sociales. Se relaciona con el C.I., con el tipo de enseflanza

recibida y con el deseo de causar una buena impresidn.

2) Socializacidn : interiorizacidn de las normas de la sociedad,

adoptandolas como propias,

3) Bmpat{a : capacidad para reconocer los derechos de los demas

(24) Hogan,R. "Moral Conduct and Moral Character",
Psy. Bull, 1973. 79. (217-232}.

(25) Hogan,R. Ob, ant. cit., (pdg 219)
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¥y comprender otros puntos de vista,

4)Btica de la conciencia versus Stica de- ld.fégpéheiahilldada interpre-
tacidn de las instituciones sociales y lega.le-e. El ;ﬂmer ;)\;nto de
vista de esta dimensidn bipolar considera que las leyes humanas deben
derivarse de unas leyes superiores, que deben ser descubiertas por la
intuicidn y la razén. SSlo de esta forma las leyes pueden ser :)uefna.
Por el cox;trario. el segundo punto de vista niega la existencia de
dichas leyes superiores y Jusﬂﬁca la ley segin su valor instrumental

para proporcianar el mayor bienestar posible.

5) Autonom{a : grado de independencia de la conducta moral respecto

a las nommas sociales,

Hogan no llega a elaborar una tipologfa propia. Considera que 1ls
de Peck y Havighurst es una de las mis importantes y pretende expli-
car los tipos de caricter descritos por dichos autores, tipos que
implican a su vez una distinta fase del desarrollo, en funcidn de

las diferencias en i-empatfa , socializacidn y autonomfas

1) E1 tipo amoral : carece de empatfa, socializacidén y autonomfa.

2) E1 tipo oportunista s carece , igual que el amoral, de empstia,
socializacidn y autonomfa , pero se diferencia de él en que comprende
la utilidad inherente al hecho de seguir las reglas sociales y puede

comportarse de acuerdo con ellas cuando ie conviene,
3) w1 tipo conformista t bien socializado, ho empitico y no autdnomo,
4) ¥l tipo consciente-irracional: bien socializado, auténomo y no
empatico.

5) El tipo altruista-racional: es el inico que posée las tres carac-
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ter{sticas , es decir,que esti bien socializado siendo autdnomo
y empatico .

Hogan considera que sdlo tres de las dimensiones del caricter
moral , mediante las cuales intenta explicar las fases del desa-
rrollo sefialadas por Peck y Havighurst, soun evolutivas . ks decir
que sdlo la socializacidn, la autonom{a y la empatia:

-Suponen ; "momentoa definidos del desarrollo precedidos por
cambios cualitativos. (...) BEs decir, hasta que un niffo llega a
ser mocializado, ea egocéntrico, impulsive e indisciplinado,
vespués del desarrollo de la socializacidn, pero antes del de la
empat{a, es excesivamente respetuoso con la autoridad del adulto.
Una persona empatica y no autdnoma pone por encima de las reglas
sociales las necesidades de las personas, sin embargo, su conducta
sigue dependiendo de las expectativas de su grupc de pares. S6lo
cuando. se:ha. alcanszada’cierto-grado de autonom{a, la conducta se
independiza del control extemo".

-Representan"un proceso continuo de ajustar las condiciones

internas a las demandas externas.".(26)

Sin embargo, cuando Hogan dice que estas tres dimensiones son
evolutivas no quiere con ello decir que "atraviesen una secuencia
determinada de estadios, en un orden invariante. N3 que los estadios
superiores dependan del desarrollo correcto de los anteriores,.Sino

que , losztres estadios . aon'distintos cambios evolutivos que deter-

(26) Hogan,n. Ob, ant, cit, (pigs 229-230).
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minan una estructura de cardcter Unica en cada persona".(zf)

Comparando las distintas teorfas del cardcter moral expuestas
agquf, encontramos que la noeidn de cardcter implicita en ellas ha
ido evolucionando. En.las primeras (Harsthome.y Mayj Liavighurst.y-.
Taba), el cardcter suponfa.un conjunto de rasgos. de- conducta, objeto
de evaluacidn social, tales como honestidad, lealtad, responsabilidad,
etcg de t;l forma que si una persona no posefa dichos rasgos era wma
persona sin caricter moral. Los rasgos incluidos en los di&tintos es-
tudios varfan, Pero todos coinciden , como claramente puede observarse
en las definiciones de navighurst y Taba, en suponer la ‘confomidad
del sujeto con las normas sociales. En las segundas (Peck y navighurst;
wright v Hogan ),el caricter va a basarse en el tipo de relacidn del
individuo con la regla. Dicha relacidén var{a en distintas dimensiones,
segin las cuales se definird el cardcter moral de “la personaj de tal
forma que todo sujeto humano posee su caricter moral. Estoe dltimos
trabajos se concretan en la elaboracidn de diversa_a tipologfas. ™
todas ellas hay, implicita o explficitamente , un cardcter moral consi-
derado como el mejor o mis maduro. As{, en la de Peck y Eavighurst,“
seri el individuo altruista-racional, en la de Wright serd el auténomo-

altruista y en la de Hogan el autdnomo-socializado-empdtico,

El individuo altruista-racional no se somete de forma absoluta o

irracional a las normas sociales , sino que las juzga en funcidn de

(27) Hogan,P. Ob. ant. cit. (pdg 132)
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su experiencia, Es decir, que para Peck y Havighurst, la madurez
moral implica que el superyd, basado en lo inconsciente, deje paso
al yo en la direccién de la conducta. En otras palabras, una per-
sona alcanza el equilibrio moral cuando llega a racionalizar la
regla previamente interiorizada, De igual manera, la madurez moral
descrita por Wright y por Hogan implica que el sujeto juzgue las
reglas morales en funcidn de su experiencia. Y esto representa un
considerable progreso respecto a las primeras teor{as del caric-~
ter moral, ye que supone que el desarrollo debe conducir hacia

la autonomfa. Pero esta eutonomfa, y por lo tanto el desarrcllo
moral, sigue entendiendose como el resultado de la interioriza-
cidén de las reglas sociales, Vease , por ejemplo, el grafico n? 1
de la pigina 39 donde se resume la tipologfa de Wright. En €1
encontramos que el tipo autdnomo-altruista se produce gracias a
la intervencidn de dos factores: un grado muy elevado de inte-
riorizacidn y el equilibrio entre la influencia del adulto y la

de los jguales.

En resumen, aunque en algunas teorfas del caricter moral se
incluyan aspectos cognitivos y se considere el desarrollo de la
autonom{a, dichas teorfas 1o hacen entendiendo- estos aspectos
bien como un mero conocimiento de las normas sociales o bien como
su racional aplicabilidad, pero en todos los casos comparten la
hipStesis de que el desarrollo moral es la interiorizacidn de las
reglas sociales. Y esta hipétesis estd en clara contradiccidn con

los resultados de las investigaciones basadas en la teor{a cogni-
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tivo-evolutiva, y que expondremos mds adelante cuando nos refiramos

-

a ella. e

Yor otra parte, las teorfas del caricter moral carecen de una sdli-

da verificacidn emp{ricas

La conclusidn del estudio de Harsthornme y May fue que no existfa
el cardcter moral. ks decir, que la conducta de conformidad con las
reglas sociales no podfa explicerse en funcién de ninguna generalidad
transituacional, supery$§ o conciencia, ya que dicha conducta variaba

segin diversos factores situacionales,

Burtor(za), en un posterior anidlisis de la conducta de resistencia
a la transgresidn, concluyé que sf existfa cierta coherencia personal
en dicha conducta, pero que ésta se hallaba determinada, en elefta
medida, por rasgos generales de la personalidad o conjunto de cargéfcns-

ticas’ del yo, y no por la conciencia moral o superyo, como habfa sido

seflalado antes y rebatido por Harsthorme y May.

Hogan incluye en su trabajo el andlisis de las correlaciones entre
les distintos elementos del caricter moral. No incluye, sin embargo,
ninguna informacién acerca de la significacidn estddistica de dithas
correlaciones, Y, por lo tanto, es imposible concluir nada en: base

a estos datos, Ademds, a simple vista, sdlo parecen ser importantes

(28) Burton,R.V. "Generality of Hohesty Reconsidered".
Psych. Rev. 70, (481-499) 1963,
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en el caso de la autonomfa, Por otro lado,incluye Hggah las correla-
ciones. de cuatro.de-los. elementos. con-una medida deijuicioAmoralugzg)
Esta medida consist{a en pedir a los sujetos que respondieran, rapida
¥y brevemente a afirmaciones como la siguiente: "Pienso que es innece-
sariamente cruel la lgrga espera a que se somete a los condenados a
muerte, as{ como el hecho de hacer de 1a ejecucidén un ritual," No nos
paxece que la forma en que se midid el juicio moral fuera la mas ade-
cuada ya que uno de los requisitos de este tipoide medidas es que los
sujetos expliquen detalladamente cidal es su punto de vista, puesto que
lo mds importante no es saber lo que piensan sino porque lo piensan.
ks decir, conocer el tipo de razonamiento, Aparte del hecho de que la
medida utilizada no nos parece la mis conveniente, Hogan recoge sola-
mente las correlaciones con cuatro de las dimensiones que componen
su modelo de caricter moral, ignoramos cual es la razon por la que
excluye de este andlisis el conocimiento moral. Otro tipo de trabajos
han concluido que 1a correlacidn entre conocimiento y Jjuicio moral es
negativa., kn el andlisis de nogan se encuentran correlaciones posi-
tivas entre madurez de juicio moral y s socializacidn, autonomfa,
ética de la conciencia y empatfa , FPero como ya hemos seflalado, a
pesar de esto, los datos que aporta Hogan nos parecen incompletos

como verificacidn de su modelo tedrico.

(29) Hogan,R. y Dickstein,s, "A Measure of Morals Values".
Jour, of, Uonsulting and Clinical ¥sychol, 1972, 39,(21u-214)
(30) Turiel,E. "A €omparative Analysis of Morsl Krowledge and Moral

Judgemente in Males and Females", Jour. of Pers. 1976, 44,(195-218).
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Ha.ier(n)ha intentado una posterior verificacidn del modelo de

Hogan, Su estudio, realizado con 132 estudiantes universitarios,
pretend{a probar la hipitesis de que el juicio moral es un reflejo
del caricter moral, ¥y que este dltimo puede servimos para predecir
la conducta de transgresidn ante determinadas normas sociales. $§lo
se verificd la segu}xda parte de la hipdtesis, ya que no se encontr&_
relacidn entre ninguna de las dos medidas de juicio moral empleadaa(jz)
¥y las medidas del caricter moral ( empatfa y socializacidn. ); g af .
se encontrd relacidn entre estas dos Wltimas y otros.{ndices. conduc-. .
tuales sobre transgresidén de determinadas normas, © Por ejemplo, el uso
de la marihuana se relacionaba pos_itivamente con empatia y n?gaﬁva-

mente con socializacién , tal como se habfa predicho.

Haier concluye que razonamiento y caricter moral son aspectos.em-
piricamente independientea; -Debemos sefialar que el modelo de Hogan
recogido en el art{culo de Héier..no coincide exactamente con el mo-
delo expuesto en 1a obra original de Hogan.. Baier solo menciona
tres de las cinco dimensiones citadas por Hogan, excluyendo las
otras dos sin dar explicacién ninguna ni citarlas quiera. Por

otra parte, Haier define distintos tipos morales como incluidos en

(31) Haier,R, "Moral Reasonning and Moral Character: Relationships
between the Kohlberg and the Hogan Models",
Psy. Rep. 1977. (Feb) vol.40. (1) (215-226)

(32) -Kohlberg,L."Scoring Manual for the Moral Judgement Scale".(Undated).

-Hogan,R. y -Dickstein,k. Ob. ant, cit.
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la teorfa de Hogan,en funcidn de dos dimensiones (empat{a y sociali-
zacién) o lo cual es también incorrecto puesto que lo ¥nico que hace
Hogan es intentar explicar 1la tipologfa de Peck y Havighurst, sin
pretender elaborar ninguna tipologia propia, segin las diferencias

en tres dimensioness autonomfa, socializacidn y empatia.

Dejando a un lado las lagunas existentes en el trabajo de Haier,
dicha investigacidn verifica sélo parcialmente el modelo de Hogan,
ya que sélo puede explicar en funcidn de é1 determinados aspectos
conductuales, siendo nula la relacidn entre las medidas de cardc-
ter y las de juicio moral. Y en esta relacidn basaba el mismo Hogan

1a verificacidn empfrica de su modelo tedrico.

Para éstudiar la relacidn. entre conducta moral y-.va;l.oi‘_es. se ha
realizado otro tipo de Snvestigacidn,. como la de He.;;i;;‘el(-sj), a pues-
tro modo de ver mis correcto, que consiste en ed;»ptar. una hipétesis
ev;)lutiva,, segin 1a cual, dicha relacidn aumentari con la edad, es
decir cuando los valores del individuo se desarrollen lo suficiente

como para poder supeditar a elloe la conducta,

Esta misma orientacidn acerca de los estudios sobre conducta y ra-
zonamiento ha sido sostenida por el enfoque cognitivo-evolutivo y

mas concretamente por Kohlberg, quien a este respecto sefiala que:

(33) Henshel,A.M: "The Relationship between Values and Behavior:
a Developmental Hypotesis",

Child Dev, 1971, 42.(1997-2007).
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"S3lo un 11% de universitarios que estaban en el nivel de los
principios morales autdnomos en un test verbal de valores morales
mintieron en una situacidén ezp'erimental; lo hizo 1a mitad de los
sujetos del nivel convencional. Con sujetos mds jévenes no se dan
estas mismas relaciones entre juicio moral y engailo, dado gue muy
pocos de ellos estan en el nivel en el que el hecho de no engaflar
puede considerarse adecuado a los principios de compromiso, con-
fianza y equidad, Es probable que los sujetos en edad universitaria,
que ya elaboran juicios morales basados en principios autdnomos,
acaten las normas de un experimentador en cuanto a la expectativa
moral sobre el engaiio; pero los mismos sujetos son marcadamente
mis autdnomos, .€s decir que se oponen al expeﬁmeniedgri e'uai:dp las
expectativas de éste violan los valores morales de los qu;tos.
mientras que el 75% de los sujetos en el nivel de principios morales
auténomos se negd a dar descargas eléétricas de intensidad creciente
a una "victima" experimental cuando un experimentador les ordenaba
a hacerlo as{, del resto de los sujetos,(es decir los de niveles

de razonamiento preauténomos),tan sélo rehusé hacerlo un 1% "(34)

“Resumiremos eate apartado sobre el desarrollo-de la conducta.
moral dicendo que el desarrallo de la conducta de. conformidad con
las reglas sociales, 1o que en muchos estudios suele.denominarse.
conducta moral, no sigue una secuencia evolutiva. Y que, para ac-

tuar de una forma moralmente madura es imprescindible una madurez

“

(34) Kohlberg,L. "Desarrollo moral". Ob, ant. cit. (pdg 225).
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de razonamiento moral.

"No se pueden segulir principioa morales si no se comprenden o
creen, Pero, por otra parte, una persona puede razonar segin prin-
oipios morales a los cuales no supedita - su comportamiento, Existen
distintos factores morales que influyen en que una persona,cuyo razo-
namiento moral corresponde al nivel superior , lo lleve a la prictica
en una situacidn determinada. Fn primer lugar, depende de la misma si
tuscidn y de }as presiones inherentes en ella; en segundo lugar, depen
de de los métivos y emociones del sujeto; y en tercer lugar, depende

del nivel alcanzado por éste en su desarrollo o fuerza del yo."(35)

2) El1 desarrollo moral en sus aspectos emocionales:

1) E1 sentimiento de culpabilidad
En general, por sentimiento de culpabilidad se entiende un estado

emocional desagradable, que se produce después vde una transgresidn,
suele persistir hasta que se restaura algin tipo de equilibrio, y es
relativamente independiente de que otros conozcen la accién que lo mo-
tivd, Pero el sentimiento de culpabilidad ha aido interpretado de for-
mas bien distintas; para el paicoandlisis cldsicojes el resultado de de-
seos inconscientes reprimidos; para el eo;xduetismo,ea uno de los efectos
del condicionamiento de la ansiedad, pero tanto en este enfoque como en
el anterior, hay teor{as que acentian la importancia de los factores cog

nitivos en este tipo de reacciones; y por ultimo, para el enfoque cogni-

(35) Kohlberg,L. "Introduction to the Scoring Mamual®, (pdg. 15) Center
for Meral Ediecatioh. Harvard University 1979. - - -
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tivo-evolutivo, depende del estadio de desarrollo moral de cada su-
Jeto,

1) Freud sitda el origén del sentimiento de- culpabilidad en la
primitiva formacidn del tabd contra los deseos més fuertes del hombre.
Y reconstruye su historia partiendo del andlisis de las prohibiciones

obsesivas de los enfermos:

"El tabd es una prohibicién muy antigua, impuesta desde el exterior
(por una sutoridad) y dirigide contra los deseos mds intensos del
hombre . La tendencia a transgredirla persiste en 1o inconsciente, Los
Hombres que obedecen al tabd observan una actitud ambivalente con res-
pecto a aquello que es tabi, La fuerza migica atribuida al tabd se re-
duce a su poder de inducir al hombre a la tentacidn(....) La expiaeidn
de la violacidn de un tabd por remuncismiento prueba que es un revuncie-

miento lo q'.m constituye la base del tabd". (36)
"Hemos derivado precisamente el a\lperyo’ de aguellos procesos que

dieron origen al totemismo",(37)

Resumiremos la teorfa freudiena sobre el sentimiento de culpabi-

1idad en loa siguientes puntos:

1,~E1 sentimiento de culpabilidad resulta de la incapacidad

humena para tolerar la ambivalencia, es decir para seatir al mismo

(36) Freud,S. "Totem y tabi" (pdg 529) En : Obras Completas, vol 2
Biblioteca Nueva, Madrid 1968, (1913)

(37) Freud,S. "El yo y el ello”, (pdg 21) En 10b, ant. cit. wvol. 2
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tiempo odio y amor hacia la misma persona,

2,~Esta embivalencia se produce en la aituacidn edfpica, en la
cual el sujeto siente odio y amor hacia la figura patema, Odio por-
que posee a la madre deseada y el amor que se ha desarwollado anterior-
mente,

3.-El sentimiento de culpabilidad no se basa en algo realizado sino
en deseos inconscientes reprimidos.

4.-Puede dar origen a mecanismos de autocastigo al introyectarse la
agresividad que se asiente hacia el padre,

5,-Ls solucién del sentimiento de culpabilidad es la identificacidn
y la sublimacién.

6.~-La formacién del superyo se debe al sentimiento de culpabilidad.

7.-La funcidn del sentimiento de culpabilidad es la conservacién
de la sociedad., Y gracias a 81 se han producido los logros nés importantes
de la especie humana.

8.~El hombre se comporta moralmente para evitar el aentimienio de
culpabilidad.

Para Melanie Klein el sentimiento de culpabilidad es también el
resultado de una situacidn ambivalente . Perc la primera situacidn
de este tipo no es la edfpica sino la producida en el estadio oral
por la coexistencia de impulsos agresivos y libidinalt;e ante el
mismo objeto. Al principio, dicha coexistencia produce ansiedad,
después,al poder dar respuestas reparadoras,se transforma en culpa,
perc si ésta es demasiado intensa puede volver a convertirse en an-

siedad
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"Mientras la funcidn del supery$ sea principalmente la de provo-
car ansiedad, estimulari los violentos mecanismos defensivos de na-
turaleza a~ética y asocial. Pero en cusnto disminuye el sadismo dol'
nifio, y cambian las funciones y el cardcter del euperyé, provocando
menos ansiedad y mds sentimiento de culpabilidad, son activados los
mecanismos defensivos que forman la base de una actitud moral y étics,
¥ el nifio comienza a sentir consideracidn hacia sus objetos y a res-~

ponder a los sentimientos sociales”, (38)

Para Melanie Klein, el sentimiento de culpabilidad se adquiere
antes de lo que habfa supuesto Freud, Pero coincide con &1 en con-
siderarlo el resultado de la smbivalencia, as{ como en ver los me-
canismos inconscientes provocados por dicho sentimiento como el

motor del proceso de socializacidn.

Las nuevas tendencias de psicoandlisis del yo, tienden a acen-

tuar la importancia de los procesos conscientes, Por eso:

1.-Considersn el sentimiento de culpabilidad como una adquisicidn
tardfa, Ya que la capacided para relacionarse con los demis, y la
consiguiente capacidad de culpa, requiere un determinado grado de

desarrollo del yo y de comprensidn., La culpa va a surgir como re-

(38) Klein,M. "El desarrollo tempranoc de lz conciencia”, {pig 18)
Ens Klein,M, y otros . "Psicologfa infantil y psicoandlisis
de hoy".

Paldds. Buenos Aires, 1968 (1958)
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sultado de la smbivalencia, pero se trata de un tipo de ambivalen-

cia algo més complejo.

"Cuando se establece la capacidad de relacidn, el individuo esti
en situacidn de poder vivir el Complejo de Edipo y de tolerar la am~
bivalencia inherente a estadios superiores del desarrollo, en los
cuales el nifio, si madura, se verd envuelto en relaciones triangu-

lares en el conjunto formsdo por loe seres humanos®. (39)

2.-La moral va a considerarse como el resultado de procesos

conscientes , As{, por ejemplo, Ex:lkson(4°) considera que el desa-
rrollo moral atraviesa por tres etapas: un aprendizaje moral espe-
cffico en la infancia; la experiencia de la ideologfa en la adoles-
‘cencia § y la consolidacidn ética en la edad sdulta. El motor de

la moral ya no consiste en mecanismos inconscientes de compensacidn,
sino en la bisqueda de la identidad. La moral proporcionara al su-
Jeto humano un sentido vital imprescindible para el equilibrio y

sometido al control consciente de su conciencia,

(39) Winnicott,D.W, "Bychoanalysis and the Sense of the Guilt".
(pde. 26) Ens "The Maturational Processes and the I";cilita-
ting Environment”.

Hogart Preas and Institute of Psychoanalysis. London, 1965.

(40) Erikson,E. "Reflections of the Dissent of the Contemporary
Youth",

Int, Jour, of Psychoanalysis, 1970, vol 51, (11-22)
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2) En general, los tedricos del aprendizaje consideran que el
sentimiento de culpabilidad es una respuesta de ansiedad condicio- ‘
nada a través de la asociacidn entre transgresidn y castigo. Por
consiguiente, para que un sujeto adquiera esta conducta, no basta
con meros deseos inconscientes, como sefalaba el psicoandlisis,
sino que es necesaria la emiaidn de conductas manifiestas. Aunque
la teorfa del condicicnamiento de la ansiedad es 1a mds ampliamen-
te aceptada, algumos autores conceden mds importancia que otros al
papel instrumental de la culpa para evitar el castigo extemo} asf
como también a la importancia del aprendizaje observacional en su

adquisicién y mantenimiento.

Las inveatigaciones realizadas dentro del enfoque del aprendiza-
Je acerca del sentimiento de culpabilidad se han centrado en los si-
guientes puntos: mecanismos de adquisicidn:y mantenimientoj influen-
cia de distintas variables,y principalmente del momento de aplicacidn
del castigo, para su adquisicidn; influencia de los procesos cogniti-
voss resultados de las distintas técnicas de discipline; y aignifica-

cidn de esta conducta dentro del desarrollo moral g;enoral .

1. En general, el mecanismo mis aceptado acerca de la adquimicidn del
sentimiento de culpabilidad es el seflalado por Mowrer y estudiado ,en-
tre otros autores , por Aronfreed. Este meocsnismo.incluye biaicamente
dos procesos distintos: "A- la asociacidn de la ansiedad con las sefla-
les intemas de la transgresién, a travds de su contigiiidad temporal

con el castigos B-1a inhibicidn de la transgresidn, que serd reforza~

da intr{nsecamente por reducir la ansiedad. En general, en estas teor{as
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se parte de la suposicidn de que el sentimiento de culpabilidad
1leva consigo un cambio respecto al control de la conducta,que

dejard de ser externo para interiorizarse mediante el mecanismo
doble antes descrito, Pero es necesario afiadir otra aportacidn

realizada por las mismas teorfas: el sentimiento de culpabilided
8810 se hard eficaz para evitar la iransgresién si la respuesta
de ansiedad se produce en los comienzos de dicha transgresidn y

no 8l final.

2, "Mientras que los castigos que se dan al principio de una
secuencia de reapuesta crean una ansiedad que inhibe la conducta
deaviada, las respuestas auntopunitivas asociadas con la termina-
cidn del castigo pueden tener la funcidn de reducir la aneiedad.
En el primer caso, la ansiedad se reduce al cesar la respuesta
desviada; en el segundo, por la aparicidn de respuestas de auto-

castigo.” (42)

Por consiguiente, el sentimiento de culpabilidad, tal como ha
sido definido al comienzo de este apartado no tiene por qué
aumentar la resistencia a la transgresidn, ya que se asocia con
su final ; y puede incluso disminuirla por el mecanismo de re~
fuerzo negativo directo descrito anteriormente. Para que la an-
sledad evitara la transgresidn, deber{a de producirse antes de

emitir dicha conducta y no después. Por lo que se refiere a las

(42) Bandurr,A. y Walters, R.H, Ob. ant. cit. (Pdg 181)



consecuencias que dsto tiene sobre los efectos del castigo,
Bandura y Walters afirman ques

1.-La utilizacién del castigo en el momento en que el nifio
empieza su conducta transgresora favoreceri en é1 el desarrollo
del autocontrol en situaciones similares,

2.~E1 castigo posterior a la transgresidn favorece el desarro-
110 del miedo, k

3.-Si el castigo posterior a la transgresion cesa cuando el
niffo emite una respuesta autopunitiva o uﬁtocr{ticn favorecerd
el desarrollo de la culpabilidad,

Bandura y Walters consideran que no hay razones para creer que
el sentimiento de culpabilidad y las respuestas autopunitvas o
autocriticas que de &1 resultan sean un antecedente necesario para

el autocontrol.

Amnfned(“)distinm -entre & niedo, vergienza.y. culpa, como
tzes formas posibles de .'conaidem‘.lava consecusnciae de-la:{rans-.

gresifn,que son el resultado de orientaciones comitivuﬁ@tu'

1.~F1 miedo es el resultado de une orientacidn cognitiva hacia
las consecuencias aversivas de la transgresién procedentes del:ex~
terior.

2.-La culpa implica la evaluacidn moral de la transgresién, es

decir la consideracidén del defio que para los demds puede tener di-

(43) Aronfreed,J. "Conduct and Conscience".

Academic Press. N. York. 1968.



-60-

cha conducta,
3.~La vergienza es el resultado de una orientacidn cognitiva ba-
sada en el temor de que la transgresidn sea descubierta por los de-

Aronfreed parte de los métodos y principios de las teorfas del
aprendizaje para estudiar los mecanismos afectivos y cognitivos
" de distintos tipos de interiorizacidén , subsanando as{,segin su
opinidn,una laguna existente en dicho enfoque. Los resultados de
sus trabdjos experimentales permiten responder mds adecuadamente
a.la Amna't.i&{ planteada con enterioridad acerca de la ineficacia
del eutigo posterior a la transgresién, y a 1= .interiorizac:lén
consiguiente o sentimiento de culpabilidad, para favorecer el
desarrollo del autocontrol € inhibir _las respuestas transgreso-

xrase.

"Se puedm provocar representaciones cognitivas mediante la
socializacién verbal después de la conducta de transgresidn; y
dicha representacidn puede mds tarde asumir una relacidn antici-
patoria de la misma transgresion. De acuexrdo con esto, la evalua-
cién de un nifio acerca de un acto castigado puede producir ansie-
dad ente yna transgresidn incipiente, aungue la evaluacidn trans-
mitida por otros se plantea rs solamente asociada co:lx castigos poste-
riores a la transgresidn. Y esta ansiedad puede servir para motivar
la supresidn de la transgresidn incipiente sin el continuo apoyo de

la vigilancia extema y del castigo’.
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(¢e..) El poder que la representacién verbal tiene sobre el
control del nifio de su propia conducta estd en funcidn de la
contigiiidad temporal entre 1la transmisidn social de la repre- A
sentacidn y otros sucesos relacionados con valor afectivo sig-
nificativo para el nifio ( en este caso, castigo y evitacién del

castigo)." (44)

3. Dentro del enfoque basado en las teorfas del aprendizaje hay
numerosos trabajos sobre la influencia del tipo de disciplina emn
el desarrollo del autorrefuerzo., Nos detendremos en analizarlos
mejor en.el eagiﬁlgﬁé@:éado a este tema, shora resumiremos

sus resultados diciendo ques

“"Ona orientacidn moral interiorizada es favorecida por wa
relacién afectiva entre el padre y el nifio, en combinacidn con
técnicas de disciplina que utilizan esta relacién apelando a los

motivos sociales y personales del nifio". (45)

(44) Aronfreed,J. "™oral Development from the Stanpoint of a Ceneral
Psychological Theory". (pdg 62)
Ent Lickona,T. "Critical Issues in the Study of Moral Develop-
ment and Behavior", Holt. N. York. 1976.

(45) Hoffmen,M.L. "Child-rearing Practices and Moral Developments:
Generalizetions from Empirical Research”. (pag 310)

Child Dev.,1963, 34, (295-318)
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En otras palabras, los resultados de los trabajos acerca de la
influencia de las distintas técnicas de disciplina en el desarrollo
del sentimiento de culpabilidad muestran que éaste se ve favorecido

nés por las técnicas verbales que por los castigos f{sicos.

Por otra parte, el comentario -que-acompafia a&-una transgreaidn,
eg decir la “téeniea vefba& R bpuede s‘er de dos tipos: '

"Puede tratar de definir la naturaleza del acto y las razones por
las cuales es incorrecto, o puede ser mis personal y enfatizar la de-
bilided y carencia de méritos de las personas que realizan tales cosas
y el dafio que la falta ocasiona a los padres, Como podemos suponer,
es més probable que la primera ocasione resistencia y que la segunda

engendre culpa.® (46)

Ta:distincidn de Wright puede ayudamos a comprender los contra-
dictorios resultados de los estudios sobre la relacién entre culpa
¥ resistencia, Si la culpa consiste en el miedo a perder el smor de
los padres y en una dieminucidén de la an‘t.oestine. culpa que surge
como resultado de una disciplina basada ex-x castigos psicoldgicos o
verbales de {ndole fundamentalmente emocional y afectiva, el sujeto
no poseerd.. ;.‘unvlwor,antocontml aunque tenga respuestas de gran
ansiedad posteriores a la transgresién. Por otra parte, si la cul-
pa consiste en una evaluacidn racional de la conducta en cuestidn,

resultado de un nivel superior de razonamiento, el sujeto serd ca-

(46) Wright,D. Ob, ant, cit. (pdg 109).
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paz de un mayor autocontrol ante las transgresiones sin que ello su-
ponga necesarlamente respuestas de ansiédad. Esto nos conduce al pro-
blema de la importancia de los factores cognitivos en el sentimiento '

de culpabilidad.

4. Dentro del enfoque del aprendizaje, hay distintas teorfas acer-
ca de la influencia de los I‘actorea cognitivos en las reacciones poste-
riores a la tranegresidn. Vamos a considerar solamente la expncnc:l‘n de
Aronfreed sobre el control cognitivo de la conducta a traves de los cam-
bios afectivos asociados con é1, y algunos trabajos basados en la teorfa

de la disonancia cognitiva.

Ya hemos mencionado la explicacidn ofrecida por Aronfreed acerca de la

relativa importancia del momento de aplicacién del castigo cuando &ste se

acompafia de una evaluacidn cognitiva. Y es que para dicho antor, el proce-
dimjento mis eficaz para inhibir una detemminada conducta consiste en la
interiorizacidon de instrucciones cognitivas asociadas con cambios afecti-~ :
vos lo suficientemente intensos como para que el sujeto resulte motivado
a adecuar su conducta en funcidén de dichas instrucciones. For lo tanto,
para Aronfreed, el sentimiento de culpabilidad, como reaccidn emocional
que acompafia a una evaluacidn autocr{tica, es el método idesl de:educa-
cidn moral. Su punto de vista se opone a otro tipo de plaenteamientos
acerca de los procesos cognitivos como mecanis=mos superiores que permi-
ten la inhibicidn de los estados emocionales primarios,.segin .ias-m'mloa

lo cognitivo y lo emocional actdan como fuerzas contrarias.

Hey otras teorfas que han estudiado "la disonancia cognitiva" como
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una motivacidn en af migma.

(48)
Festinger conaidera la disonancia cognitiva como una sensacidn

desagradable que motiva a la persona aqntt;r. una respuesta deter-.
minada -pnra..gu;mdnec:_l.én,-.y poder. as{. soportarla..mejor . _  Dos
elementos cognitivos, relacionados con la propia conducta, creencias,
o actitudes , son disonantes entre sf, si no son, o no parecen ser,
mutuamente consistentes, No es necesario que exista una contradiccidn
légica, sino solamente gque aparezcan para la persona como mis 0 menos

incompatibles,

Los estudios sobre diaon.ancia cognitiva han dedicado una atencidn
especial al cambio de actitudes y a 10? factores que lo deteminan,
Loa resultados de estos estudios,en relacidn con la interioriaacidn
de valores, llevan a la conclusidn de que: cuanto menor sea un in-
centivo para transgredir una norma, mayoxr serd la tendencia de la
actitud para camblar y ser menos .dl'sonante con la conducta, y vice-
versa, En otras palabras, ante una mayor recompensa la necesidad de
Justificaer nuestra propia conducta en términos de nuestra propia ac-
titud es menor, as{ como también lo es la necesidad de cambiar dicha

actitud. (49)

(48) Festinger,L. "A Theory of Cognitive Dissonance”,
Tavistock, London. 1957

(49) Festinger,L. y Freedman,J.L. "Dissonance Reduction and Moral
Values"., En: Worchel, P. y Byrne,D. (dirs.de ed.) "Personality

Change™. (pégs 220~247) Wiley. N. York. 1964.



Es oﬁdente que al infringir una prohibicién moral puede
darse, como consecuencia inmediatas, una contradiccidn cognitiva
que debe ser resuelta, En este sentido, Mills(so )exniné edmo
el hecho de ceder o resistir a la transgresidn se relaciona con
cambios en la maners de evaluar dicha-trahsgreaidn.- Evalud; -en-
primer lugar, el grado en qué cada-sujeto considerabs jncorrecta
Ta trampa, .> Luego les presento una situacién en que eran motiva-
dos para hacer trampa, mediante un incentivo fuerte o débil, y
algo mds tarde evalud otra ves su actitud respecto -2 dicha {rampa.
En la segunda ocasidn, los sujetos qus habfan hecho trempa conside-
raron la falta con mayor indulgencia; en cambio, los que habfan re~
sistido, sobre todo ante un incentivo fuerte, se volvieron mis se-
veros en su evaluacidn de la trampa. El disefio de este experimento
no nos permite , estrictamente, concluir que la transgresidn por
s{ sola produjera el cambio en la evaluacidn, pues es posible que
los tramposos estuvieran menos comprometidos con su primera eva-
.luacién, Pexo nos ofrece un ejemplo, en el terreno moral, de la
demostrada tendencia a reducir la contradiccién entre creencia y
conducta después de haber actuado.

(51)

Ausubel, considera que las respuestas de culpabilidad requie-

-

(50) Mills,L. "Changes in Moral Attitudes Following Temptation",
Jour. of Pers. 1958, 26 , (517-531)
(51) Ausubel,D.P. "Relationships between Shame of Gullt in the Socia-

1izing Process”, Psych. Rev., 1955, 62, (378-390),
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ren tres condiclones necesarias: 1.-La interiorizacién de los valores
morales; 2.-la interiorizacidn de un sentimiento de obligacidn respec-~
to a dichos valores; 3.~ y la capacidad para percibir una discrepancia

entre la propia conducta y los propios valores.

Todas las teor{as que hemos incluido dentro del enfoque del aprendi-
zaje consideran la culpabilidad subjetiva como un indicio de interiori-

zacidn de las reglas culturales bisicas.

3) Para el enfoque cognitivo-evolutivo, las distintas formas de reac-
cionar a la transgresidn y de conmiderar sus posibles consecuencias ,
dependen del estadio de desarrollo moral de cada sujeto, ¥y por lo tanto,
de una construccddn activa por parte de éste; y no son , como seflala el
enfaque_del . aprendizaje, un mero reflejo de las influencias ambientales,
Una segunda diferencia. entre ambas teor{as, y en parte consecuencia de
la anterior, es que para la postura cognitivo-evolutiva el desarxrcllo de
la culpabilidad autocr{tica sigue una secuencia fija y universal de esta-
dios ya que coincide con el desarrollo general del razonamiento moral,
mientras que para los tedricos del otro enfoque,la culpabilidad no es
més que el resultado del aprendizaje, y por lo tanto, su desarrollo va-

rf{a segin 1a espec{fica historia de refuerzos y modelos de cada sujeto.

Kohlberg , con el fin de encontrar una comprobacidén empfrica a la
hipdtesis del enfoque cognitivo-evolutivo acerca del desarrollo de la
culpabilidad sefiala que : “las medidas proyectivas de culpabilidad
intema no muestran relaciones sitnificativas ni dnicas con las expe-

riencias punitivas; sino que presentan los mismas cambios con la edad
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que las medidas de madurez y de juicio moral en los afios escolares.
Ello sugiere que el desarrollo de los modelos intemos conscientes
del juicio, capacidad empdtica y adopcidn del papel, constituye

el factor fundamental en la génesis de la culpabilidad(52).

Kohlberg considera que las emociones posteriores a la tramsgre-
8idn, es decir: el miedo, la vergilenza y la culpabilidad smtoor{-
tica sdlo pueden analizarse en relacidn con el estadio evolutivo
de razonamiento moral., Y de esta forma: "La culpabilidad sutocr{-
tica es el resultado final de una serie de diferenciaciones que,
como todas las diferenciaciones del desarrollo, son de naturalesa

cognitiva”. (53)

Utilizar el témino culpabilidad en este Wltimo sentido para
denominar el estado en el que un individuo :juzga de forma auto-
eritica y consciente su transgresidn a una norma previamente ela-
borada por é1 , estd en abierta contradiccién con las teorfas del
peicoandlisis cldsico acerca de la culpabilidad incomsciente re-

sultado de deseos no realizados. Pero estd también en contradioc~

(52) Kohlberg,L. "Development of Moral Character and Moral Ideology".
En: Hoffwan,M. y Hoffwan,L. (dirs. de ed.) "Review of Child
Development Research”. (383-431).

Russel Sage Foundation. N, York. 1964.

(53) Kohlberg,L. "From is to Ought". Ent Mischel,T,(dir. de ed,)

"Cognitive Development and Epistemology". (pig 189) .
Acedemic Press, N. York, 1971.
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cién con las teoxfas del aprendizaje ségin las cuales la respuesta
de culpabilidad estd "determinada" por las distintas influencias am-

bientales que ha recibido cada sujeto a lo largo de su vida,

Los.resultados de las investigaciones acerca de la relacidn entre
tendencia a 1a culpabilidad y resistencia a la transgresidn , aparen-
temente contradictorios, encuentran una posible explicacién en la teo-
ria cognitivo-evolutiva . Kohlberg sefiala que las reacciones corres--
pondientes a los primeros estadios del desarrollo no tienen por qué ser

-conaistentes  -entre s{ ya que no estén subordinadas a ningin princi-
pio elaborado por el propio sujeto, sino que pueden .dep_ender,_.tnéluo
de los refuerzos y demds factores situacionales de influencia social.
Mientras que por el contrario, tanto las resacciones de culpabilidad,
como otros tipos de conducta moral, pueden mostrar consistencia cuando
estin subordinados a principios construidos por el propio sujeto, cosa

que sucede en el dltimo estadio del desarrollo.

El hecho de que el enfoque cognitivo-evolutive , como su misma deno-
minacidn indica, acentde la importancia de lo cognitivo, no significa
que minusvalore por ello el papel de la afectividad y de las variables
de tipo emocional en general, dentro del desarrollo moral. Sin embargo ,
1a mayorfa de los trabajos realizados dentro de este enfoque estudian
solamente el primer tipo de influencias., Y en general, puede afirmarse
que en las otras perspectivas tedricas sucede algo similar. Ya hemos se-
flalado que éstas se diferencian, entre otras cosas, por considerar un ob-

Jeto de estudio relativamente distinto.
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2) El_desarrollo moral en sus espectos emocionaless

B) -Bnpatfa y Simpat{a

La mayoria di los trabajos que tratan sobre aspectos emocionales
de la moral se refieren solamente al sentimiento de culpabilidad y
demis reacciones pnacitada_‘a"}qg;g_xpegig_g_eiu negativas de transgre-
sién y castigo. Pero cada ves es nayc.;nr la importancia concedida a
otro tipo de emociones relacionadas con el desarrollo moral de ca-
récter mds marcadamente positivo y: que se suponen como una-comdi-

¢ifn necesaria para la conducta altruista.

Por empat{a suéle entenderse el tipo de conducta mostrada por
un sujeto ante las expresiones emocionales de otro sujeto y que

consiste en reaccionar con uns respuesta emocional similar,

Aunque la empat{a puede producirse tanto ante emociones .poeiti-
vas comonegativas ; ha sido en relacidén = estas Wltimas como se
ha considerado en la mayor{s de los estudios . Y es que ademis,
parece ser este tipo de empat{a ante el sufrimiento , factor muy
importante del altruismo, 1a’de efectos condnctuales més estables

y duraderos,

La empat{a ha sido generalmente definida como un componente del

proceso simpatico:
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"Se suele definir la aimpatfa como la totalidad del proceso por
el cual se percibe el padecimiento ajeno y se toman medidas pera dis-
minuirlo o suprimir sus cansaa (...)Las respuestas emocionalea empi—-
ticas inicisn la conducta simpdtica."(55)

(56

Hoffman seflala qus la simpat{a se produce cuando la persona modi-
fica su respuesta enyéﬂca -~respuesta similar a la del que padece, y
por lo tanto desagradable- , en"un sentimiento de afecto y compasidn

hacia 1la viotima",

En general, las explicaciones ofrecidas a estos procesos aceptan
que estén relacionados entre sf,y que wno de ellos antecede al otro,
siendo este dltimo-, un comportsmiento mis complejo que el primero.
Pero las teorfas formuladas acerca de la empat{a y aimpat{a difieren,
sin embargo,en su forma de considerar las siguientes cuestiones : a.-
13udl es el origen de 1a empatfa? ; b.-;¢omo se transforma en simpatfa
Yy en conducta altruista? ¢.~jcufl es la relacidn entre estos procesos
¥y el desarrollo moral? El psicoanflisis considera que el origen de es-
tos comportamientos,y de las emociones que a ellos subyacen,reside en
el sentimiento de culpabilidad provocado por los deseos inconscientes,
que impide su gratificacidn directa, haciendo mediante el mecanismo de
defensa de la identificacidn, que el mdiﬂduo se centre en las necesida-
des de otras personas, La teor{a del aprendizaje formulada por Aronfreed
explica la conducta empdtica como el resultado de un condicionamiento emg

cional vicario; y la conducta altruiste , como una. respuesta adquirida a

(55) wright,B: Ob,ant,cit. (pdg. 120).
(56) Hofﬁnan,n. _*Moral Development .in Adolescence™. T
“Haandbook of Adolescence Psychology". (pig 311) Wiley.N.York 1980,
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través de la imitacidn y mantenida por su capacidad para reducir,

no el sufrimiento de otra persona, aino el propio sufrimiento aso-
ciado con aguél., Hoffman estudia el desarrollo ontogenético de la
empat{a, describiéndolo a travée de una secuencia fija de estadios,
que resultan de la interaccidn entre un componente afectivo y wn
componente cognitivo, Cuando este dltimo alcanza una medurez deter-
minada , la empatfa se transforma en simpatfa y en conducta altruis-
ta, Por otra parte, aunque Piaget no se haya dedicado al estudio de
estos procesos, sin embargo los tres tipos de egocentrimmo por €1 se-
fialados son en realidad, los factores que determinan los estadios de
desarrollo empdtico descritos por Hoffman, Y, si consideramos la em-
patf{a como imitacidn, ésta podr{a ser considerada como la base del de-
sarrollo moral. Kohlberg sefiala que la adopcidn de papeles es uno de
10s factores que interactdian en el desarrollo moral,pero que este no
es una mera extensidn de la simpatfa, sino una reestructuracién cada
vez mids compleja cuyos cambios se desciben a través de procesos cog-
nitivos. Y el desarrollo simpdtico, relacionado mis bien con el desa~-
rrollo social, ocupa una posicidn intermedia entre el 1ldgico y el mo~

rel,

1.~ Para el psicoandlisias, la empatfa y la simpatfa, son mecanismos
de defensa resultantes del sentimiento de culpabilidad producido por
joa conflictos entre el yo y el superyé. La empatfa coincide con el
ambiguo concepto de "identificacién", que generalmente suele hacer re-
ferencia a la incorporacidn de atributos o caracter{sticas de otra per-
sona . La conducta altruista, aparentemente orientada bacia la gratifi-

cacidén de los demds libera la energf{a destinada a la gratificacidn del
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propio inatinto(58) Por consiguiente en la conducta altruista,
las energfas que deb{an destinarse al propio individuo ae van

a desviar hacia el exterior con el perjuicio que €sto pudiera
ocasionarle, Es evidente que para el enfoque psicoanalftico, la
empat{a y la simpatfa son inconscientes y por lo tanto sin rela-

cién con el razonamiento moral,

2.- Las teorfas del aprendizaje explican la formacidn de estas
emociones, asf como la de la conducta que de ellas resulta, en
funcidn de los mismos principios de condicionamiento que otras
conductas, honfreed(sg)deﬂne 1la simpat{a como "una respuesta
emocional vicaria ante el real o anticipado sufrimiento de otra
persona”., Segin dicho sutor, la conducta simpdtica, de forma
similar a la conducta altruista, implica dos tipos de aprendiza-
Jet

l.-La adquisicidn de vna sensibilidad afectiva empitica o
vicaria @ 1los indicios que sirven de indicadores de la expe-
riencia de otra perscna y de su sufrimiento,

2.-La adquisicidn de formas especificas de conducta manifiesta

que sirvan para la reduccidn del sufrimiento de los demds.

Aronfreed cita un experimento realizado junto con PasKal en el

(s8) Freud,A."El yo y los mecanismos de defensa”.
Paidds . Buenos Aires, 1961, (1936)

(59) Aronfreed,J. "Conduct and Conscience®. Ob, ant. cit. (pig-150)
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que pusieron a prueba su hipStesis acerca de los procesos de for-
macidn de la conducta simpética, mostrando cémo el afecto negativo
en el nifio puede ser condicionado a determinadas seiiales de sufri-
miento de otra persona; y cémo aquél puede aprender a emitir res-
puestas simpdticas como consecuencia de haber pbservado & un mode-~
lo que solucionaba su propio sufrimiento. Los autores comprobaron
que mediante estos dos tipos de aprendizaje, es decir mediante 1la
asociacidn y mediante la imitacidn reforzada, ya que el afecto for-
mado actusba como un refuerzo negativo al desaparecer despuds de
emitir la conducta simpdtica imitada, el nifio puede aprender la
conducta altruista y la conducta simpdtica.

En el mencionado experimento encontramos la explicacidn que las
teor{as del aprendizaje ofrecen acerca de la formacién de 1la conducta
empética, ya que ésta ser{a el afecto negativo condicionado por aso-
ciacidns y también cémo se transforma en simpat{a al aprender por imi-
tacidn a emitir una respuesta que hece desaparecer el afecto negativo
formado anteriommente . En el mismo experimento podemos responder a la
dltima pregunta que nos planteabamos acerca de la relacidn con los
procescs cognitivos, ya que Aronfreed sefiala que al preguntar a los
niffos acerca de su conducta experimental,sus respuestas mostraban
1a gran influencia que las representaciones cognitivas habfan ejercido

sobre ella,

Como puede verse en los resultados del experimento de Aronfreed y
Paskal, las teorfas del aprendizaje llegen incluso a admitir la in-
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fluencia de los procesos cognitivos en el control de la conducta,
pero con ello dicho enfoque no considera el razonamiento moral
desde una perspectiva realmente evolutiva y no puede por tanto dar
cuenta de sus caracter{sticas mds importantes ni llegar a explicar
los cambios que de_£1 resultan,

(eo)olabon una teor{a del desarrollo ontogenético de la

34~ Hoffmen
empat{s, entendiendo que &sta imp?_l.iqa 1a ‘existencia.de tres. compo-
nentes:

1.~Un componente de activacidn afectiva,

2,-Un componentes cognitivo,

3.-Un componente motivacional.

e . :
Hoffman sefiala la existencia de una base neurolognca de la empa-

tfa que miempre ha formado parte del equipo bioldgico del hombre,

1.-La activacidn afectiva empdtica puede ser de distintos tipos
que var{an en funcidén de i la experiencia perceptiva y cognitiva
requerida; el estf{mulo implicado} el grado de desarrollo necesa-
rio,

Para Hoffmsn la empat{a va evolucionando desde el grito del re-
cién nacido ante el sonido del grito de otro nifio, que serfa la
primera forma de activacidn afectiva empética, hasta la capacidad

del adolescdnte para imaginarse cémo se sentirfa si los est{mulos

(60) Hoffman,M. "Moral Development in Adolescence"”, Ob, ant, cit,
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que actdan sobre otra persona actuasen sobre s{ mismo., Entre estas
dos formas ; la mis evolucionada y la mda primaria, existen otros

tres tipos distintos de activacidn afectiva empdtica.

2.- Trensformaciones cognitivas de la empat{as la empat{a de un
- sujeto va evolucionando a medida que aumenta su conocimiento de gque
1la fuente de su afecto estd formada por algo que le sucede a otra
persona y por las respuestas afectivas que dicha persona emite ante
esos sucesos, Por consiguiente, la forma de empatizar que tieme wn
sujeto depende de su nivel de conocimiento de los demds, aspecto

que se desarrolla a través de grandes cambios evolutivos,

HBoffman describe cuatro hipotéticos niveles de respuesta emps-
tica que resultan de la interaccidn del afecto empdtico con el nivel

de conocimiento de los.demds alcenzado _ f. N

-

1.-Se refiere por lo menos al primer afio de viﬁa, entes de que
el nifio haya  alcanzado la "permsnencia de la persona”, lLas sefiales
de sufrimiento de los demds pueden suscitar una rsspuesta empdtica
de sufrimiento global, fusidn de edtf{mulos que proceden:del propio
cuexpo del niffo, por condicionamiento mimético ; de la percepcidn
del otro deformads;y de la aitmi&y Jjunto con sentimientos desagra-
dables. Su comportamiento esti detemminado, en parte, por su inca-
pacidad para diferenciarse de los demds, que puede hacerle comportar-

se como si lo que le sucede a log OtT98 le estuviers sucediendo a é,

2.-A1 adquirir el nifio el conocimiento de que el otxro es una enti-
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dad f{sica distinta de af mismo , 1a parte afectiva del sufrimien-
to empatico puede separar, ya,el yo del otro, y al comprender que
la victina no es €1 se hace por primera vez capaz de empatfa.Toda-
vfa no puede, sin embargo, distinguir entre los estados internos
propios y ajenos, lo cual se comprueba al ver cémo intenta aliviar

a los demds mediante algo que s3lo le alivia a &1,

3.=~Cuando el nifio comienza a darse cuenta de que los pensamien-
tos y sentimientos de los demids mson a veces distintos de los suyos
y de gque hay distintas formas de interpretar un acontecimiento, en-
tonces se hace mis cauto en sus suposiciones y puede responder a
los sentimientos de los demds de una nueva fomma adecudndose mejor
a ellos. Después, al ir avanzando en el desarrollo del desempefio
de roles, serd ya capaz de una activacidn empdtica poniéndose a

sf mismo en el lugar de los demds,

4.,~Ceneralmente antes de comenzar la edolescencia, al surgir
1a concepcién del sf mismo y del otro como personas con una his-
toria e identidad continuas y propias, se llega al conocimiento
de que los demés no sélo sienten placer y dolor en situaciones es-
pec{ficas, sino también en el conmtexto de experiencias vitales lar-
gas, Y es entonces cuando la empat{a no sdlo se produce ante el
sufrimiento inmediato sino también ante una condicidn general ima~
ginada, Este cuarto estadio consiste en una activacidn afectiva
empdtica unida e uns representacidn mental del estado general de

los demdss su t{pico nivel de sufrimiento y carencia diario, las
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oportunidades que se le ofrecen o que se le niegan, sus proyec-
tos futuros y sus gustos, Si en esta representacidn resulta que
la persona no llega a 1o que el observador concibe como un mfni-
mo aceptable de bienestar , puede producirse un sufrimiento em~
patico, aunque dicha representacién se contradiga con otros in-

dicios mds superficiales y momentdneos,

El sujeto que llega al #ltimo nivel de capacidad empitica
puede procesar distintos tipos de informacidn procedente de su
propia reaccidn afectiva vicaria, de las seflales situacionales
inmediatas y de su conocimiento general acerca de la vida de
los demds , Puede conservar mentalmente las emociones suscits-
das por esta informacidén y comprender y reaccionar afectiva~
mente en funcidn de las circunstancias, deseos, y sentimientos
del otro ; al mismo tiempo que lo ve como una persona d.lst..inta

s af mismo.

Es probable que con un desarrollo cognitivo algo superior,
el sujeto del estadio cuarto, sea capaz de comprender, no sdlo
el estado de un individuo, sino también el de un grupo entero,
como por ejemplo, el grupo formado por las victimas de la gue-
m,‘o la gente con pocos recursos econdmicos, etc. Porque 1és
miembros de dichos grupos hebrén tenido y tendran unas situacio-
nes de sufrimiento espec{ficas, distintas a las de las demds
personas. La combinacidn del afecto empdtico con la percepcidn

del estado de un grupo deafavorecido parece ser el nivel evolu=-
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tivamente superior de la capacidad empdtica de sufrimiento. (61)

El sentimiento empdtico puede sufrir dos tipos de transforma-

ciones cognitivas segin las atribuciones causales del observador,

8.-Cuando la persona conoce que los.demis son algo distinto de
of mismo, la activacidn empitica , que es una respuesta pararela,
mids o menos idéntica a la de la victima, puede ser transformada,
por lo menos en parte, en un sentimiento de afecto y compasidn ha-
cia dicha victima, Es decir que el ¢ambio de la empat{a en simpa-
tfa implica necesariamente un cambio cognitivo. Y, los tres dlti-
mos estadios de sufrimiento empdtico son , en realidad, estadios

de capacidad ailﬁpa'.ticaa

b,~Cuarido el sujeto interpreta que las aei‘lglea que le suscitan
un sufrimiento empdtico, son debidas a é1; es decir,cuando piensa
que €1 es la ceusa del sufrimiento de la otra persona, entonces
dicho sentimiento puede transformarse en culpabilidad con 12 con-
siguiente sensacidn de desagrado y la autocrftica cognitiva co-

rrespondiente,

Hoffman considera que el primer sentimiento de culpa se produce
cuando el nifio da una respuesta empitica y los padres, u otras per-
sonas ligedas afectivemente con é1, acentian el efecto dafiino de.

la accidn del nifio como causa del sufrimiento de la otra persona,

(61) Hoffman,M, Ob, ent. cit, (pdgs 310-311).



haciéndolo inmediatamente denpuéa de la respuesta empdtica de
dicho nifio,

Boffman seflala también la existencia de sentimientos de culpa
distintos a este primero y de distinta complejidad evolutiva,.
Por una parte, puede haber, segin dicho sutor, un sentimiento de -
culpa ligado a la falta de accidn, es decir, un sentimiento de
culpa después de no haber hecho nada. Para que se produzca es
necesario que la activacidn empdtica se una al pensamiento de que
se pod{a haber hecho algo para evitar el sufrimiento de la otra
persona y no se hizo, FPor otra parte, se puede sentir también lo
que Hoffman 1lama "culpa existencial™, Para ello es necesario
que el sujeto reina dos condiciones: 1.-Imaginar muy vivamente
las circunstancias de la vida de los demds; 2.-pertenecer a un
grupo favorecido sin encontrar ninguna justificacién para su
propio bienestar, Este tipo de culpa motiva al sujeto a una
continua actividad para aliviar el sufrimiento humano, a menos .
que consiga encontrar alguna justificacién para las diferencias
seffaladas .La:culpa existencial puede ser un impediménto para
el rendimiento personsl. Es evidente gue para gue un sujeto haya
alcanzado la capacidad para sentir este tipo de culpa debe estar
en el 1ltimo estadio del desarrollo empitico, en el que se es es-
pecialmente sensible a los estados generales de sufrimiento y se
puede -as{ tomar conciencia de i propia ventaja y de la desven~

taja de los demds,

3.-E1 componente motivacional del afecto empaticos Hoffman
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considera que las interpretaciones basadas en la teor{a del apren-
dizaje segin las cuales la empat{a es una estimulacidn aversiva que
como tal ¥ sin mds,lleva al sujeto a una accidn supuestamente altruis-
te, con el vYnico fin de evitar dicha estimulacidn, es incorrecta, o

por lo menos, incompleta,

"Aunque el sufrimiento empdtico fuera vivido primariamente como
un estfmalo aversivo para 91;0;‘1 no como un sentimiento de compasio’n
hecia el otro, diferirfa de otr;'oa motivos egoistas en tres aspectos
importantes: es activado por la desgracia de otra persona y no por
la propias el principal objetivo de la conducta es ayudar a la otra
persona y no a sf mismo; el potencial gratificante para el observa-

dor depende de la reduccidn del sufrimiento del otro." (62)

Como podemos observar, para Hoffman,la empatfa , y por consi-
guiente la simpat{a , son motivos para una conducta auténticamen-
te altruista, y en esta interpretacidén difiere fanto de las teo-
rias psicosnal{ticas, para las cuales dicha conducta es el resul-
tado de mecanismos inconscientes provocados por la represidn de
los propios instintos de gratificacidnj como de las teorfas del
aprendizaje, para las cuales, la conducta supuestamente altruista
esti encaminada a evitar una estimulacidn aversiva que acta sobre

el propio sujeto.

(62) Hoffman,M, Ob. ant. cit. (pig 316)
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La teorfa de Hoffman ofrece una buena explicacidén de la conduc-
ta altruista y del comportamiento simpitico a traves del desarrollo
ontogénético de la empatfa y en funcidn de los distintos cambios
cognitivos que le acompafian. Estos cambios ya hab{an sido descritos
anteriormente 2y correepunden L las superaciones de los distintos
tipos de egocentrismo seflalados por Piaget: sensomotor, representa~
cional y social . Pero la ;:ontribuclén més importante de Hoffman
es, a nuestro Mo de ver, la descripcidn del dltimo estadio de ca-
pacidad empitica junto con la explicacidn de las distintas transfor-

maciones posibles en simpatfa y en conducta altruista.

No hemos considerado a Hoffman dentro del enfoque cognitivo-evolu-
tivo porque ,aunque tiene algunos aspectos en comin con dicho enfoque,

no es un auntor claramente representativo de sus.prinoipales postulados,

El enfoque cognitivo-evolutivo, "en contraste con las teor{as
emotivo-irracionales del desarrollo moral, mantiene que cognicidn
y afecto son diferentes aspectos o perspectivas de los mismos pro-
cesos mentales, ya que todos estos procesos oontie.nen . tanto
aspectos cognitivos como afectivos, y que el desarrollo de las
disposiciones mentales refleja cambios estructurales reconocibles

tanto desde la perspectiva cognitiva como afectiva", (63)

Fl desarrollo de dichas estructuras"consiste continuamente en des-

(63) Kohlberg,L. "From is to Ought", Ob, ant, cit. (pdg 188-189)
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centrar el punto de vista egocéntrico del principio para situarlo
en una coordinacidn cada vez més amplia de relaciones y nociones!”

(64)
4.~ Es.posible encantirar-un cierto. paralelismo:entre: loa: tres es-
tadios :del.,;huf.'x_;rql;ou&e:ala' empatis -arviba. sefialadoa.y- los tres
tipos de: egocentrismo descritos por Piaget:

1.- Reaccionar con una respuesta emocional idéntica a la de la
victima implica cierto paralelismo con la "indisociacidn primitiva
segin la cual todo lo que es percibido es centrado sobre la activi-
dad propia t el yo se encuentra en primer lugar , en ei centro de
la realidad , debido precisamente a que es inconsciente de s{ mismo.
(eees) En 1a medida en que estos estados afectivos dependen de la
aceidn propia y ain no de la conciencia de las relaciones manteni-
das con los demds , este nivel afectivo testimonia una especie de

egocentrismo general.(64)

La empat{a evoluciona, transformandose en aimpatia , siempre y
cuando, este egocentrismo senso-motor se supere y se conciba a las
demds personas como entidades f{sicas distintas del yo, con una ac~

tividad propis.

2.,=-A1 egocentrismo senso-motor sigué otrv egocentrismo represen-
tacional que se caracteriza por la incapacidad para distinguir lo

intemo y lo extemo, lo subjetivo y lo objetivo, as{ como para

(64) Piaget,J. "Seis estudios de Psicolosfa ". (pdgs 22 y 26)
Barral. Barcelona. 1975. (1964)
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comprender la relatividad de su propio punto de vista en relacidn

con otros puntos de vista también relativos.

La superacidn del egocentrismo representacional posibilitard al '
nifio el conocimiento de que los sentimientos y pensamjientos de loa
demds no son iguales a los suyos y de que no tienen por qué necesi-
tar lo mismo. Segin el modelo de Hoffman , esta nueva capacidad hard

que el desarrollo de la simpatf{a alcance el tercer estadio.

3.~A1 egocentrismo representacional le sigue el egocentrismo so-
cial caracter{stico de la deformacidn adoleamcente en su proceso de

insercidn al mundo adulto.

La superacidn de este dltimo egocentrismo capacitard al adolescen-
te para el estadioc dearto descrito por Boffman, as{ como para las con-

ductas de altruismo y simpat{a més complejas y evolucionadas,

. Acerca de la importancia de la empatfia en el desarrolloc, Piaget
considera que el egocentrismo inicial es el comienzo de la conciencia,
comienzo sin el cual ser{a imposible cualquier desarrollo posterior.
Y, por otra parte, si consideramos la empatfa en lo que tiene de imi-
tacidn, hay que recordar que para Piaget, la funcidn semidtica, o
capacidad para distinguir significantes y.significados, se desarrolla
a partir de la imitacidn, y es evidente 1la importancia que dicha fun-

cidn semiStica tiene en todo el desarrollo posterior,

Se= "Dentro de la teorfa de Kohlberg, el desarrollo de la empatia,
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como capacidad para adoptar distintos roles, pon.léndoae en el lu~-
gar de los demids, tiene una gran importancia. Vamos a enumerar bre-

vemente sus principales conclusiones al respectos

1l.-La adopcién de papeles como base para el desarrollo del ra-

-

zonamiento morals:

"La importancia del desempefio de papeles para el Jjuicio moral
estd reconocida en la idea de que dicho juicio moral se basa en
la simpatfa por los demds , as{ como en la idea de que el juicio

moral debe adoptar la perspectiva de un observador imparcialf(65)

2.-los estadios morales no se explican por extensiones de la

simpat{a:

“En cada estadio, el nifio percibe valores bésicos (...) y es
capaz de empatizar y de adoptar los papeles de otras personas
(ses) Pexo, los estadios morales no son una simple extensidn de
los sentimientos de simpatfa y altruiamo hacia una clase cada vesz
mayor ",(66) sino reestructuraciones cada vez mds comprehensivas,

diferenciadas y equilibradas del principio de justicia.

3,~La descripcidn de los cambios evolutivos en la capacidad de

adoptar papeles es una deucripnign acerca de procesos cognitivos;

(65) Kohlberg,L. "From is to Ought". Ob, ant. cit. (pdg 190)

(66) Kohlbexrg,L. " " (pég 191)
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*Una 'explicacidn del desarrollo moral en términos de adop-
cidn de papeles es una explicacién en'.téminos de: conoéimiento
social que difiere de una interpretacidén emocional de dicho

desarrollo moral."(67)

4.-Los conceptos sociales se deaarxrollan mediante la adopcidn

de papeles:

"Los socidlogos y los psicélogos socimles. _han.reconocido abierts-
mente que los conceptos y juicios sociales difieren de los conceptos
sobre objetos f{sicos en que implican la adopcidn de papeles . E1
significado primerc de la palabra"social™ es la estructuracién espe-
c{ficamente humena, de la accién y del pensamientb wmedisnte la sdop-
cidn de papeles, es decir por la tendencia a responder a los demds .
como a uno mismo, y a reaccionar a la propia conducta desde otros -

puntos de vista," (68)

S.~La relacidn entre el desarrollo cognitivo. social y moral es

de la siguiente forma:

"Después de los estadios de desarrollo ldgico vienen los estadios
de percepcidn o perspectiva social que describen el nivel en el que
una persona ve a los demas, interpreta sus sentimientos y pensamien-

tos e interpreta su papel o lugar en la sociedad. Los eatadios socla-

(67) Kohlberg,L Ob. ant. cit. (pég 191)
(68) KXohlberg,L. " (pig 190)
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les estén muy relacionados con los morales pero son mia generales ,
no implican juicios de valor o elecciones acerca de lo justo y lo

injusto , el bien y el mal. Hacer un juicio moral en un determina-
do nivel es mds complejo que simplemente ver el mundo en ese deter-
minado nivel . Por eso, el desarrollo de la percepcidn social pre-

cede al desarrollo del razonamiento moral ". (69)

3) E} desarrollo del razonamiento moral

Por ser este aspecto del desarrollo moral el mis extensamente
tratado en los capftnlos siguientes, nos limitaremos ahora a men-
cionar solsmente las diferencias mds importantes que respecto a su
importancia y concepcidén encontramos en los distintos enfoques ted-

ricos,

El Unico enfoque que considera el desarrollo cognitivo como la
parte mis bdsica de los cambios que ontogenéticemente se producen

en la vida de un individuo es el enfoque cognitivo-evolutivo:

"La teorfa cognitivo-evolutiva enfatiza que el centrg del desarro-
1lo no son los instintos, las emociones , o los esquemas sensomoto-
res 3 sino el cambio cognitivo espec{ficamente humeno, los esquemas
generales de pensamiento sobre el yo y el mundo, ya que la relacidn

del nific con el ambiente social es cognitiva, implica pensamiento e

(69) Kohlberg,L. "Introduction to the Scoring Macual™. Ob, ant. cit.
(pég 13)
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interaccidn de tipo simbdlico". (70)

Precisamente por conaiderar lo cognitivo como el centro del
desarrollo, este enfoque sitda el razonamiento moral como el aspecto
mis importante de la moralidad,medisnte el cual, y con una correcta
:lnterpretacién’ pueden analizarse los aspectos conductuales y emocio-

nales, que ya hemos ido seflalando a lo largo del capfitulo:s

"El razonamiento es lo més importante en el funcionamiento moral
de una persona(....) La moralidad es el resultado de un proceso on-

togenético de razonamiento". (T1)

La segunda gran diferencia entre el enfoque cognitivo-evolutive
y los otros enfoques radica en la concepcién misma de razonamiento

moral : -~

"En contraste con una determinada regla , que ha sido primero
impuesta al nific por el ambiente (...) La regla de la justicia es

una especie de condicidn inmanente a las relaciones sociales o una

(70) Rohlberg,L. y Mayer, R. "Development as the Aim of Education".
(pég 457) Hervard Bdc. Rev, , 1972,, 42, 4, (pdgs 449-496)
(71) Turiel,E. "The Developmemt of Moral Concepts". (pig 125)
En : Stent,C., (dir, de ed.) "Morali¥y as a Biological Pheno-
menon”. {pdgs 125-140) .Dshlem Konferenzen. Berlin. 1978

Report..of the Dahlen Workshop of Biology and Morals . 1977.
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ley que gobierna su equilibrio™, (72)

Piaget sefiala que del mismo modo que la 13gica representa un equi-
librio ideal de operaciones del pensamiento, la jJusticia representa
un equilibrio ideal de interaccidn mocial , siendo la reciprocidad y
la nwmiblidad; condiciones bdsicas para amt‘:oa tipos de equilibrio.
Hi el sentido de jJusticia ni las operaciones légicas pueden desarro-
llarse sin la experiencia y la interaccidn social, pero €sto no quie-
re-decir que sean una mera interiorizacién de las nommas o foxmas lin-

gifsticas culturales .

"Hemos dicho que los principtos son formas estructurales cognitivas
resultontes de. la sdépcidn de papeles , y organizadas alrededor del ..
principio de justicia como igualdad y como reciprocidad {...) Los prin-
cipios morales no son ni reglas externas interiorizadas ni tendencias
bioldgicas del yo , sino mds bien el resultado de la interaccidn entre

las estructuras del ambiente:y las estructuras del organismo”.(73)

La “diferencia entre las teor{as del desarrollo interaccionistas,
ambientalistas @ innatistas no se basa en .la consideracidn del papel
cuantitativo derla herencia y del medio en :a formacidn de las dife-

rencias individuales, puesto que autores de las tres tendencias eatdn

(72) Piaget,J. "E1 criterio moral en el nifio”. (pég 266)
Fontsnella. Barcelona 1974. (1932)
(73) tohlberg,L. "From is $o Ought", Ob. ant. cit. (pigs 193-194)
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dispuestos a reconocer que ambos inflyyen} sino mds bien en lo

que se tiene como la fuente del esquena'. evolutivo bdsico.(74)

Es decir, la teorfa de 1a interaccién no oensiste mn suponer

que la herencia y el ambiente ‘aean en igual medida' determinanies
del desarrollo,sino en considerarlo como el resultado de un didlogo
entre las estructuras del sujeto y las estructuras del medio, como
una construccion activa que difiere tanto de ser una copia exacta

del exterior, como el desenvolvimiento de un patrdn innato.

Como consecuencia de este planteamiento interaccionista, el en-
foque cognitivo-evolutivo mantiene que el desarrollo sigue una se-
cuencia de estadios invariante,y por consiguiente irreversible, no
dejando cabida dentro de la teorfa a posibles regresiones. Este
postulado ha recidido f:;_e_guéi\taa cf{ticas por parte de autores co-
mo Bandura y Waltergzzz.tenes pretendieron demostrar que el razona-
miento moral era el resultado del aprendizaje, pudiendo ser modifi-
cado por la exposicidn a modelos, Estudios posteriores como los de

Le Furgy y Haloahin(%) 'mnn(") ¥ Rest (78), han puesto de mani-

(74) Rohlberg,L."Introduction to the Scoring Memmal”. Ob. cit.(pég 5)

(75) Bandura,A, y Walters, R.H. Ob, ant, cit,

(76) Le Furgy y Weloshin, "Inmediate and Longterm Effects of Experimen-
tally Induced Social Influence in the Modification of Adolescents
Moral Judgments". Jour. of Per. and Soc. Psy.,1969, 12, (104-110)

(77) Turiel,E. "An Experimental Test of the Sequentiality of Develop-
mental Stages in the Child’s Moral Judgment®., Jour, Per, Soc. Psy.
1966, 3 (611-618)

(78) Rest, J. "Comprehension Preference and Spontaneous Usage in Moral
Judgment”. En Kohlberg,lL.y Turiel,E. (dirs. de ed,)"Recent Research
in Moral Development", Holt. N. York. 1971,



fiesto distintas limitaciones de la influencia de los modelos en el
julcio moxal, limitaciones que vienen a apoyar la hipStesis cognitivo-
evolutiva, Y 'mrlel(n) concluye que dicha influencia se debe a que

el motor principal del desarrollo cognitivo, y por consiguiente moral,
es el conflicto, Los modelos que razonan en un nivel inmediatamente
superior plantean a los nifios un conflicto cognitivo respecto a su
propio nivel haciéndoles desequilibrarse para as{ lograr un nuevo ¥
mejox equilibrio . . Jbr eso los nifios s6lo imitan a los modelos que

razonan segin un estadio superior al suyo.

(79) Turiel,E. "Developmental Processes in the Child’s Moral Thinking".
Eng Mussen, P; Langer,J. y Covington,M. (dirs. de ed,) "New Direc~

tions in Developmental Psychology! Holt. N. York. 1969.
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SEGUNDA PARTE; CAPITULO PRIMERO
ALGUNOS ANTECEDENTES FILOSOFICOS A 10S DIVERSOS PLANTEAMIENTOS

DEL DES BAL S -~ - °

1.~ E1 utilitarismo

Para los utilitaristas briténicos, &ith(ao)y':)ﬁ.lll'sl) 1a moral
era un producto racional del hombre adulto que juzga:-sus acciones y
las de loa demis en funcidn de sus consecuencias. As{ una accién es
naturalmente considerada como buena cuando produce el mdxrimo placer
al mayor mimerc posible de personas. El hombre aimtemgxm_neeo-
sidad de armonia social y empat{a, gracias a las cuales se verd in-
clinado a seguir esos juicios racionales utilitarios, aunque no le

ayuden ni le perjudiquen directamente las acciones en cuestidn.

(80) Smith,A. "A Theory of Morals Sentiments”, En : Sohneider,H,
"Adam Smith’s Moral and Political Philosophy". (pdgs 3-227)
Hafner, N. Yoxk. 1957. (17#51)

(81) Mil1,J.S, "Utilitarianism”,

Bobbs-Merrill. Indianapolis. 1957. (1861)



rocke aplica esta filosoffa utilitarista también al dmbdito

pedagdglico , y pretende hacerlo mediante la razdn:

"El lat{n y la ciencia , he aqu{ por 1o que se grita y se pone
mds énfasis en el eprovechamiento, siendo aspectos que no. pertene-
cen a la misién de un caballero. Lo que s{ necesita es el conoci-
miento de los negocios, para que su conducta esté de acuerdo con
su rango y obtener en su pafs un lugar eminente y ¥til.(...) Ser{a
hasta censurable que un preceptor retuviese mucho tiempo o llevase
demasiado lejos a sus alumnos.en la mayor parte de sus estudios.

Y sin embargo nunca se dedicard suficiente tiempo a la buena educa-
cién, el conocimiento del mundo , la virtud, la actividad y el amor
2 la reputacidn, y si el joven posee estas cualidades nardejari de

conseguir de los deméds lo que desee o necesite.

Y puesto que es preciso renunciar a la esperanza de encontrar
bastante tiempo y fuerza para ensefiar todas las cosas , reservemos
nuestios esfuerzos para los estudios mds necesarios, y , sobre todo,
tengamos siempre fijos los ojos en lo que serd mis itil en la vida

pera nuestro alummo,"(82)

De los planteemientos pedagdgicos de Locke se deducen las siguien-

tes conclusiones®

1l.-La educacién debe procurar proporcionar cualidades y conocimien-

(82) Locke,J. "Pensamientos acerca de la educacidn”. (pdgs 122-124)
La Lectura. Madrid. 1956. (1693)
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tos vitiles para el éxito en la vida futura,

2,-Una de estas cualidades es el amor por la aprobacidn de los
demds,

3¢~El método pedagdgico mds adecuado es la utilizacién de la ra-

zon,
- 9,4 El romanticismos Rousseau

El témmino "romanticiemo”, al principio utilizado en referencia a
las novelas de caballerias, sirvié mds tarde para denominar al movi-
miento filoséfico, art{stico y literario que 'se extendid por Europa
en el siglo XIX: y todavia sigue ejerciendo su infiuencia en la ac-
tualidad,

El significado corriente del témmino romsnticismo .cogqid._cgu uno
de los-aspectos considerados como mis importantes por este movimiento
filoséficos la exaltacidn del sentimiento por encima de la razén, ca~
racter{stica que , junto con su radical individualismo, define el nu-

cleo del pensamiento romantico.

Respecto al problema que aquf nos ocupa, el romanticismo perte de
1a sustitucidn de la norma utilitaria por. uns norms emocional, bésada
fundamentalmente en el sentimiento de la simpatfa. Y como es Rausseam
el pensador roméntico que mds importancia ha tenido en el dmbito de

la educacidn, expondremos brevemente su pensamiento sobre el tema:

l.-La moral es algo bdsicamente emocional, y emocional debe ser tam-
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bién su educacidng

"Razonar con los nifios es la mixima principal de Locke y la que
més en boga estd hoy, pero no me parece muy apropiada para hacerla
digna de crédite, y yo no veo nada mds necio que esos nifios con quie-
nes tanto se ha razonado,“Pretender educar a un nifio por medio de la
razdn es empezar por el final y querer hacer del instrumento la obral

(83)

"(eees) en los primeros impulsos del corazdn es donde se originan
las primeras voces de la conciencia , y en los sentimientos de amor
¥ odio nacen las primeras nociones del bien y del male(.....) No es
posible establecer ninguna ley natural por la razdn s—gla. (eee) Ni el
mismo precepto de obrar con otro como quisiéramos que obraran con no-
sotros , tiene otro fundamento que el mentimiento y la conciencia,
porque jqué razdn exacta me impulsa a obrar como si yo fuera otro,
sobre todo estando seguro moralmente de no encontrarme nunca en un
caso idéntico? ;Y quién me asegura que siguiendo fielmente esta mi-
xima conseguiré que la sigan conmigo? . Este convenio, se diga lo
que se diga 4 no es muy ventajoso para los hombres de bien, Pero,
cuando la fuerza de un alma expensiva , me identifica con mi seme~
jante , y me siento, por as{ decirlo, dentro de é1, es por no pade-
cer yo por lo que no quiero que 81 padezcal...) De aqui deduzco que

no es.cierto que los preceptos de la ley natural estriben solamente

(83) Rousseau,J.J. "El Emilio o de la educacidn". (pig 130)

Fontanella, Barcelona., 1973. (1762)
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en la razén", (84)"La razdn nos engafia con tanta frecuencia (...) pero
la conciencia nunca nos engafia porque es la verdadera guia del hombre,
¥s por lo que se refiere al alma, viene a ser lo que es el instinto res-

pecto al cuerpo®., (85)

3,-la educacién debe buscar la felicidad del niffos

"Hagamos al hombre feliz en cualquier edad,no vaya a ser que después
de puchos afanes muera antes de haberlo logrado{...) ;Qué habr{a que pen-
sar,pues,de esta barbara educacidén que sacrifica el presente a wn futuro
enigmitico, que carga con cadenas de toda especia a un nifio, y 1o hace
desdichado preparindole para un porvenir de no se qué pretendida felici-

dad , de la que tal vez no gozard nunca? (86):

4.~La felicidad consiste en la ausencia de insatisfacciones:

"La felicidad del hombre en este mundo no es otra cosa que un estado

negativo; se debe medir por la mfnima cantidad de males sufridos”,(87)

5.~La educacidn debe respetar la "individualided™ y la libertad del
nifio:siguiendo las leyes de la Naturaleza, ya que es la sociedad la

causa de todos. los males:

(84) Rousseau,J.J. Ob, ant. cit. (pég 203) -

(85) - v - {pdg 36) - ~
(86) v " (pdg 121)

87) " " (pdg 123)
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"Toda nuestra sabidurfa consiste en prejuicios serviles § todoa
nuestros usos no son 6tra cosa que sujecién, molestia y constriccidn,
El hombre civilizado nace, vive y muere en la esclavitud,(...) mientras
conserva la figura humana estd encadensdo por nuestras instituciones."

(e8)
6.~El nifio tiene una forma de ser peculiar, distinta a la del adulto

y distinta en cada momento de su desarrollo:

"Cada edad y cada estado de la vida tiene su perfeccidn conveniente,
su peculiar madurez", (89)

T.~Paradéjicamente, a pesar del énfasis puesto por Rousseau en la

bisqueda de la libertad , el educador debe logar que el niffo sea ddcils

"3t un pasajero arrebato os lo quita , el arrepentimiento os lo de-
vuelve al instante; el sentimiento que le une a vosotros en el dnico.
permanente (...) No dejéis que se corrompa y siempre serd décilj cuando

comienza a rebelarse ya estd pervertido". (90)

3.~ EL ideal alemin; Kent

El idealismc alemdn surge como una reaccidn contra el agnoscitismo

(68) Rousseau,J.J. Ob, ant. cit. (pdg 100)
(89) " " (pig 167)
(90) " " (rédg 20)
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inglés, en el terreno epistemoldgico, y en contra de la ética utili-

tarista, en el terreno moral.

Los tres autores méds importantes del idealismo alemén: Kant, Fitche
y Hegel, comparten , s pesar de sus diferencias, algunas caracter{sti-
cas:

1.-La consideracién de que la mente es algo distinto y superior a
la materia,

2,-El rechazo ante la ética utilitarista,

3,-El tono escoldstico. .

4.-El. tipo de vida, marcado por una gran regularidad y por el acade-
micismo.

S.=-La ortodoxia en moral.

Pero de los tres autores, es Kant el que mids expl{citamente ha formm-
' (91)

lado su pensamiento en el terreno de la educacién moral,

Kent se plantea el ‘problema moral de fom;‘ similar al del. conoci~
piento. Parte de 1a existenoia de la moralidad, y la valora, no segin
el contenido suministrado por la experiencia, sino por las caracterfe-
'éicaa que "a priori"” le proporcionan la voluntad: universalided y ne-

cegidad,

(91) Kant,M. "Traité de Pedagogie”,

Felix alcan, Paris, 1901, (1803)
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(92)
El problema moral no puede,pues,para Kant, plantearse en el
terreno de las acclones en cusnto tales , hay que trasladarlo a
la voluntad que las produce. Los sistemas éticos anteriores po—
df{an ser considerados como heterdnomos porque inferfan las
normas del fin, En este sentido, la ética kantiana va a ser autd-
noma, porque va a considerar las normas en s{ miemas, Y va a ser
también una ética formal, ya que el imperativo categdrico, que
obliga incondicionalmente, no imdirarlo:que se ha de obrar, sino
el modo en que se ha de obrar, El imperativo categdrico de Kant
puede expresarse en los siguientes términos: .
-"Obra segin una maxima que puedas desesr que al mismo
tiempo me convierta en una ley universal”,
="Obra de tal modo que uses de la humanidad, tanto en tu
persona como en la ajgna, siempre como un fin y nunca exclusiva-
mente como un medio",
="0Obra en el reino de los fines como si fueses a la vez

autor y sujeto de una legislacidn universal”,

Las dos caractpristicas sefialadas por Kant, dmtonomfa y formalidad,
van a ser de nuevo recogidas por distintas teorfas actuales, aunque
la primers de ellas , tendri un sentido distinto. La universalidad
va a ser un concepto clave caracter{stico del nivel de los principios
morales descrito por Kohlberg, pero ya veremos mds adelante g qué

tipo de universalidad se refiere este autor,

(92) Kant,m. “Fundamentacidn de una metaffsica de las costumbres".
Espasa. Madrid. 1969. (1797)
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El imperativo categirico requiere 1a existencia de la libertad
humana, ya que si el hombre no estuviese fuera de la causalidad em-
pirica que enlaza unos fendmenos con otros, no podrfa determinarse
por una mixima inteligible y formal, Vamos a resumir a contimmacidn

el pensemiento pedagdgico de Kant:

l.-La educacién cumple un papel muy importante en el desenvolvi-
mjento dé las caracter{sticas humanas, gracias a su posibilidad de
1libertad:

"Es en el problema de la educacidn donde reside el gran secreto
de la naturaleza humana, Es agradable pensar que la naturaleza serd
siempre mejor desenvuelta por la educacidn y que se puede llegar a

darle 1a forma que le conviene por excelencia”. (93)

2.-La educacidn debe basarse en la disciplinas
"Todo lo que 1la educacidén debe hacer es impedir que los nifios se

vuelvan demasiado blandos", (94)

3,~La educacidn no debe fomentar el sentimiento, sino la idea del
deber: o ¥
"Que el nific easte lleno, no de sentimientos, sino de la idea del

deber . Muchas personas se vuelven realmente despreciables porque .

(93) Kant,M, "Traité de Pedagogie", Ob, ant. cit. (pdg 44) -
(94) " " " (rdg 70)
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habi éhdose mostrado comprensivas, se han visto engafiadas a menudo”,
(95)
4.-Los adultos no deben <« mostrar sus afectos o debilidades

ante el nifios

"El jugueteo y las caricias no valen méds que la educacidn irri-
tante que vuelve al nific falso, reveléndole una debilidad en sus

padres, quitindole el respeto que me les debe".(96)

5.~ El_cardcter moral mis perfecto, desde el punto de vista de Kant,
mantiene una. gran coherencia. entre su pen_aan:l.enté ¥y su conducta.Sin
embargo, no #é hace. en su descripcidn, especial énfasis a la formacidn

del penssmiento. Por otra parte, parece implicar cierto grado de inflexi

—— A

bilidaﬁ.-o heteronomf{a reﬁpecta a la regla, entendiendo el témmino en sen
tido piagetiano y no kantiano, claro eati .1 "(...) Aquél que

‘no se engafia y no engafia a los demds, que mantiene sus promesas,

incluso 1las que se ha hecho a sf mismo, aquél cuya conducta fu-

tura puede leerse en su conducta pasada, agquél cuya uniforme vir-

tud esti por encima del tiempo, porque esti por encima del cambio,

aquél cuya vida , armoniosa unidad , se sujeta a un principio y

se resume en una mixima , aquél es un caricter".(97)

(95) Kant., M, Ob, ant. cit. (pig 109)
(96) Kant, M. " (pég 110)

(97) Kant, M, " (pég 28)
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4.~ El irracionalismos Schopenhauex

Schopenhauer representa un puente entre las filosoffas del siglo
XVIII y las del XIX, En su pensamiento va a haber una radical ne-
gacidén de la libertad humana, Todos los actos, hasta los voluntarios,
estin determinados por la ley de la causalidad. Nos aprehendemos a
nosotros mismos como voluntad de vivir, Y esta voluntad consiste en
una constante insatisfaceidn, y por consiguiente, la vida es,en su
dltima esencia,dolor, E1 placer se define negativamente como la
ausencia del dolor, El hombre tiende a aliviarlo, y esta tendencia
da origen al dnico imatinto positivo, el de la compasién snte el
dolor de los demids. Pero todos los remedios posibles son meramente
pasajeros. La salvacién sélo se slcanza en el estadd de nirvana que
proporciona la muerte§ con la negacidn de la voluntad misma se pondrd
fin al dolor. (94) }

Es evidente que de semejante pesimiemo filoséfico no puede derivar-
se ningin planteamiento explfcito acerca de la educacién moral. Al“uni-
co instinto positivo del hombre, la compasidén, es a lo que va a quedar
reducida la moralidad, que como el resto de las conductas y emociones

humanas esta regida por las leyes de la causalidad,

(94) Schopenhauer,A. "El mundo como volunted y como representacién”,

Bilioteca Econdmica FilosSfica. Madrid. 1896, (1819)




-103-

Se<El_sociologismos Durkheim

Se ha dicho que Durkheim, de origen francés, "representa una po-
sicidn intermedia entre las dos alas de las grandes tendencias del
pensamiento europeo: empirismo y utilitarismo inglds e idealismo ale-
mén." (99) As{ como que la postura de Dll‘:;vlﬁchein _éa'{;aba«gg_gaieyinﬂui-
da por la de Rousseau, En cualquier caso, lo que ”el‘ mismo Durkheim
explicité fue su cr{tica a la teorfa utilitarista en los siguientes

puntoss

1,-Bdsicamente , la moral es una cuestién de respeto a unas re-
glas fijas, ya la autoridad que cimenta esas reglas, y no un cal-

culo racioral en casos concretos,

2.,~La moralidad parece estar universalmente asociada con senti-
mientos punitivos , sentimientos incompatibles con la nocidén de que
lo recto estd unido a las consecuencias beneficiosas para el bienes-

tar de la humanidad.

3¢~ Las reglu que suscitan respeto y sentido del deber , dando

- —_- .

origen a los castigos, varfan notablemente de un grupo a otro.

4.-Aunque las sociedades modernas occidentales desligan la morali-

dad de la religidn, existen muchos grupos en donde las reglas y las

(99) Parsons,T. "Emile Durkheim". Eni"Enciclopedia Internacional de
las Ciencias Sociales". Ob, ant. cit.,voi 4.(pdg 28)
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actitudes morales bésicas guardan relacidn con los dioses y no con

los hombres, por lo cual, no giran en tomo a las consecuencias para

el bienestar humano,

Para Durkheim, el origen psicoldgico de las actitudes morales re-
side en el respeto del individuo hacia el grupo, las actitudes que
comparte el grupo y las figuras de gutoridad que representan a los
grupos . Los valores mds sagrados para el individuo son aquellos nmds
extensamente compartidos por el grupo y mis estrechamente vinculados
a é1. (100)

Para Durkheim, el individuo se relaciona con la sociedad interiori-
zando , como parte de su personalidad, los elementos esenciales de su

cultura ¥ estructurs - social . - En este sentido coincide con 1a teo-

r{a de Freud. Y en lo que respecta al conjunto de su pensamiento.sobre
el origen de la moralidad, es clara su influéncia sobre la peicologfa !
‘social actual.

(101)

El pensamiento pedagdgico de Durkheim 8e bama en la idea de que

los principios morales son algo impuesto desde el exterior al individuo,

(100) Durkheim,E. "Sociology and Philosophy". Clencoe I11. Free Press.
1953. (1954)

(101) Durkheim,E, "Moral Education: A Study in the ﬁaory and Appli-
cation of the Sociology or Education. Free Press, N, YorX,
1961 (1925).
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ya que éste es incapaz de elaborarlos por sf mismo.El objetivo de
la educacidn debe ser furmar personalidades libres y autdnomas, pero
la dnica autonomfa posible consiste en que el individuo comprenda y

acepte las normas que la sociedad necesariamente le impone.

"En el orden moral, hay un lugar para la misma autonomfa y no
hay sitio para ninguna més. Oom‘g .la moral expresa la naturaleza
de 1la sociedad,que np conocemos mejor que la naturaleza ffsica, ni
més directamente, la razin del individuo no puede ser legisladora
del mundo moral como tampoco del mundo material.(...) Pero el indi-
viduo puede apoderarse de este orden que no ha creado, y puede ha-
cerlo denﬂ;—raddipggt;e". (’I:QZ)__- ’

La educacidn moral consiste, pues, para Durkheim, en inculcar
1os valores de la sociedad, Y esta educacidn debe basarse en los

tres elementos que componen la moralidad:

1.-E eap{ritn de disciplina 3 puesto que la moral es un eiste-
ma de reglas concretas que JdeBemde imponerse a la conciencia, es
necesario acostumbrar al niffio a que las respete mediante la disci-
plina, Esta consistirid en el-emmplimiento de normas y prohibiciones,
asf como de castigos si se transgredieran.El objetivo es que el nifio
sienta que hay una voluntad superior a la suya que debe obedecer.

2.-La adhesidn a los grupos sociales : su necesidad reside en el

(102) Durikheim;E. "Moral Biucation". Ob, ant. cit. (pdg 133).
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hecho de que los individuos no tienen por sf mismos capacidad para
elaborar principios morales . La adhesidn se logri mediante expli-
caciones verbales acerca de su conveniencia,

3,~Autonom{a morals es el objetivo de la educacién y consiste -
en aceptar la necesidad de la moral socialmente impuesta. Se logrd,
igual que la adhesidn, mediante explicaciones verbales que el adulto
da al nifio. En ningin momento se considera que el prdopio grupo de

compafieros pueda ser un instrumento educativo.

En Durkheim, la moral acaba por convertirse em algo tan relativo
como la c&st\mbn. y la razén para conservarla parece ssr el mero

hecho de gque existe:

"La afinidad de la costumbre y de la prictica moral llega a ser
tal que toda costumbre colectiva presenta, casi inevitablemente,
algin caridcter moral. Cuendo una forma de actuar se ha hecho habi-
tual en un grupo, todo lo que se aparte de ella provoca wun movimiento
de reprobacién muy parecido al que provoca la falta moral propiamente
dicha, Las costumbres participan ,en cierto modo, del respeto especial
del que son objeto las pricticas morales. Si bien no todas las costum~
bres colectivas son morales, todas las pricticas morales son costumbres
colectivas ., Por consiguiente, si alguien es contrario a todo lo que es
costumbre, corre el riesgo de ser también contrario a la moralidad,”

(103)

(103) Duxkheim,E. "Moral Bducation". Ob. ant. cit. (pdg 31).
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6.- E1 _evolucionismo

El evolucionismo, enfoque filosdfico que aparece en el siglo XIX,
toma la evolucién como fundamento para una teor{a general de la rea-
lidad, Su punto de partida son las teor{as bioldgicas de Lamarck y de
Darwin, que en poco tiempo comienzan a aplicarse a distintos dmbitos

de la ciencia,

Spencer(104laﬁala que "la evolucidn es integracidn de materia y
éoneomiténte:fdiq!.puiém del movimjiento, gtéclaa-vs': €lla, la materia
pasa de wa homogeneidad indefinida e incoherente a una heterogenei-
dad definida y coherente , y durante la cual,el movimiento conserva-
do esti sujeto a una transformacidén paralela”, La evolucidn es,en . -
otras palabras, un proceso necesario, que parte de una homogeneidad

inestable para llegar a una heterogeneidad més equilibrada .

Es preciso distinguir dentro del concepto de evolucidn tres aspectos

diferentes:

1l.-F1 cambio: la ideéa de evolueidn ,.en su forma mds simple, implica
que el estado actual de un sistema es el resultado de un cambio, mds o

menos continuo , a partir de su estado inicial.

2.-La direccidn : es otra caracter{stica implicita en todas las teo-

rf{as de la evolucidn, se entiende como un orden lineal natural de los

(104) Spencer,H, "The Principles of Biology". (pdg 145). Appleton.

N. York. 1914. (1869-1867)
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estados del sistema y supone que todo proceso evolutivo pasa por suce

sivos estados,

3.~El progreso: no es un slemento necesario en la evolne:lén..pu'?”;
todos los 3 h;o:gaﬂdngty*_eni‘oguj;.ugunos, como Spencer, 1dentificm
progreso con cambio, afirmando que todo camblo , sea cual fuere su
direccidn, es progresivo por su propia naturaleza; otros, dentro de
los cuales se encuentra Kohlberg, opinan que el cambio,sdlo puede ser
considerado como progreso,si reéne unos determinados requisitos. As{
por ejemplo, el mero hecho de que los principios morales aparezcan
en el sexto y dltimo estadio del desarrollo, no justifica su superio-
ridad respecto a los anteriores, ésta deberi basarse en criterios
filosdficos que verifiquen si dichos principios ofrecen mejores so-

luciones que ias normas anteriores a los mismos problemas.

Pero, a pesar de las diferencias existentes en su forma de jus-
tificar la relacidn entre evolucidn y progreso, tanto la teorfa-
de Spencer como la de Kohlberg, la dan por cierta. Una teor{a evo-
lucionista de simple direccidn no afirmarfa nada sobre la superiori-

dad de las fases posteriores ,

La influencia del evolucionismo en psicologfa fue desde el princi-

(105)
pio muy importante. El mismo Darwin escribid una obra en este sentido.

(105) Darwin,C. "La expresién de las emociones en el hombre y en los

animales", Sociedad de Hiiciones Mundiales, Buenos Aires 1967.
(1872).
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(106)
Pero fue Baldvin uno de los autores que mds contribuyd a ella.

Entre sus aportaciones cabe destacar las siguientes

1.-Sefiald la existencia de perfodos en el desarrollo humanc.
Roussean los: hab{a' mencionado primerc ,.. pero la teor{a de Baldwin,
al insertarse en el marco evolimioniata. . oxigind numerosas sistema-

tizaciones de gran importancia,

2,-Definid la conciencia como el resultado de una oposicidn entre
el yo y el ambiente, es decir como un desequilibrio que tiende a su
solucidn. Y sefiald el adualismo caracterf{stico de su punto de parti-

da.

3.-Acentud el cardcter activo del sujeto en la construccidn de las
normas, ya que negé el innatismo y afirmé que el sujeto toma las nor-
mas del ambiente, formando con ellas un nuevo yo que es distinto al

anterior y distinto también a dichas normas.
4,-Seflald 1a existencia de las reacciones circulares; concepto de

gran importancia para la psicologfa evolutiva de orientacidn piagetiana

posterior,

Pero el sutor evolucionista que mds ayudd a la comprensidn del proble

(106) Baldwin,J,M, "Social and Ethical Interpretations in Mental Develop

ment: A Study in Social Psychology". Macmillan. N.York. 1906(1897).
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(207)
ma del desarrollo moral fue Hobhouse, quien realizd un importante
trabajo sobre la evolucidn moral en distintas culturas, observando

en ellas i{ exi_gtmcia.fa; diversos estadios

1,-Moral basada en el tabd y en la venganza grupal.

2,-Moral basada en las reglas sociales y en el mantenimiento
del orden,

3.~Moral basada en ideales de caricter,

4.-Moral basada en principios &ticos generales de justicia y

en la igualdad de derechos,

Hobhouse intentd demostrar la existencia de una importante corre-
lacién entre el progreso mental y el desarrollo social . alcsnzado
por las sociedades , Es decir, en las primeras fases del pensamiento,
los gobiermos tienden a ser de tipo autoritario, y la diferenciacidn
social descansa en la subordinacidn, Pero con el desarrollo  del pen-
samiento crftico , surgen formas de gobierno libres y se intenta con-
seguir una sfntesis entre la libertad individual y polftica y el uni-
versalismo moral, Para Hobhouse, el progreso no es , por consiguiente,
automitico , sino que depende del pensamiento y de la voluntad de los
hombres , De 1o cual se deduce,la importancia del proceso educativo
para la consecucidén de dicho progreso, y especialmente de la educacidn
de la razdn, ya que ésta parece ser el antecedente necesario para lle-

gar a él1,

(107) Bobhouse,L.T. "Morals in Evolution: A Study in Comparative Ethics"

Chapman. London. 1951 (1906).
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Podr{amos afirmar que la teorfa evolucionista actida como integra-
dora de las restantes teorfas. que sobre la moral hemos expuesto, ya
que permite interpretar los distintos tipos de moralidad descritos,
como estadios del desarrollo. As{, dentro de este enfoque, y utili-
zando como modelo el esquema de Kohlberg, pueden oxdenarse las dis-

tintas filoscffas :

12 Moral basada en sentimientos punitivos (Durkheim )

22 Moral basada en las recompensas; busqueda de aprobacidn grupal
(Duxkheim)

32 Moral basada en sentimientos naturales de simpatfa (Roussean),

49 Moral basada en la bisqueda de la armonfa social (Utilitariemo).

58 Moral basada en el juicio racional segin las consecuencias
(Utilitarismo)

62 Moral basada en principios &ticos universales (Kant).

La gran contribucidn del evolucionismo reside en haber encontra-
do la clave de la relacién jerdrquica entre estos tipos de moralidad.
Por ella, la moral de 108 principios éticos universales, no puede en-
tenderse como algo ailsledo de la moral emocional, y mucho menos como
algo opuesto, ya que sdlo puede desarrollarse ., a través de la co-
rrecta integracidn de las fases anteriores, en formas mds perfectas

de equilibrio,

oLy
(85“\ ~. ff&n
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7.~ El pragmatismo: Dewey

El pragmatismo, movimiento filoséfico que surge a finales del siglo
- XIX y principios del XX, pretende, en cierta medida, servir de sinte-
sis entre el idealismo y el empirismo. En este sentido @mantiene.que wna
verdad es tal, no por su correspondencia con los datos acumulados por
la experiencia pasada, sino por ser susceptible de utilizacidn para

la experiencia futura.

Uno de los representantes mds significativos de este movimiento,
y sin duda alguna, el mids importante en el Ambito pedagdgico, es
Dewey. Trataremos de :.;eainir los principales aspectos de su pensa~
miento filoséfico, dejando para mis adelante el anilisis de su teo-

r{a educativa.

1.- La filosoffa debe de tratar. los protlemas reales que tiene el

hombre 3

"La filosof{a se recobra cuando deja de mer un recurso, para
tratar los problemas de los fildsofos, y se convierte en un método cul-
tivado por los fildsofos, para tratar los problemas de los hombres",

(108)

2,- El valor de las ideas deriva de su relacidn con la prictica:

(108) Devey,J. "Creative Intelligence: Essays in the Pragmatic Atti-

tude®, (pdg 65) Holt. N. Yoxk, 1917,
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*Las ideas no tienen ningin valor , a menos que se conviertan en
accionea que reorganicen y reconstruyan,de algin modo, el mundo en

que vivimos", (109)

3.,-Existe una clara continuidad ent;! el pensamiento cient{fico
¥y el pensamiento moral. Los ideales morales son también instrumen-
tos para la solucidn de problemas. Esta continuidad se_retleja en
el objetivo de la educacidn, que consiat1r£;~biipezoi}wfuhdéméﬂtélé
-se“,“fm'“:'t”’“if*“ R

-

"La primera necesidad de cada individuo es hoy la capacidad de
pensar , de ver los problemas, de encontrar su relacién con los
distintos acontecimiéntos, de emplear y poseer ideas propias.Si un
Joven sale de la escuela é&on.ésta capacidad , poco a poco podrd de-
sarrollar todas las demés, Se encontrard a s{ mismo , intelectual y

moralmente”, (110)

4,~Tanto el desarrollo cognitivo como el desarrollo moral necesitan
de wne construccidn activa por parte del sujeto, no le vienen dados ni

por su herencia ni por su ambiente:

(109) Devey,J. "The Quest for Certainty". (pdg 138) Putnam. N. York.
1960. (1929).
(110) Dewey,J. "Fl1 hombre y sus problemas”, (pigs 104-105) Paidds,

Buenos Aires, 1967 (1927).
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"La racionalidad mental no es un don congénito, sino que nace
de la intercomunicacidn con adaptaciones y relaciones objetivas(..)
La razén, como observacidn de la adaptacidn de los actas a resulta-
dos convenientes , no es , sin embargo, un mero reflejo de hechos
preexistentes; es tn suceso edicional que tiene su propio curso,
que da origen a una gran apreciacidn emocional y proporciona un nue-

vo motivo para despertar nuevasj'potenc’iiﬁéa&—e‘s;‘i‘(111)'f :

"La libertad no es algo que pueda ser otorgado a los hombres como
un regalo procedente del exterior(...) S8lo se puede lograr si los

individuos toman parte en su conquista®, (112)

S5e~La moral no es un conjunto de reglas concretas, como sefialaba
Durkheim, sino un principio erftico ante las situaciones , por eso

tampoco coincide con el imperativo categdrico de Kant ¢

"los cddigos de moral rfgidos , que intentan establecer mandatos
y prohibiciones para cada ocasidn, resulten,de hecho, indetemminadoa.
(vee)Ninguna elaboracidn de una ley escrita puede anticipar todos los

casos posibles y la necesidad de una interpretacién "ed hoc". (113)

6.-E1 concepto de desarrollo guarda una gran simtlitud con el

(111) Dewey,J. "Naturaleza y conducts humana", (pdg 80) F.C.E,
México. 1964 (1925).
(112) Dewey,J. "El hombre y sus problemas", Ob., ant. cit. (pdg 151)

(113) Dewey,J. "Naturaleza y conducta humena", Ob,ant,.cit, (pdg 103)
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del enfoque cognitivo-evolutivo basado en la autoequilibracicn:

"De hecho, evolucidn significa continuidad en el cambio, y el que
ésta pueda consistir en un incretento en la complejidad y en la inter-
accidn., Las etapas importantes del cambio (...) son las crisis(..) las

ocasiones de reajuste y reorganizacidn®.(114)

T.-Por consiguiente, la educacidn no debe consistir en la adquisi-
cidén de unos conocimientos, noxmas o conductas determinadas, puesto
que tanto el mundo como el propio sujeto estdn insertos en una situa~
cidn cambiante y volverin a aparecer siempre los desequilibrios, las
nuevas necesidades, a las que el sujeto sélo podrd hacer frente con
wna actitud activa y cxrftica, y no con la mera repeticidn de esquemas

aprendidos.

Es evidente la relacidn del pensamiento de Dewey con la filosoffa
evolucionista y con la psicologfa cognitivo-evolutiva, Y es que, as{
como el pragmatismo representa el antecedente filosdfico de la peda-
gogf{amprogresiva”, el enfoque cognitivo-evolutive proporcionard a
esta. Gi:_tina,nna sdlida base psicoldgica sobre la cual formular sus

planteamientos,

3

(114) Dewey,J. "Naturaleza y conducta humana", Ob.ant.cit. (pdg 259).
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EL_ENFOQUE PSICOANALITICO

A) Freud : el psicoanilisis cldmico

La obra de Freud es 1la teor{fa psicoldgica que , sin duda alguna, ha
tenido una mayor repercusidn tanto dentro como fuera de la psicologfas.
El descubrimiento més importante que Freud hizo a sus contemporineos
fue que las manifestaciones de la vida mental no son arbitxzarias ni es-
tan aisaladas, sino que por sl contrario guardan una estrecha relacidn
de continuidad por ser el resultado de un mismo conflicto intemo entre

fuerzas antagdnicas.

La teorfa freudiana cuenta, a pesar de su marcada originalidad, con
numerosos antecedentes, En Freud hay una doble vertiente de influenciass
por wa parte, su carrera de medicina y su orientacidn biologista, meca-
nicista y determinista; y porretrs, su interés por el pensamiento filo-
sSfico de entonces : idealismo (Hegel), irracionalismo vitalista (Schopen-
hauer) , yomanticismo (Goethe); i\mto con su origen judio que le did una

marcada inclinacidén al misticismo.

Si tuvieramos que encontrar una constante dentro de la inmensa teor{fa
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elaborada por Freud, ésta ser{a , sin duda alguna, el dualismo: instin
to de vida~-instinto de muerte, principio de realidad-principic del pla-

cer, ello-yo-, yo-superyd, etc.

No es una casuvalidad que sea precisamente lo contrario, la negacidn
de los dualiamos preestablecidos, la caracter{stica mds gsneral..del en-
samiento de Devey, ya que ésta es laprimera de una larga serie de dife-

rencias entre su filosoffa y la de Freud,

Freud fue el iniciador del enfoque psicoanalftico, pero a diferencia
de lo que suele suceder , su teor{a sigue siendo hoy la elaboracién mds
completa e importante del psicoanflisis . Y es que, Freud escribié tanto
Y acerca de tantos temas , que diffcilmente otro autor puede superarle
en este sentido. Por otro lado, su teor{a no es muy susceptible de modi-
ficaciones, cuando éstas aparecen constituyen una escisidn. Tampoco es
facil el estudio empf{rico de sus hipdteais,por su bisica y constante am-
bigliedad, A pesar de todo ello, hay algunas contribuciones posteriores
importantes, que consideraremos,después de analizar la explicacién freu-
diana del desarrollo moral,

(115)

l.-Los impulsos son las fuerzas que"determinan" la oonducta del hombre,

Estos impulsos se distinguen de los est{mulos externos ( que serin los

motores del cambio para oiros enfoquee) en que proceden del interior del

(115) Freud,S. "Los instintos y sus destinos”, En: "Metapsicologfa”,

Obras Completas. Ob, ant. cit., vol 1, (pdgs 1036-1037).(1915)
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individuo, por consiguiente no pueden eliminarse mediante la respues~
ta de huida, y actdan como_ fuerzas constantes que e¥igen. para su su- -

-presidn otro tipo de conductas,

En todo impulso cabe distinguir una fuente, un objeto y wn fin,
La faente es la parte del cuerpo o proceso corporal donde se inicia,
El objeto es la persona o cosa necesaria para su satisfaccidn. Y el

fin es la actividad mediante la cual se logri ésta,

2.~Existen dos tipos de impulsos instintivos:

a.,~El impulso erdtico, relacionado claramente con los procesos
orgénicos y corporales, va cambiando sus fuentes a lo largo de la in-
faneia de una forma preestablecida por la maduracidn: oral, anal, féli-
ca,. y genital.

b.-El impulsc agresivo.no parece tener unarelacidn.clara con los
procesos corporales. Pero su existencia se deduce de la prictica clinica.
Su papel en la formacién del superyd o conciencia moral es de gran impor-

tancia,

3.-El placer puede definirse como la ausencia de dolor. E1 aumento de

la energfa instintiva se vive en forma de una sensacidn desgradable .

"Una de las tendencias del aparato anfmico ea la de conservar lo més
mids baja posible, o por 1o menos constante, la cantidad de excitacidn(..).

El principio del placer se deriva del principio de la constancia, es de-
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cir de la tendencia a la estabilidad”, (116)

La tendencia a reducir al mfnimo 1a excitacién es denominada jen al-
gunas ocasiones ,por Freud como "principio de Nirwana". Este témmino ,
recogido de la religidn Widica por Schopenhauer, indica que el estado
de felicidad mis perfecto coincide con la anulacidn de todo deseo,y

en cierto sentido , con la muerte,

Encontramos,pues,que la concepcidn psicoanal{tica del placer en
sentido negativo, es similar a la de Schopenhauer , y, aunque menos,
también a la de Rousseau, Esta concepcidn tendri importantes consecuen-

cias pedagdgicas que analizaremos mds adelante.

4.~La contribucién mds importante del psicoandlisis,desde el punto- de
vista del desarrollo , fue su teoria acerca de la continuidad de los suce-
sos paf{quicos, segin la cusl la conducta actual de wn sujeto estd detere
minsda por su pasado, o mejor dicho, por el conflicto que ha resultado de
€1, Ademds los primeros aflos de la vida son,en este sentido, los mis impor

tantes.

Freud elabord una teorfa del desarrvllo en funcidn de los cambios
sufiidos por el impulso erdtico en el fin, el objeto y la fuente. Las
fases resultantes son 3 oral, anal, félica, de latencia y genital,

El motor del cambio es la maduracidn:

(116) Freud,S. "™ds alla del principio del placer". n: Obras Completas,
Ob.ant.cit.,vol 1, (pdg 1099),(1920),
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"Aunque el complejo de Edipo es vivido individualmente por la mayo-
r{a de los seres humanos, es, sin embargo, un fendmeno determinado pox
la herencia , y habrd de desaparecer , conforme a wna trayectoria pre~
determinada al iniciarse la fase siguiente del desarrollo. En este sen-
tido, resulta, pues, indiferente, cuales sean los motivoa"ocaaionalos

de su desaparicidn®, (117)

El desarrollo seflalado por Freud no es un proceso irreversible,
Cuando el sujeto encuentra dificultades para obtener placer en un es-

tadio determinado, puede regresar a estadios anteriores,

El caricter de una persona esti en estrache relacién con las fija~
ciones producidas en estas fases, Existen , pues, personas é¢on un ca-
ricter de tipo oral, anal, etc, De esta forma, la teor{a freudiana del
desarrollo 1ibidinal es al mismo tiempo una tipologfa de personalidad

vagamente sugerida,

S.~ En el hombre, la importancia de los procesos psfquicos incons-

cientes es muy superior a la de los conscientes:

"La diferenciacién de lo psfquico en consciente e inconsciente es
la premisa fundamental del psicoandlisis: (...) El psicoandlisis no

ve en la conciencia la esencia de los psfquico, sino tan sélo wna cua-

(117) Freud,S. "El final del complejo.de Fdipo". Ens"Ensayoa", Obras

Completas. Ob.ant.cit, ,vol IX, (pdg 501) (1924).
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1lidad de lo psfquico , que puede sumarse a otras o faltar totalmente",

(118)
6,~-Freud entiende que la moral es sindnimo de represidén de instintos:

"Situindose en el pundo de vista de la restriccidn de los instintos,
o sea de la moralidad(...)".(119)

7.-El desarrollo de la conciencia moral, superyd, o entidad represo-
ra de instintos,estid intimamente 1igado a la superacidn del complejo de
BEdipo, Dicho complejo se inicia hacia los tres afios de edad, durante la
fase filica del desarrollo libidinal, y termina unos tres afios después,
Consiste en el conflicto producido por la coexistencia de impulsos se-
xuales y agresivos hacia los padres, En un principio, los primeros se
dirigen hacia el progenitor del sexo opuesto (incesto), y los segundos,
hacia el progenitor del mismo sexo (parricidio) . Pero enseguida, el con-

flicto se complica al incluir también los impulsos contrarios hacia ambos.

La superacidn del complejo de Edipo comienza cuando el nifio, o la nifia,
siente miedo ante la amenaza de castracidn, que al ser asociada con los
deseos incestuosos y parricidas, provocara la identificacidn con los pa-
dres y la-sonsiguiente sublimacidn y disociacidn de instintos. Por ella,

la energfe erdtica se convertira en agreasiva y al dirigirse contra el

yo del propio sujeto, formari la conciencia moral o superyd,

(118) Freud,S, "El yo y el ello", Ob, ant. cit. (pdg 9)

(119) Preud,S. "El yo y el ello",Ob. ant. cit. (pig 28)
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8.-Las caracter{sticas de la conciencia moral desde el punto de vista

del psicoandlisis cldsico son las siguientes:

A -El superyd es agresivo , rigurosc y cruel , Eu4ma formacidn .. .
reactiva 'contzfa los impulsos sexuales del ello, que se reprimen acen-
tuando los contrarios., La agresidn resultante se dirige hacia el yo

originando una nueva entidad denominada superyd.

"El superyd puede ser hipemmoral, y hacerse tan cruel como el ello.
Es singular que cuanto mds limita el hombre su agresidén hacia el exte-
rior, mds severo y agresivo se vuelve en su ideal del yo,(...) La subli-
macidén de los deseos edipicos trae consigo una disociacién de instintos.
El componente erdtico se despojs de la energfa necesaria pera encadenar
toda la destruccidn producida, que se libera en forma de tendencia a la
agresidn, De esta disociacidn extraeri el ideal el debee imperativo,

riguroso y cruel,"

B.-La moral, como el resto de los procesos psfquicos, es, fundamental-

mente, inconsciente:

"Solemos esperar que las funciones anf{micas més valoredas por nosotros,
sean también las mds conscientes, Pero la experiencia psicoanalftica demues
tra que esta esperanza es infundada. Hemos encontrado en muchas perso-

nas una autocritica y una conciencia moral inconsoiente de important{si-

(120) Freud,S, "El yo y el ello", Ob,ant.cit. (pdg 28)
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mos efectos™.(121)

C.-La conciencia moral es el resultado de la identificacién con el
modelo paterno , y una vez formada, tiende a permanecer invariabdble,
Diffcilmente podrh ser modificada por ldentificaciones posteriores.

Y ademés, dichas identificaciones, suelen ser también un resultado
de aquella, De 1o cual se deduce el caricter necesariamente primitivo

de la moral,

*El superys (...) siendo accesible a todas las influencias ulterio-
res, conservs, sin embargo, durante toda la vida el cardcter que le
imprimid su génesis del complejo paterno, o sea, la capacidad de oponer-
se gl yo y dominarlo. (...) Del mismo modo que el nifio se halla someti-
do a sus padres y obligado a obedecerles, se somete el yo al imperativo

categdrico de su superyd".(122)

D.-Pero la identificacidn primaria no es una identificacién con la
persona del padre, sino con su superyd. Y a traves de é1 .se transmi-
ten, de generacidén en genc_raclén, las normas culturales, Por consiguien-
te, la moral es, en dltima instancia , un producto cultural y no indivi-

dual, En este sentido, la teorfa de Freud coincide con la de Durkheim,

"Hemos derivado precisamente el superyd de aquellos sucesos que die-

(121) Preud,S. "El yo y el ello", Ob,ant. cit. (pég 16)
(122) Freud,s. " , " (rig 25)
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ron origen al totemismo.(...) Ningin suceso exterior puede llegar al
ello sino por el yo. (..) Pero no podemos hablar de una herencia direc-
ta dentro del yo. Se abre aquf el abismo entre el individuo real y el
concepto de especie.(...) Porque cuando los sucesos del yo se repiten,
con frecuencia e intensidad suficientes en individuos de generaciones
sucesivas , se transforman, por decirlo as{, en sucesos del ello, cuyas
impresiones quedan conservadas hereditariamente, De este modo abriga el
ello en s{, .imnumerables existencias del yo, y cuando el yo extrae del
ello su superyé , no hace quizi, sino resucitar antiguas formas del yo.
la amplia comunicacidn del ideal del yo con los sentimientos imstintivos
inconscientes nos explica el enigma de que el ideal pueda permanecer en

gran parte inconsciente e inaccesible al yo".(123)

B.~Cdmo consecuencia de la caracterf{stica anterior, el superyd o con-
ciencia moral que se forma en el nifio es independiente de las prohibicio-
nes y exhortaciones concretas que el padre le presenta . Su severidad es
similar a la del superyS patemo, puiiendo no guardar ninguna relacidn

con la meveridad monifestada por éste en la educacidn.

F.-Freud considera la moral .como un producto cultural, inconsciente,
basada en el instinto de la agresidn, inmodificable después de los siete
afios, e independiente de la educacidn intencional , De lo cual se despren-
den dos consecuencias pedagégieaa t primero que la educacidén moral es ine-

ficas, y segundo que no es muy conveniente, pudiendo ser incluso, peligro-

£123) Freud,S. Ob, ant, cit. (pég 21)
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sa para la salud del individuos

"Cuando loe educadores se hayan familiarizado con los resultados del
psicoanélisis se guardarin de toda tentativa de yugular violentamente los
impulsos agresivos y asociales de los nifios. La represidn violenta de ins-
tintos enérgicos, llevada a cabo desde el exterior, no produce nunca en
el nific 1a desaparicién ni el vencimiento de tales instintos , y s{ tan
8610 una represidn, que inicia una tendencia a ulteriores enfermedades
neurdticas . El psicoanalista tiene frecuente ocasidn de comprobar que
una educacién inadecuada suele estar relacionada con la produccidn de
las enfermedades nerviosas o con pérdida en la capacidad de rendimien-

to y de goce".(124)

La teorfa deif.i’nud contribuyé notablemente a que se comprendieran los
efectos nocivos del autoritarismo educativo en sus distintas formas, y
como consecuencia a qn‘di-aiinucién. Pero esta influencia fue sobre todo
negativa, es decir gue consistid en eliminar las supuestas ceusas de los
efectos nocivos sin poner nada en su lugar, Al tratar el tema de las teo-

rfas pedagdgicas , enalizaremos ésto mis detenidamente.

9,- Por dWltimo, vamos a delimitar la teor{a de Freud sobre la moral,
dentro de la estructura del aparato psfquico. Esta delimitacidn es muy
importante para comprender algunas de las teorf{as posteriores sobre psi-

coandlisis del yo, que mencionaremos a continuacidn.

(125) Freud,S,"Midtiplesinterés del psicaandlisis". En: Obras Completas.
Vol. 2, (pdgs 979-9680). (1913)
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El fin primordial del aparato psfquico em la regulacién, control y

descarga de la energ{a instintiva,

El aparato ps{quico del hombre es una consecuencia de su largo perfo-
do de desarrollo, y fundamentalmwente, de los factores bioldgicos involu~
crados en él. En su forma madura, se divide en tres grupos de funciones

relacionadas entre s{s el ello, el yo y el superyd.

El ello

-Constituye la materia prima a partir de la cual, y por sucesivas di-
ferenciaciones, se desarrollarén el yo y el superyd.

-Su importancia funcional rcaicie en que es el motor de la actividad del
aparato psfquico.

-Representa a los impulsos instintivos, por lo cual es el mds dirscta-
mente comunicado con los procesos somiticos de dichos impulaos.

-Es inconsciente.

-Funciona segin el proceso primario, guiado por el principio del plscer,

para obtener una descarga inmediata por el camino mds corto.

El yo

Freud fue cambiando a lo largo de su obra el concepto y las funciones
del yo. Después analizaremos estos cambios, Ahora vamos a resumirlo, inten-

tando dar wna visién global:

-El yo es una parte del ello modificada por la influencia del mundo
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exterior,

-Su funcidn es actuar como mediasdor entre las necesidades del indivi-
duo y el medio ambiente, Esta funcidén puede adoptar dos formas bien dis~
tintas:

1)los mecanismos de defensa, que son inconscientes y funcionan. segun
el proceso primario, -bnscando una descarga inmediata por el camino mds
corto.

2) El ajuste al medio , que es consciente ¥y funciona, segin el proceso
secundario, aplazando gratificaciones instintivas para adaptarse al princi-
pio de realidad,

. El yo se encuentra , pues, determinado por tres tipos de factores:
~Las necesidades instintivas del ello.
-Los imperativos del superyd.

-Las exigencias de la realidad,

O

supe

~Es el resultado de una diferenciacion dentro del yo, sufrida como con-
secuencia del complejo de Fdipo, y basada en los instintos agresivos y de
destruccidn que se dirigiran en adelante hacia el propio individuo,

-Su funcidn ea, por una parte, resolver dicho complejo , y por otra,
preservar a la sociedad del incesto y del parricidio, dando lugar a la
conciencia moral, trasmitida as{ de generacion en generacidn,

-Estd {ntimemente ligado a los procesos instintivos por su mismo ori-
gen , es inconsciente y funciona segin el proceso primario,

-Los conflictos entre el yo y el superyd se viven como sentimientos de
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culpa,
-Un superys fuerte puede producir , tanto una conducta moral adecuada
a las normas sociales, como una conducta moral totalmente inadecuada por

una necesidad inconsciente de autocastigo.

Hay dos aspectos del aparato psfquico descrito por Freud , que condicio-
nan, a nuetro modo de ver en sentido pegativo, su teorfa sobre la moral.
El primero es el hecho de incluirla dentro del superyd, sistema inconsciente,
instintivo , atslado de la realidad, y por lo tanto ,permanentemente primi-
tivo.El segundo e?t( consituido por las limitaciones que progresivamente

van incluyéhdoae a la estructura del yo,

En un primer perfodo, hasta 1900 aproximadamente , Freud considera el
yo como un medio estructural de la funcidn secundaria, es decir como wn
agente que descarga 1la energfa instintiva , fé_r_)j_oncl_q en cuenta el ambiente,
de una forma eficaz. (126)

En wn segundo per{qdo, desde 19CO hasta 1923, en el que Freud elabora
su teorfa de la libido, y aumenta su interés por lo patoldgico, el yo va
ser, fundamentalmente, un agente represor de las fuerzas instintivas,
En este perfodo, que es sin diuda el mds importante,y conocido, Freud va
a analizar como funciones del yo, solamente los mecanismos de defenaa.
funciones inconscientes, regidas por el proceso primario, que estin muy

ligadas al ello.

(126) Freud,S. “Proyecto de una psicologfa para neurdlogos". En: Obras
Completas. vol 1, Biblioteca Nueva. Madrid 1972, (1895).
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"El yo también queda sometido, como el ello, a la influencia de los
instintos”. (127) "La importancia funcional del yo reside en el hecho
de regir nommalmente los accesos a la motilidad, Podemos,pues, comparar-
lo, en su relacidn con el ello, al jinete que rige y refrena la fuerza
de su cabalgadura , superior a la suya , con la diférencia de que el ji-
nete lleva esto a cabo con sus propias energfas , y el yo, con energfas
prestadas. Pero asf{ como el jJinete se ve obligado alguna vez a dejarse
conducir a donde su cabalgadura quiere, también el yo se nos muestra
forzado en ocasiones a transformar en accidn la voluntad del ello, como

#i fuera la suya propia". (128)

En el parrafo anterior, correspondiente al final del segundo perfoddy
vemos cémo el yo estd subordinado al ello. Como consecuencia de lo cual,
no hay posibilidad para la accién o el pensamiento autdnomo, ya que todo

estd determinado por la motivacidén instintiva inconsciente,

En un tercer perfodo, que comienza a partir de 1924, Freud se plantea
la imposibilidad de explicar algunas observaciones de la prictica peicoa~
nalf{tica mediante 1a teorfa de la libido y la estructura del aparato psi-
quico elaborada hasta ese momento., Como solucion a este problema, Freud
prefiere ampliar el concepto del yo, antes que modificar el esquema del
determinismo psicosexual. En sus dltimas obras, Freud habla del yo como

de un sistema hipotético de regulacidn , dotado de un principio de acti-

(127) Freud,S. "El yo y el ello™, Ob.ant.cit.(pdg 21)

(128) » ] " (pégs 14-15)



-130-

vided. independiente de la energfa de la libido, compatible con la exis-
tencia de conductas no determinadas por los procesos instintivos incons-

cientes, y producto de la edaptacidn del yo al principio de realided.

“He aqu{ las principales caracterfsticas del yo. A consecuencia de la
conexidn ex{stente entre percepcidn sensorial y actividad l!mscuiar, el yo
dirige el movimiento voluntario, Su tarea es la autoconservacién._ Por lo
que se refiere a los acontecimientos externos , 1lleva a cabo su tarea per-
cibiendo los estfmulos, almacenando experiencias respecto a ellos.(en la
memoria) , evitando los est{mulos excesivamente fuertes (a través de la
evasién) , manejando los est{mulos moderados (mediente la adaptacidén), y
por dltimo, apréndiendo a producir para su beneficio cambios oportumos en
el mundo externo( a través de la accidn). Por lo que se refiere a los acon
tecimientos intemos, en relacién con el ello, realiza esta tarea , consi-
guiendo el control sobre las exigencias de los instintos , diciendo si se
les debe permitir satisfaccidn, aplezando dicha satisfaccidn para momentos
¥ circunstancias favorables del mundo extermo, o suprimiendo totalmente

sus excitacionea®. (129)

La relacidn entre el yo y el ello descrita en este pdrrafo es bien
distinta a 1a descrita en el pdrrafo de Freud anteriommente citado,
Aunque Freud no hizo mas que sugerir este nuevo tipo de relacidn basado

en la autonomf{a del yo, con ello 416 comienzo a una nueva orientacidn

(129) Freud,S. "Compendio del paicoanilisis". Ens"Esquema del psicoand-
lisis y otros escritos".alignzs, Madrid. 1974 (1940).
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psicoanslftica que dirigs =u atencidén hacia temas como 3 la adapta-
cidn,el control y la integracidn $ no olvidando la importancia del am-
biente en su desarrollo, olvido al que parece deberse la segunda fase

fréudiana del concepto del yo.

B) E1 supery$ como adquisicidn precozs M. Klein

Segin Freud, el superyd se desarrolla en la etapa filica, aproximada-
mente a los siete afios, como utna fommacidn reactiva ante los deseos ed{-
pPicos que suscitan culpabilidad y temor de castracidn, Para otros psicoa-
nalistas , como Gl&ver. Spitz, Klein, etc, existen estados anteriores,
similares el del complejo edipico descrito por Freud, que determinan con

enterioridad la formacidn del superyd.

Segin la teor{a de Melanie Klein, que es sin duda la mds representa-
tiva de esta tendencia,el supery$ comienza a desarrollarse en la fase
oral. En ella, el niffo escinde el mundo exterior en: objeto bueno y ob-
Jjeto malo segin sea para 81 gratificante o frustrante, Las primeras "“ima-
gos" de sus padress se forman como resultado de proyectar en ellas los
propios instintos erdticos y agresivos del nifio, y constituyen una defen~

sa contra estos dltimos ¢

"El supery$ (...) es un producto de intens{simoe instintos destruc-
tores , y contiene, junto con cierta proporcidn de impulsos libidinales,
cantidades sumamente grandes de impulsos agresivos. Este punto de vista

hace que resulte menos diffcil de entender por qué el nifio forma imdgenes
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mostruosas y fantdsticas de sus padres, Porgque percibe que su agresi-
vidad surge de sus propios instintos agresivos , como temor hacia un
objeto extemo, porqué ha hecho de dicho objeto su meta exterior, y

porque ha proyectado aquellos instintos sobre dicha meta, de tal modo

que parecen iniciarse contra €1 desde ese terreno.

De esta manera, desplaza la fnente de su ansiedad hacia fuera y con-
vierte sus objetos en objetos peligrosos; pero en definitiva, ese peli-
gro pertenece a sus propios instintos agresivos, Por ese motivo, su te-
mor hacia\los objetos serd siempre proporcianal al grado de sus impulsos

sddicos? (130)

La formacién del superyd comienza cuando el nifio introyecta oralihente di-
chos objetos. Estos, sobre los cuales se ha proyectado el intenso sadis-
mo del nifio, volverin a proyectarse sobre el mundo exterior . Y el niffo
sentird una terrible ansiedad que aumentari sus impulsos sidicos y el
deseo de destruir los objetoa hoatiles, con lo que se establecerd un cfr-
culo vicioso::, que constituye el mecanismo psicoldgico subyacente a to-

das las tendencias asociales y criminales del individuo.

En wna etapa posterior del desarrollo el superyd hard que el yo se
aparte del objeto desencadenante de la ansiedad, Y después, en la fase
genital, cuando el nifio ha superado sus instintos sidicos y ha edquiri-

do relaciones positivas con los objetos, la ansiedad se convierte en sen-

(130) Klein,M, Ob,ant.cit.(pigs 15-16)
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timiento de culpabilidad y éste activa los mecanismos de defensa que

formarén una actitud moral y ética.

La teorfa de M, Klein consigue deshacer una de las ambigiiedades
contenidas en el psicoanilisis clésico, Freud afirma que un fuerte
superyd no garantiza una conducta basada en las normas sociales.

Y que puede incluso provocar, mediante la necesidad inconsciente de
autocastigo, un comportamiento delincuente, Este es un tipo de expli-
cacidn, frecuente en el psicoandlisis , que imposibilita tanto su re-
" futacidn como su confimmacidn, ya que mediante ella puede predecirse
cualquier cosa que suceda, (131)31 el caso‘de la teor{a freudiana, la
hipitests de que una persona tiene un fuerte superyd se confirma

sl la perscna tiene una conducta "moral" y también en el caso contra~
rio, La explicacidn de M, Klein deshace 1la ambigiiedad distinguiendo en
el de“ﬁa'i'xglib del superyé dos fases. Una persona con fuerte superyd
sera wn delincuente si estd fijada a la fase oral sddica, si, por el
contrario, no tiene dicha fijacidn, su.conduita estara de.acuerdo con

las normas sociales, o mejoxr dicho, con el superyd paterno.

Por otra parte, M. Klein coincide con Freud en considerar la moral
como el resultado de un mecanismo de defensa inconsciente, Ademds atri-
buye a la fase oral, correspondiente al primer afio de vida, una capaci-

dad de relacidn social y de representacidn inaceptable desde distintos

(131) Popper,K. "La ldgica de la investigacidn cient{fica". Tecnos,

Madrid 1977, (1959).
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puntos de viata, incluidos, entre otros, el enfoque cognitivo-evolutivo
¥ el propio psicoanidlisis, como ya hemos sefialado al tratar acerca del

sentimiento de culpabilidad,

€) E psicoanflisis del yo: Hartmann

Como sefialabamos al terminar de exponer la teor{a de Freud sobre el
aparato psfquico, los cambios que ésta experimentd al final de su obra,
dieron origen a una nueva orientacidén denominada psicoendlisis del yo.
Dentro de esta tendencia se encuentran autores come : Hartmann, Kris y
Rapaport, que publicaron sus trabajos , primer;: en "International Jyur-
nal of Psychoanalysis'; ¥y, desde 1945, en "The Psychoanalytic Study of

the Child",

Hartmann, captd la importancia de la sugerencia freudiana sobre 1a

(132)
dutonon{a del yo, elabo{ar\lda a partir de ella toda una teor{as

1.-El yo es un sistema organizador autdnomo desde un principio,
¥ no una diferenciacidn del ello, como sefialaba Freud,

2.-La funcidn del yo es la adaptacidn, Incluso los mecanismos de de-
fensa, como por ejemplo la racionalizacidn, pueden convertirse en medios
de adaptacidn no defensivos. Este principio de autonom{a secundaria es

muy importante para el razonamiento moral , que pasard a considerarse

(132) Hartmann,H. "Essays on Ego Psychology: Selected Problems in Pay-
choanalytic Theory". Intemational Universities Press.N.York 1964.
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como un elemento de desarrollo progresivo y no regresivo.

3.=El compo motivacional se amplia, incluyendo motivaciones de tipo
intrfnseco. que surgen en relacidn con el placer funcional, es decir
del mero ejercicio de las funciones. Este tipo.de motivacién, que no-
estd basada. en la descarga instintiva, depende, en gran —pa.rte y de la
estimulacidn ambiental, y es considerado como una condicidn necesaria
para wn desarrollo nommal,
» #4.-Como consecuencia de lo:anterior, el campo de lo conflictivo tam-
bién se amplia. Dejando de ser una mera oposicién entre impulsos y des-
cargas,como mantenfa Freud, pare convertirse en un desequilibrio mucho
mds general, que seguird conservando, ain embei'go'. su cardcter motiva-~

cional;.

En remen,nliv nueva psicolog:fa___del Jo ha pasado.‘ 1r’x;v:ltab1emep_te de
ser unmwdo tzlpaéito de control a constituir un sistema de control ini-
o, en el cual el ello y el superyd serfan meramente.fuerzas ..El yo
constituye la expregién éc;;c;ta de todos ios reajustes intencionales .

activos de la conducta". (133)

Pero el psicoandlisis del yo no se limita a cambiar solamente este con-
cepto, sino que implica otrus cambios importantes respecto al psicosndlisis

clésicos

l.-Va a dejar de ser una inferencia del desarrollo a partir de sus ccnse-

cuencias patoldgicas, para convertirse en una teorfa de la adaptacidn a par-

(133) Klein,C.S, "Psicoandlisis: psicologf{a del yo". En: Bnciclopedia Inter-
nacional de las Ciencias Sociales! Ob,ant.cit.(pig 636), vol 8
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tir del eatudio directo de loe cambios que aparecen en la infancila y

en la adolescencia,

2.-Va a abandonar la visidn unilateral del conflicto como oposicidn
entre impulsos y descargas, y por consiguiente el reduccionismo sexual.
En su lugar se considera la importancia de las crisis como condiciones
necesarias de desarrollo, que surgen cuando los modos de adaptacidn ad-
quiridos comienzan a resultar inadechados a las nuevas condiciones bio-

sociales,.

titivo, trae como consecuencia el estudio de distintas influencias am-

bientales,

4.-El estudio de la conciencia como mera reaccidn contra fuerzas
inconscientes, va a ser insistentementie rechazado por Rapaport(l?? )
Gracias a lo. cual,el enfoque psicoanalf{tico no sélo cambia de pers-

pectiva sino que también amplia su objeto de estudio.

Se~. E1 estudio del desarrolle patolégicq»ya a derivarse del estu-
dio del desarrollo normal, y no al revés, y :se cor};sideia; en 1lineas -

generales, como una diaminucién en la autonom{a del yo.

(133) Rapaport,D. "The Collected Papers of David Rapaport". Merton M.

Cci1 (dir. de ed.) Basic Books N,York. 1967.
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Las cinco caracter{sticas que acabamos de enumerar son contribucio-
nes del psicoandlisis del yo frente a los planteamientos cldsicos., Pero
esta nueva orientacidn contiene todavia muchas de sus limitaciones. En..
primer lugar, no ha rechazado la teor{a de la 1libido, a pesar de ser,
tal como sefiala Klein, incompatible con ella., Es mds, el concepto del
yo ha ido incluyendo todas las funciones inexplicabl_é’a mediante la libido,
en lugar de refutar dicha teor{a.”Tor otra‘j:’artg » la nueva orientacidn
ha heredado de la cldsica cierto tono mecanicista que es también inconm-
patible con su objeto de estudio, Asf, se huye de las definiciones teleo-
13gicas y se pretende elaborar una teoria de la autorregulacidn, conside-
rando las funciones del yo en of mismas , y no como propdsitos o inten-

ciones,

"La concepcidn energética del impulso, y en especial de la libido,
oscurece los aspectos motivacionales distintivos de la teorfa del yo,
introduciendo de modo injustificado un dudoso lenguaje que emplea tér-
Binos tales como catexia, energfa.y descarga. Esto continuard pesando
sobre el concepto del yo . en tanto que el modelo original,del cual
forma parte, sostenga que se trata de fuerzas independientes y ciegas,

que deben controlarse. (...)

La teor{a psicoanalftica se plantea la eleccidn entre continuar
presentando un modelo del yo , conceb:ldo' como un mecanismo regulador
que incorporid suposiciones mds detalladas de procesos para justificar
sus impl{citas, aunque no especificadas, reificaciones, y con esto,
asumir comsideraciones no psicoldgicas acerca de procesos fisicos y

fisioldglcos , o bien limitar abiertamente su perspectiva y su lenguaje
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a la orientacidn que dié el ser a la ieorfa, tarea relacionada con
las significaciones motivacionales de la conducta y 'con la compren-
sidn de ésta respecto a los dilemas y conflictos psicolégicos,(...)
Loa esfuerzos ulteriores que se realizasen en esta direccién deberfan
abandonar toda pretensidn de ofrecer una imagen mecanicista no teleo-
1ldgica , como las que llevan consigo los procesos impersonales de hos
meostasis, equilibrio, catexia, energfa y sus modificaciones, etc,
que suponen y exigen una distinta categorfa de datos. Lo méds adecuado
serfa utilizar wna terminologfa tedrica y un lenguaje de datos que se
refiriesen de un modo franco y directo 'a las tendencias intencionales
bésicas del hombre y a su evolucidn y epigénesis en el curso de la vidal
(134)

Esta nueva tendencia considera la moral en estrecha relacidn con el
desarrollo del yo. Por consiguiente, todos los cembios seflalados respec-
to a las caracter{sticas y funciones del yo puedén afirmarse también res-

pecto a la morals

"En el largo camino desde la interiorizacidn de los mendatos paren-
tales en el Edipo h‘aata los més elaborados cédigos del adulto, apaie-
cen otro tipo de factores: el proceso de generalizacidn, de formaliza-
cidn y de integracidn de los valores morales. Ser{fa diffcil atribuir al
superyé lo que tengo en mi mente ahora, mis bien corresponde a la funcidn
del yo. Se puede afirmar que en los c3digos morales no influye sdlo el

superyd sino también el yo, y especialmente en las funciones de integra-

(134) Klein,G.S. Ob.ant.cit.(pdg 642).
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cidn y diferenciacidn”,(135)

La psicologf{a del yo parece estar mds de acuerdo con la evidencia
emp{rica que los planteamientos cldsicos. Tomaremos como criterio de

comparacidn dos importantes investigaciones que ya hemos mencionado:

1.-Hartshome y May concluyeron que no exist{a ninguna generalidad
transituacional responsable de la conducta supuestamente moral, conclu-

sidn que va directamente en contra de la teorfia del superyd.

2.-Burton, tomando como punto de partida los resultados de Hartshome
Y May, disefid su investigacidn para explicar no sdlo la variabilidad. de
dicha conducta, sino tembién la relativa coherencla que a simple vista
parece mostrar. Su conclusidn fue que si bien no existe ninguna generali-
dad eepeclficamente moral, como supone la teor{a del superyd, la conduce-
ta de resistencia a la transgresidn puede predecirse en funcidn de otras
caractex{sticas de personalidad méds generales.Y estas caracter{sticas
coinciden con las funciones adjudicadas al yo por la nueva orientacidn
psicoanalftica,

(136)

Estudios posteriores, recogidos por Kohlberg , parecen mostrar que

"algunas de las capacidades del yo correlacionan consistentemente con

-=

(135) Hartmenn,H. "Psychoamalysis and Moral Values", (pdgs 30-31)
Intemational Universities Press, N. York. 1960,

(136) Kohlberg,L. "Desarrollo moral". Ob,ant.cit.(pdg 224)
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medidas experimentales de honestidad infantil., Estas capacidades

son las siguientes: inteligencia (CI), aplazamiento de gratifica-
cién (preferencia por una mayor en el ﬁtm sobre una ménor en el
presente), y atencidn ( estabilidad y persistencia de atencidn en

tareas experimentales pondtonas),"

En conclusidn, aunque el psicoendlisis del yo contenga todavia
algunas de las limitaciones de los plateamientos cldsicos, especial-
mente en su relacidn con la teor{a de la 1ibido.y en la ambigiiedad
de sus explicaciones, su contribucién al problema del desarrollo moral
ha sido claramente positiva. El estudio del desarrollo del yo es una
parte del éstudio del desarrollo moral, aunque no sea ta mis espec{-

fica ni la mds importante.

D) La teorfa psicosocial de Erikson

1.~ Erikson comparte algunos de los postulados de la orientacidn deno-
minada psicomnilisis del yo., De hecho, muchas veces se le incluye den-
tro de ella. No lo hemos hecho as{, porque, a pesar de sus coinciden-
.c:laa, Erikson no acepta su postulado més importante: el de la autononfa
del yo. Su teorfa es , en realidad, una comprobacién dé la.&e. Freud,
amqﬁe'desde una perspectiva mas psicosccial. Su objeto de estudio es el
desarrollo del yo, pero considera que el ello, y por lo tanto, los impul-

sos instintivos, constituyen su base,

Para Erikson, el ello es la naturaleza animal que todo hombre posee;



=141~

el yo es un sistema consciente de control que da unidad y continuidad
a la vida; y el supery$ es el resultado de las relaciones personales
mis significativas, Encontramos, pues, que Erikson acepta la teorfa
cliaica del aparato psfquico, cambiando un poco el énfasis en las dis-
tintas partes. Aunque considere que el yo es un sistema consciente,

no descarta la idea de mecanismos de defensa inconscientes , que ac-
tdan como mediadores entre el ello y el superyd. Y aunque considere la
posibilidad de identificaciones posteriores, piensa que la primaria es,

con mucho, la més importante,

Erikson supera algunas de las limitaciones de la teor{a cldeica?
l93gue donsiderando el conflicto como agente motivador y condicién ne-

S——
cesaria del desarrollo, pero sin caer en el reduccionismo freudianos

*(,.s)1la palabra crisis ya no tiene una connotacidn de catistrofe
inminente. Actuelmente se estd aceptando que designa un momento cru-
cial, un punto crftico necesario en el que el desarrollo debe tomar
una u otra direccidn, acumulando recursos de crecimiento, recupera-

cidn y @iferenciacidn ulterior", (137)

2,« Supera el olvido freudiano del ambiente, y de una forma mucho mds

clara que el psiconilisis del yo:

“El método psicoanal{tico tradicional casi no puede comprender la

(137) Erikson,E, "Identidad, juventud y crisis". {pig 14). Paidds.
Buenos Aires. 1971 (1968).
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identidad porque no ha elaborado téminos para conceptualizar el am-
biente! (138)

3.~Erikson,, al cdﬁ?‘.—;éﬂq“qyg____e]:‘:. psicoanilisis del yo, no recha-
za 1la teminologfa y expiié_&g.‘gén. de. tipo teleolSgico . Para 61 , el
desarrollo consiste. en una progresiva integracién de los diversos con-
flictos , funciones , estadios .y .aspectos que lhi:yid‘i” presenta. Su re-’
sultado se yive como un sentimiento de identidad .;mtsrior. Y, en ea;e
sentido, el desarrollo no es otra coaa que una bisqueda constante de
la identidad, Esta teorfa no comparte el tono mecanicista ul.o‘pf.ado por

los planteamientos clésicos y heredado por el psicoandlisis del yo,

4.~ Be identifica , en cierto sentido , - desarrollo de li-iﬁenéj.daﬂ,

y por consiguiente, desarrollo del yo, con desarrollo morals

"La capacidad ética especifica de una eded constituye su verdadero

criterio de identidad®, (139)

Para Erikson, la moral va a seguir siendo el resultado del éuperyé que
se origina en el complejo de Edipo, Pero el individuo va a deewpeﬂai'ﬂ
en este proceso de interiorizacidn un papel sucho mds activo que el atri-

buido por el psicoanalisis clg'wieo:

"El superyd pasa a reflejar no 86lo la severidad de las exigencias

(138) Erikson,E. Ob.ant.cit. (pdg 20).

(139) Erikson,E. " (pég 32).
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¥ limitaciones originalmente impuestas por los padres, sino también
la relativa crudeza del estadio infantil en el que fueron impueastas.
De esta manera, la conciencia humana, incluso cuando sirve a ideales
constientes, retiene cierto primitivismo inconsciente e infantil."
(140)
S. ~Uno de los plante_amientos;;gg’s’ compartidos por los autores pgif:oa-
nal{ticos es que la identificacidn ptimaris- constituye la base de la_ .
moral, x_‘@}_sié? ;5 'vs_s aer én"_.e__ato_ _‘Eg;%&cepé';m _Pg;oﬂfi'é, a considerar
mds 1la 1npor'tanc:la de las identificaciones posteriores, sirviendo
asf su teorfa como un puente entre la de Freud y la de Kohlberg :
"Et.“fomacién de la identidad emplea un proceso de reflexién y ob~
servacidn simultaneas que tiene lugar en todos los niveles del funcio-
namiento mental, Segin este proceso, el ind:lv.iduo se juzga a si mismo
en funcidn de cdmo percibe que los otros le juzgan,a é1 comparin-
dolo con ellos mismos y en los téxminos de una tipologfa significativa
para éstos ultimos; por otra parte, juzga la manera en que es juzgado
en funcidn del modo en que se percibe en comparacidn con otros y en re-
lacién con "tipos® que han llegado a ser importantes para €1.Poxr suerte,

este proceso es en su mayor parte, inconsciente?(141)

6.-Para Erikson, el desarrollo sigue una secuencia invariable de esta-

dios, €ada estadio queda definido por una nueva funcidn del yo. Esta fun-

(140) Erikson,E. Ob.ant.cit. (pag 71).
(141) » " {pdgs 19-20).
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¢idn es determinada por cambios maduracionales debidos a la edad Yy
por el significado social que se da a dichos cambios., Por el contra-
rio, las fases del desarrollo libidinel descritas por Freud, eran una
consecuencia de cembios bioldgicos y_de u?i‘.repe‘rc'}xsi«fﬁ sobre la forma
de descarga instintiva, En la teor{a de Erikson, las funciones. a'nte-

riores no desaparecen sino que forman la base de las siguientes,

En "Infancia y eociedad‘1422 Exrikson describe ocho estadioe del desa-
rrollo del yo. que, teniendo en cuenta su significado,.bueden- ser consis

derados como estadios del desarrolle morals e

19) Confianza bdsica versus desconfianza bdsica - ( hasta los 18 me-
ses) . Si las necesidades del nifio son cubiertas de forma estable, se
formari una confianza bisica que constituye la primera funcidn del yo.
Aunque . el nifio es incapaz de identificacidn.debido a su egocentriamo,

la relacidn qué mantenga con su madre en esta fase va a ser el comien-

zo, Y una pieza fundamental, de_todas las futuras relaéiones.:

29) Autonom{a versus duda y vergienza (desde los 18 meses hasta los
cuatro afios) . E1 nifio comienza a reconocer su conducta come algo que
le pertenece y es distinta a la de los demés. La adquisic16n de la con-
fianza bdsica en la fase anterior capacitari al nifio para una mejor au-

tonomfa. Las limitaciones que encuentre para ella le producirén duda y

(142) Erikson,E, "Infancia y sociedad". Paldds. Buenos Aires. 1970

(19%0).
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cierto grado de vergiienza, Ya comienzan a hacerse significativas otras

figuras aparte de la madre, con las que el nifioc se relacionari.

32) Iniciativa versus culpa (desde los cuatro hasta los siete afios).
Este es un estadio muy importante desde el punto de viata del desarro~
110 moral puesto que en €1 nace la conciencia, que surge como resulta-
do del complejo de Edipo y de la-identificacion primaria, La iniciativa
se relaciona con la responsabilidad y con las nuevas capacidades adquiri-
das, La culpa se basa. en la restriceidn de la autonomf{a del niffo por
parte de las demés personas, y suele ocasionar una disminucidn de la ini-

ciativa,

;ii) Industria versus inferioridad (desde los siete hasta los once
aflos). El sentido de la {ndustria 'y es decir la adaptacidn al mundo
de los instrumentos y herramientas, desarrolla en el nifioc nuevas ca~
pacidades de pnsduccién. mediante las cuales también puede obtener
reconocimiento por parte de los deméds. La inferioridad surge cuando
se fracasa en estas tareas, Un desarrollo adecuado del sentido de la
industria capacita a la persona para su futuro trabajo de adulto. En
esta fase, que coincide con el perfodo de latencia freudiano, se am-
plfan notablemente las relaciones sociales, sobre todo con compafleros

del mismo sexo.

5°) Identidad versus confusionismo (adolescencia). Los rdpidos

cémbios producidos en esta edad por la maduracidn y por la mueva

l,ttuacié_pﬁ social que ésta plantea, agudizen la crisis de 1la identi-
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dad . El adolescente busca desesperadamente una solucidn.Puede
encontrarla en la ideologfa, que le proporciona el proposito nece-
sario para orientar su presente hacia un futuro y dotar de signifi-
cado su accidn.. Pero puede también encontrar una identidad negati-
va, por oposicidn a las normas y expectativas sociales, en la delin-

cuencia.

6?)Intimidad versus aislamiento (primera edad adulta). Las fun-
ciones del yo en easta fase relacionan al individuo con el trabajo

Y con la pareja del sexo opuesto.

72)Creatividad versus estancamiento (segunda edad adulta) .Se
consolidan las actitudes y responsabilidades en un sentido social

mds amplio, y especialmente en relacidn con la generacidén posterior,

8%)Integridad versus desesperacidn (madurez) . La funcidn del
yo en esta fase consiste en la aceptacidn de la propia vida y de
la muerte futura como parte necesaria del ciclo vital en oposicidn
al sentimiento de desesperacidn e inutilidad,
En un trabajo posterior , publicado en 1970, ¥y que ya hemos citado,
Erikson sefiala tres grandes estaiios de desarrollo moral:
1-El aprendizaje moral de la infancia,
2-La experiencia de 1a ideolog{a en la adolescencia.

3.La madurez ética de'la edad adulta,
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Estos tres estadios de desarrollo moral implican una diferen-
te identidad:

1-Infancia: aceptacidn de la identidad impuesta.

2-Adolescenciatcrisis de la identidad.

3-BEdad adulta: logro de la verdadera identided.

Erikson sefiala que el adolescente es capaz de conocer los principios
éticos pero no de utilizarlos en sus decisiones personales. Por eso el
adolescente es ideoldgico y no ético. Esta dltima fase sSlo se alcanza-
rd después del e_st'ablocimiento de relaciones sociales solidarias, en las
cuales se logre un equilibrio entre los nuevos ideales y la realidad.El
cambio evolutivo es , pués, una opcidn personal , una autoperceptiva iden-

tificacién con los objetivos, un compromiso.

Kohlberg(:u})establece un paralelismo entre los estadios de Exrikson
y los sefialados por é1:

~Identidad impuestaccccececsesscsso=MMoral convencional,

~Crisis de identidad..ccesvesevecso-Relativismo y subjetivisme,

-“ogm de la identidad.ececececess.~Moral de los principios.

Y seflala,que la crisis de identidad descrita por Erikson puede ser
una condicidn necesaria para llegar al nivel de los principios morales,

Por eso, no todos los adultos la superan ni todos los adultos alcanzan

(143) Kohlberg,K. "Continuities in Childhood and Adult Moral Development
Revisited”. (pdg 198). En: Baltes,P.B. y Schaie,K.W. "Life-Span
Developmental Psychology". N. York, Acad, Press. 1973.
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dicho nivel. Pero, por otra parte , para lograr un razonamiento
moral basado en los principios éticos universales se necesita otro
tipo de estimulacidn no especificada en las descripciones de Erikson.

Cuando tratemos la teor{a de Kohlberg volveremos sobre ello.

La comprobacidén emp{rica de estas relaciones es una tarea muy di-
f{cil, debido sobre todo a la dificultad de operativizar la teorfa de
Erikson., Algunos intentos que se han realizado en este sentido(ldf)
han fracasado por la falta de fiabilidad de las medidas de desarrollo
del yo utilizadas. Y es que, si bien esta teoria representa la contri-

bucidn mds importante del enfoque psicoanalftico al estudio del desa-

rrollo moral :

"Y, a pesar del aparente parecido con la teor{a piasgetiana, debemos
decir que el eaquema de Erikson es,en gran medida, un producto especu-~
lativo, y su confirmacidn ofrece el mismo tipo de reservas que las for-

mas mas ortodoxas del psicoandlisis ".(145)

(144) Cauble,M. A, "Formal Operations, Ego Identity and Principled Mora-

lity: Are they Related". Dev, Psych. , 1976, 12, 4, (363-364).

(145) Graham, D, "Moral Learning and Development”. (pdg 62) , Wiley.

N. York. 1974 (1972).
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E) Cxiticas planteadas a la teorfa psicoanalftica del desarrollo
moral

Las criticas mds importantes que se han planteado a la teorfa psi-
coanalf{tica del desarrollo moral han tratado sobre uno de los siguien-

tes puntos:

1.-Metodologfa : ambigiedad de sus planteamientos y consiguiente

imposibilidad de su comprobacidén empfrica.

2.-Teor{a del superyd: reduccionismo de la moral a lo inconsciente,
ignorando la importancia de los procesos cognitivos superiores y del

papel activo del propio individuo en su desarrollo moral.

3,-Teorfa de la identificacidn primaria como base de la moral ;
ignorando la importancia de las demis relaciones sociales y en gene-
rel de todas las variables ambientales x de la posible modificacidn

moral después de la infancia.

Ya nos hemos referido brevemente a la primera cr{tica metodoldgica,
que al ser aplicable a la gemeralidad de la teor{a psicosnalftica no

es 1a mads importante en nuestro tema.

Por otro lado, también hemos tratado ¥y2 de las criticas contra la
teor{a del superyd y de las investigaciones disefiadas con este fin.

En cierto modo, en lo que se refiere al reduccionismo inconsciente,
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quedan superadas,desde dentro mismo del enfoque , con el psicoand-
1lisis del yo. Pero, no sucede lo wismo, con la hipdtesis de que el

desarrollo moral es una mera interiorizacidn de las normas culturales,

Por Wltimo nos queda la crftica a la teorfa de la identificacidn,
a la que apenas hemos hecho referencia.La hipdtesis bdsica de dichs
teoria es una de las mds ampliamente compartidas por todos los auto-
res psicoenalfticos, a pesar de que éstos difieran en algunos de sus

detalles,

El tratamiento que Freud hace del término identificacién es, como
muchas veces se ha seflalado, sumamente ambigiio. A veces lo refiere a
un proceso y otras a un resultado. Suele utilizarlo indistintamente

que otros témminos como incorporacidn e introyeccidn.

En cualquier caso, es posible distinguir dentro de la teor{a de
Freud dos tipos distintos de identificacidns

(246)
1.-La identificacidn anaclftica, que surge por miedo a perder el

objeto amado , ocasionando la "introyeccidn" de su comportamiento y

cualidades mds importantes.

2.-La identificacidn primaria con el modelo patermo, que surge
por el miedo ante la amenaza de castracidn, Y sirve para resolver

el complejo de Edipo, mediante la introyeccidén de las caracter{s-

(146) Freud,S. "Afliccidn y melancol{a". En: Obras Completas,vol 1.
(1917).
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ticas del progenitor del mismo sexo, y la consiguiente disociacidn
inatintiva, por la cual se dirigird contra el yo una fuerte carga

de agresividad, ¢onstituyendo as{ el superyd.

La identificacién primaria es 1a mis importante para el desarro-
1lo moral, y es también a la que mds referencia hace Preud en su obra.
Sus principales indicios son el sentimiento de culpabilidad y las res-

puestas de autocastigo y autocensura,

Las investigaciones empfricas no han confirmado 1a hipdtesis freu-
diana sobre la identificacidn., Por una parte, los atributos morales
que se suponen su resultado no son consistentes entre s{, Y, por otro
lado, las técnicas de disciplina parental basadas en el castigo o en
1a disminucidn del afecto despuds de una transgresidn no correlacio-
nan con la tendencia a la culpabilidad, como.kﬁubiera.cébido'éa'pe‘i'ar -

segin dicha h_i.pé_f:eaie: .

(148)
Otro tipo de trabajos , como el de Hoffman , han medido independien-

temente : la tendencia a la admiracidn consciente y el deseo de imitar a
los padres j.y 1la orientacidn moral de los nifios, Los resultados mues~

tran que la identificacidn : favorece la adopcidn de conductas jositivas

(147) Hoffman,M.L. "Parental Discipline and Moral Intemalization",
Development Report, 85. University of Michigen. 1976.
(148) Boffwan,M.,L. "Identification and Conscience Development",

Dev, Psychol. 1971, 42, (pdgs 1071-1082),
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observadas en los padres, como por ejemplo, la conducta altruista.
Pero sin embargo no parece relacionarse con la utilizacidn de sus
noimas para evaluar la conducta propia. Lo cual va también en con-
tra de la teoria freudiana sobre la identificacidn y el sentimien-

to de culpabilidad,

Los tedricos del aprendizaje han adoptado respecto a este tema
una de las dos posturas siguientes : l.-aceptar el término , modi-
ficando 1a explicacidnj 2,-sustituir el témmino por otro.

(149) i

Mowrer describe dos formas de identificacion similares a las de
Freud. Y se centra en la que denomina identificacidn del desarrollo.
Explica su formacidn diciendo que la .persona que normalmente cuida
al nifio se convierte en mediadora de las gratificaciones bioldgicas
y sociales , adquiriendo por ello sus conductas y atributos el valor
de refuerzos secundarios, Por el proceso de generalizacl6n de est{-
mulos las respuestas que sean similares a las suyas se convertirin
también en recompensas. As{ el niflo podrd autorreforzarse positiva-

mente copiando dichas conductas de la persona que le -ouida.

Whiting(lso)ha estudiado el otro tipo de identificacidn, preten-

didndolo explicar mediante una teoxr{a de la rivalidad del nifio hacia

(149) Mowrsr,0.H. "Leaming Theory and Personality Dynamics". Ronald
" N, York. 1950, '

(150) Whiting,"Resource Mediation and Learning by Identification".
En: Iscoe,l. y Stevenson,H.,W. "Personality Development in
Children". (pdgs 174-195) Univ., of Texas Press, Austin, 1960,



~153-

el padre, producida al observar que éste recibe gratificaciones
Yy recompensas.de cualqui_er tipo,.y no sélo sexuales y afectivas,

como sefilalaba Freud.

Bandura y Walters, a quienes ya hemos citado, adoptan la se-~
gunda posidbllidad, sustituyendo el término identificacidn por el
de imitacidn, ya que consideran que se refieren a los mismos pro
cesos, pero el primero de una forma mucho mds ambigiia.

(151)

Kohlberg ~ seflala que las teorfas psicoanal{ticas ascbre la iden

tificacidn, en contra de las teorfas mis generales sobre la adop—-—

cién de papeles sociales,mantienen lo siguientes

1.~Que la adopcidn-del papel de los padres representa mis bien
una base unica, especial y necesaria para la formacidén de la con-

ciencia que un mode entre otros de adopcidn de papel.

2,-Que las tendencias morales bisicas de la adopcidn del pspel
se organizan en la primera infancia, cuando la debilidad del niffo
crea sentimientos inesiatiblea de ° amor , miedo y respeto, produ

ciendo as{ la introyeccidn de los preceptos paternos.

3.-Que la adopcidn basica del papel de los padres conduce direc

tamente a 1la introyeccidn, transferencia o imitacidn , en lugar de

{151) Kohlberg,L, "Desarrollo moral", Ob,ant.cit. (pdgs 230-231).

.
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ser un paso hacia el desarrollo de la adopcidn de papeles en
niveles sociales cada vez mis amplios, favoreciendo asi el de

sarrollo moral,

Kohlberg se inclina por considerar la denominada identifica
cidn con el superyd paterno como un caso més de adopeidn de pa
pel, y como talycomo una oportunidad para el desarrollo moral,
Pero menciona los estudios realizados en Kibbutz como prueba de
que esta oportunidad no es Unica, ya que el individuo puede lo-

grar el nivel superior de desarrollo moral careciendo de ella.

En resumen, Freud desempefid el importante papel de hacer ver
a sus contemporéneos la influencia que la infancia y el desarro
110 tienen en la psicologf{a del hombre adulto. También manifes-
té con gran elocuencia el interés por el estudio de aspectos pai
coldgicos hasta entonces despreciados. Como casi todos los gran-
des autores, su descubrimiento le hizo olvidar otros aspectos.
La tarea de otros trabajos posteriores basados en el suyo ha sen
asistido en recuperarles para la ciencia, As{ los principales pro
gresos de la teorfa psicoanalftica se centran en la consideracion
de lo consciente y ém la etiologf{a ambiental de la conducta, FPero
ser{a un gran error pensar que la influencia de Freud se reduce a
los autores del enfoque psicoanalftico, ya que, en mayor o menor
medida, se extiende a todas las teor{as psicoldgicas posterio

res. También serfa un error negar la parte que de verdad hay en
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ellas, ya que 8i bien afirmamos que reducen la moral a una etapa
primitiva de su desarrollo, con ello no queremos negar la exis-

tencia de dicha etapa.
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EL_ENTOQUE BASADO EN LAS TEORIAS DEL APREMDIZAJE : EXPLICACION DEL

DESARROLLO MORAL

A)_LOS_PRIMEROS FLANTEAMIENTOS

1.-La teorfa fisioldgica del reflejo : Pavlov

Los comienzos del enfoque basado en las teor{as del aprendisaje
estan estrechamente vinculados con la fisiologfa. Este origen se
vera reflejado en todas sus explicaciones, incluida la del desarro-
11lo moral., Por eso, aunque Paviov no formuld explicitamente ninguna -
teoria en este sentido, es inevi#able su referencia para comprender
otras aportaciones posteriores, Pero a su vez, el irabajo de Paulov
es la continuacidn de otras teor{as anteriores que el mismo resume
de la siguiente forma: (152)

-Descartes establecid 1a nocidn de reflejo para explicar fisioldgg

)

(152) Pavlov,I. "Lecciones sobre €l trabajo de los hemisferios cere-
brales". En: Psicologfa y 1isiologfa". (pigs 95-97). Alianza.
Madrid. 1968. (1926).
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cemente las conductas involuntarias, sin pretender incluir dentro
de ellas la totalidad del comportamiento humano, y delimitando as{

una diferencia con el de los animales,

~Durante los siglos XVII, XVIII y XIX, se utilizd la nocidn de
reflejo para el estudio de los segmentos inferiores del sistema ner

vioso central,

-Progresivamente, la nocidn de reflejo . fue aplicdndose a partes
spperiores, y Sechehos}fz)mfin6 a la actividad de los hemisferios
cerebraleas , intentando demostrar que los pensamientos son el resul-
tmio de la inhibicidn de los reflejos y que los estados afectivos
no son més que-irradiaciones difusas ﬁrqvecadaé.poi.la',exc;_tacwn

de intensos reflejos .

*De un modo general, para los fisidlogos de nuestra épaes la acti-
vidad nervies superior esti relacionada con los hemisferios cerebra-
les y se caracteriza por la asociacién de las estimulaciones presen-
tes con los vestigios de las prévias.(memoria de asociacidn de Lebb;
aprendizaje; utilizacion de la experiencia de otros; etc,) Sin embar
g0, todo se reducf{a a unas simples teorias., Se imponfa la necesidad
de pasar al snilisis experimental de nuestro objeto de estudio , si--
guiendo el método objetivo empleado por las demds ciencias, Esta nece
eidad venfa condicionada por la aparicidn reciente de la fisiologia

comparada , nacida bajo la influencia de la teor{a evolucionista, En

(153) Sechenov,I.M, "Los reflejos del cerebro", Ciordia., Buenos Aires
1966 ( 1863 ).
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este momento (,..) la atencidén de los investigadores debia concen-
trarse en la comprobacidn de las relaciones entre las influencias
externas que actian sobre el animal y la reaccidn exterma de dste

y sus movimientos",(154)

Pavlov realizd numerneos experimentos para estudiar la relacidn
entre las influencias externas y las respuestas del animal. En base
a sus resultados elaboré la teorfa del reflejo condicionado, median -
te el cual, el individuo aprende a responder a un esti{mulo hasta en
tonces neutro , por su asociacidn, es decir por su contigiidad tem-
poral, con un estimulo incondicionado. Formuld sus principios de :
adquisicidn, extincidn, induccidn rec{proca, generalizacidn, discri
minacidn, etc. FPero lo que formulaba pretendfa ser una teorfa fisig
1égica,basada en el funcionamiento de loe hemisferios cerebrales,aun
que otros auto{ei hayan hecho de ellélld explicagiénlﬁnica de-la con

ducta humana,

Tres son loe principios fundamentales gque segun Pavlov subyacen a

la teorfa fisioldgica del reflejo :

1.-El determinismo : en el origen de toda accidén y de todo efecto

existe siempre una causa,

2.-E1 de andlisis y s{ntesis : descomposicidn inicial de un todo

en sus partes conestituyentes, en unidades, con ulterior construccidn

(154) Pavlov,I. Ob.ant.cit. (pdg 97)
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del todo a partir de sus elenentos,

Je~El de estructuralided: una fuerza desp)'ega su accién en el
espacio, lo que equivale a decir que existe una adaptacidn del mo

vimiento y de lanestructura. (155)

Pavlow no pretendid dar ninguna explicacidén del desarrollo mo-
ral, pero sugirié que el reflejo condicionado podr{a ser el punto

de partida para la explicacidn de 1la conciencias

"Parde o temprano, apoyindose en la analogfa o la identidad de
las manifestaciones externas, la ciencia aplicard los datos obje-
tivos obtenidos a nuestro mundo subjetivon y, simultédneamente |,
aclarard forma inequfvoca nuestra tan misteriosa naturaleza y

"haré comprender el mecanismo y el sentido vital de aquello que mis
preocupa al hombre: su conciencia y los tormentos de su conciencia!
(156)

Pavlov suglere, en repetidas ocasiones, que los tres principios
antes sefialados pueden darse también en una psicologfa cientifica.
En este sentido, la teorfa de la adaptacidn psicoldgica resultante
serfa también determinista y asociacioniasta, Pero Pavlov afirma
también que 1a explicacidn de 1a conducta humana estd sin .realizar.
En ningin momento pretende extrapolar los resultados obtenidos con

animales al dmbito humeno. Y admite, incluso, la existencia de un

(155)Paviov,I. "Respuesta de un fisiologo a los psicdlogos". En:
Ob.ant.cit. (pdg 161). (1932)

(156)Paviov,I. "Psicologfa y psicopatologfa experimentales en los
animales”, En: Ob.ant.cit. (pig 68) .(1903).
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segundo sistema de seﬁale<;.especffico del hA@Sre..Su agociacionis-
mo dista mucho de la radicalidad que adquiere en otros autores del
mismo enfoque, ya que Pavlév admite la pesibilidad de niveles mis
complejos de funcionamiento. Por otra parte, su deteminismo es fi-
sioldgico y no psicoldgico. Y ademis, incluso desde este primer pun
to de vista representa un adelanto ‘respécto a las teor{as.basadas
an los Instintos . Pavlov considera que. éstos son cadenas d;”;efle-
jos. Y en este sentido, "en 1fneas generales, es evidente que el -
condicionamiento amplia las posibilidades adaptativas del organis-
mo por encima de los simples reflejo;(fszi aparente flexibilidad que
puede adoptar el psicoandlisis no es contraria a su determinismo cau
sal, y resulta posible debido a la peculiaridad de sus explicaciones,
ya que nunca se establece de antemano cual serd el efecto-de una de-
terminada causa, sino que una vez producido aquél, y conociendo sus
antecedentes , se establece la relacidn causal "necesaria". Pero ,
para que se produeca dicha relacidn no hace falta continuidad espa
cial ni temporal, El funcionamiento del conflicto intemmo y del ppa

rato mental, en el que se disuelven las causas y los efectos, permi-

te esta pecullar explicacidn determinista.

Fn resumen, aunque Pavlov no formulara ninguna explicacién del de
sarrollo moral, su importancia dentro de este tema es grande, ya que

otros tedricos del aprendizaje han visto en el condicionamiento cli-

{157) Pinillos,J.L. "Principios de psicologfa”. (pig 252}, Alianza.

Madrid. 1975.
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sico 1a forma bésica de adquisicidn de la moral, llegando , in-
cluso,a afimmar que la moral no es mas que un reflejo condicio-
nado., Pero tal reduccionismo, aunque este basado en la teor{ia

de Pavlov nunca formg parte de elia.

2.-E1_conductismo: Watson

Watson aplicd de forma radical la teorfa del reflejo condiciona-
do al émbito de la psicologfa, eliminendo de é1 todo lo que no pus

diera ser explicado de esta forma.
(

Su postura representa una reaccidn contra el introspeccionismo.
Este método pretend{a estudiar los elementos de la conciencia, es
decir , las sensaciones, a través del informe verbal del sujeto
ante est{mulos f{sicamente cuantificables, Watson rechazd radical-
mente tanto el método como el objeto de estudio de la psicologia

experimental de su épocas

"La psicolog{a, tal como la ve el conductista , es una rama pu-
ramente objetiva y experimental de la clencia natural, Su meta ted-
rica es la prediccidn y el control de la conducta. La introspeccidn
no constituye una parte esencial de sus métodos , y el valor cientf
fico de sus datos no depende de que se presten a vna interpretacidn
fdcil en témminos de conciencia., Fn sus esfuerzos por obtener un es

quema unitario de la respuesta animal, el conductista no reconoce
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ninguna 1inea divisoria entre el hombre y el bruto, La conducta
del hombre con todo su refinamiento y complejidad, no es mids que
una parte del esquema total de investigacidn del conductista(...)
Parece haber llegado el momento de que la psicologfa descarte toda
referencia a la conciencia; de.que no necesite ya engafiarse . al

creer que su objeto de observacidn son los estados mentales", (158)

Para Watson el objetivo de la psicologia va a ser predecir y
controlar la conducta. En otras palabras, llegar a conocer las,
supuestamente univocas y necesarias,relaciones entre estimulos y
respuestas. En esta postura hay un estricto determinismo causal
que, ademas de implicar importantes reduccionismos y falseamien-
tos, es irrealizable, "No hay modo alguno , al parecer: de cumplir
el programa de Watson: dado un estimulo , predecir la respuesta; y
dada la respuesta, especificar el estimulo"flsg)Y no lo hay, por-

que las relaciones entre los estimulos y las respuestas no son co-

mo suponia Watson univocas y necesarias.

Ya hemos mencionado la critica de Watson contra el introspeccio-

nismo, Pero, a pesar de sus diferencias, su enfoque va a tener un

(158) Watson,J.B. "Psychology as the Behaviorist Views it",
(p4e 158) , Psychol. Rev. 1913, 20,(158-177).
(159) Yela,M. y otros. "Simposio sobre pensamiento y lenguaje™.

(p3g 14). Sociedad Espafiola de Psicologia, Madrid. 1975.
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punto en comin con éste: el asociacionismo. Y es que 1a filoso-
fia inglesa de cardcter empirista influyd tanto en el conductis
mo como en el estructuralismo , Dicha filosoffa se basaba en el
andlisis de los elementos de la conciencia y en el estudio de
los principios por los cuales se realizaba su s{ntesia, es decir
las leyes de la asociacidn t contigiiidad, similitud y contraste,
El mismo Watson reconoce esta influencia 3 "Tom€ algo de la es--
cuela de la filosoffa inglesa -sobre todo de Hume, wn poéo de Logc
ke, muy poco de Hartley- nada de Kant, y paradéjicamente » mucho
menos de John Dewey”, (160) Los elementos bdsicos para Watson van
a ser los reflejos condicionados. Pero, en suiestudio, ademds del
matiz asociacionista, Watson va a affadir una gran dosis de reduc-
cionismo. Toda la conducta puede explicarse mediante secreciones
glandulares y movimientos musculares, es decir en funcidn de ele-
mentos f{sico-quimicos, Este intento de Watson va a ser frecuen-
temente criticados Heidbreder, por ejemplo, no ve en él mis que
wna mera traduccidn de témminos;"una tendencia a deleitarse en
cuestiones de traduccidn, y en ocasiones, a considerar la traduc
cién como una explicacidn . Cuando se lee algin informe conduc--
tista,se tiene la impresidn de que para el autor explicar es de-
cir que un deseo es una disposicidn orgdnicaj un significado,una

actitud corporal; los pensamientos, mecanismos de lenguaje. Pero

(160) Watson,J.B. "John B, Watson"., En: Murchison,C.. (dir. de ed.)
"History of Psychology in Autobiography". (pig 274), vol 3

Worcester, Mass. Clark Univ. Press, 1936.
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egtas afirmaciones no agregan mucho al conocimiento de los deseos,
los significadoe y los, pensamientos; después de todo, lo unico que
hacen es retomar lo que ya saben del sentido comin y la psicolog{a
anterior, e idear -no siempre en base a hechos conocidos- una posi-
ble explicacidn fisioldgica " (161)
(162)
Hempel considera que toda explicacidn reduccionista debe cum-+'

plir dos requesitos formales :

l.-Definibilidad : reducibilided de los conceptos de una disci-

plina a la otra.

2.-Derivabilidad : reducibilidad de las leyes de uma disciplina

a la otra.

Pero, en ultimo término, toda explicacidn reduccionista debe de
ser confirmada emp{ricamente. Esta es la conclusidén a la que llega
Hempel aderca del reduccionismo conductista de la psicologia a la

biolegla, fisica y quimica:

"La definicidén reductiva de un témmino psicoldgico requerir{a la

(161) Heidbreder,E, "Seven Psychologies”. (pdg 275), Appleton.
N. York, 1933, Trad. castellana en Paidds. "Psicologias del
siglo XX", Buenos Aires, 1971. .
(162) Hempel,C.G. "Filosoffa de la Ciencia Natural". (pigs 149-150)

Alianza., Madrid. 1978. (1966)
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especificacidn de condiciones bioldgicas o fisico-qufmicas que
sean a la vez necesarias y suficientes para que se dé la carac-
ter{stica, estado o proceso mental (tal como la inteligencia,

hambre, alucinacidn, sueflo) al que el témino se refiere, Y la
reduceidn de leyes psicoldgicas requirirfa principios conecti-
vos apropiados , que contengan tanto témminos psicoldgicos como

términos bioldgicos o fisicovquimicos.

(¢eoe) En la medida en que los est{mulos y las respuestas se
pueden describir en términos bioldgicos o ffsico-quimicos , se
puede decir que los criterios resultantes proporcionan especifi-
ciones parciales del significado de expresiones psicoldgicas en
téminos de los vocabularios de la biologfa, la quimica y la f{-
sica . Aunque con frecuencia se les denomina definiciones opera-
cionales , de hecho no determinan condiciones necesarias y. .sufi-

cientes de los términos psicoldgicos.” (163)

Efectivamente, podemos concluir que Watson no consigue expli-
car , por ejemplo, el pensamiento, reducidndolo a una conducta
larfngea sometida a la ley del ensayo y el error, Con ello no ha
especificado las condiciones necesarias y suficientes del pensa-
miento y fracasa en su objetivo de predecir la respuesta a tra-
ves del esti{mulo o de inferir date por aquella, porque las leyes

que rigen este fendmeno no son iguales a las leyes ffsicas o qui-

(163) Hempel, C.C, Ob.ant . cit. (pdg 157).
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micas, porque el tipo de explicacidén requerida no es la explica-

cidn causal.

Como consecuencia de su teor{a, Watson propone una educacidn
basada en los mecanismos del condicionamiento, y mantiene respec-
to a sus posibilidades una confiapza absoluta, que conlleva en
cierto sentido una idea del hombre como um ser pasivo y totalmen-
te controlable., Este enfoque guarda bastante similitud con el de
Skinner, y lo analizaremos mas detenidamente en el capf{tulo dedi-
cado a las consecuencias pedagdgicas de las distintas teorfas,
Pero queda muy grdficamente reflejado en el célebre parrafo:.de

Watson que inclufmos a continuacidn:

v(,..) dénme una docena de nifos saludables, bien formados, y
un ambiente para criarlos que yo mismo especificaré, y prometo
tomar uwno al azmfy prepararlo para cualquier tipo de especiali-
dad que se pueda seleccionar -sean cuales fueren sus tendencias,
aptitudes, vocaciones, talento y raza de sus antepasados,.,Tomen
nota, por favor, de que en caso de realizarse este experimento se
me permitiri especificar el modo en que se los criard y el tipo

de ambiente en que habrin de vivir." (164)

(164) Watson,J.B. "Experimental Studies on the Growth of BEmotions".
(pdg 10). En: Furchison, C. (dir. de ed.) "Psychologies of

1925". Clark Univ. Press. Worcester, Maass. 1926,
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B) DIVERSAS THORIAS DEL APRENDIZAJE DE LA MORAL

Las teor{as de Pavlov y Watson fueron, a nuestro modo de ver,
los méa importantes y cercanos antecendentes de las teorfza del
aprendizaje de la moral que vamos a exponer a continuacién, Aunque,
claro esti , fueron muchas las aportaciones que contribuyeron a su
desarrollo. Dentro de las cuales, cabe destacar la filosoffa del co
nocimiento de caricter empirista, segin la cual éste consiste en una
mera copia del mumndo exterior realizada mediante el mecanismo asocia
tivo. Vamos a tratar de resumir primero las caracter{sticas comunes
a estas distintas teorfas, para pasar despudés a considerar por sepa-

rado las peculiaridedes de cada una.de ellas,

1.~Su objeto de estudioc es el aprendizaje., Es decir, los cambios
conductuales, relativamente permanentes,que se adquieren como resul-

tado de la experiencia.

El término conducta debe ser entendido en un sentido amplio. Algu-
nos tedricos del aprendizaje cognitivo prefieren definir a éste como
un cambio en laa disposiciones o capatcidades, Pero nos parece que to-
das las teorfas del aprendizaje de la moral que vamos a exponer se ba-
san en el estudio de la conducta, aunque ello no implice que se reduz-

can a lo externamente observable,

La necesidad de la experiencia no significa que.la conducta en cues

t16n deba de ser practicada para ser aprendida. De hecho, el aprendiza
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por observacidn desempefia un papel muy importante en el conjunto de
las teorfas y se caracteriza precisamente por no requerir de ninguna

prictica para su adquisicidn.

2.- Los cambios que se producen en la conducta se deben a la 1g -
fluencia del ambiente., El papel del sujeto es‘el de mero receptor
pasivo, Por lo cual, dichos cambios no siguen ningin orden fijo.

Los cambios que sufre cada individuo varfan segin su distinta ex-
periencia, En otras palabras, las teorf{as del aprendizaje rechazan
abiertamente la teoria de los estadios como secuencia fija de cambios

evolutivos comin a todos los individuos.

3.~ En su mayor parte, las teorias del aprendizaje de la moral
adoptan una postura asociacionista y elementalista, similar a la
del empirismo filosdfico. El ambiente se analiza en términss de es-
timulos j la conducta en témminos de respuestas.;y lo que se estu-
dia es la relacidn entre ambos. El conocimiento es , en cierta me-
dida, una copia del mundo exterior realizada por asociacidn. Y la
moral del individuo es una mera interiorizacidn de las'normas socia
les, que conlleva , en la mayoria de los casos, el conformismo como

dnica posibilidad.

4.-F1 método utilizado es el experimental,7 se pretende llegar a
explicaciones causales de la conducta. Sus datos proceden de estudics

realizados en laboratorio. Aunque la tendencia actual es reconocer la
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importancia de los estudios de campo y de la observacidn directa,
sin embargo, las teorfas se han elaborado en base a los primeros
que se consideraban mis rigurosos cient{ficamente por su supues
ta capacidad para establecer relaciones causales, La tendencia ac
tual pretende superar los intentos reduccionistas e incluye la con
sideracién de variables mediadores de {ndole cognitivo.

(165)
Se-De los cuatxro tipos de aprendizaje sefialados por Brown como

bisicos para 1'a adqnisicidn de la moral ~condicionamiento clisico,
condicionamiento :I.natmmelntal. aprendizaje por. obsexrvacidn ¥y apren
dizaje cognitivo~ cada teorfa va a considerar uno . admitiendo o
no la importancia de los demds segin la radicalidad de la misma y
la compl,e:jid'ad_—;__atribuida.gl desarrollo moral.

6.- La orientacién pedagog{ca que resulta de este enfoque se ba
sa en el conformismo. de los individuos y pretende como objetivo 1l-
timo el mantenimiento de la sociedad. Aunque éste es siempre fmpli-
cito, ya que sistemfticamente rechaza todo andlisis filoséfico , aly
diendo a la consiguiente pérdida de rigor cient{fico que éste impli-
carfa, Su énfasis en la objetividad le conduce inevitablemente al sub

jetiviamo que toda postura relativista lleva coneigo.’

(165) Brown, R.V. "Social Psychology". The Free Press, Naw York.
(1965). Traduccidn castellana en Siglo Veintiuno, México.

1972,
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1.~ La moral como respuesta de ansiedad condicionada mediante 1a
aplicacidn de castigos _; MOWRER

La teorfa de Mowrer representa , en cierta medida, un intento de
explicar las fendmenos considerados por el psicoanilisis como con-
ductas aprendidas por su asociacidn con el castigo y no como resul-
tado de la interiorizacidn del superyd paterno. Por lo tanto, a pe~
sar de sus diferencias, la teor{a de Mowrer es un intento de sfnte-

sis entre el enfoque psicoanalftico y el del aprendizaje.

Mowrer ha realizado importantes experimentos con animales para
demostrar lo inadecuado de la teoria‘del supery6 como responsable
de la moral. En uno de ellos, por ejemplo,(166ge condicions a un
un grupo de ratas mediante castigos para sustituir las respuestaé
mis directas encaminadas a la obtenciénrde aiimento por respuestas
indirectas de rodeo. Este paradigma s; ;oﬁsidera similar a 1a;’situ§

ciones de socializacidn en las que se ensefia al nifio a inhibir de--

terminadas conductas o a cambiarlas en otras distintas,

Gran parte del trabajo de Mowrer ha consistido en la redefini-
cién de los conceptos psicoanalfticos. As{, por ajemplo, sigue
utilizando el témmino identificacidn , y lo hace para referirse

a la imitacidn de un modelo en ausencia de éste . Distingue dos

(166) Whiting, J.V. y Mowrer,0.H. "Habit PToyression and Regression
-a Laboratory Study of Some Factors Relevant to Human Sociali=-

zation". Jour. Comp. Psychol., 1943, 36, (229-253).
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tipos distintos de ifdentifficacidn paralelos a los de Freuds la
1dentific2c16n del desarrollo, similar a la anaclftica,y la de
defenua.(.l ZZ hemos eefialado, al hablar de las crfticas a la teo-
ria psicoanalftica, que Mowrer se centra en la primera, y consi-
dera que se px?duce porque la conducta del.adulto que satiaface
las necesidades bioldgicas del nifio se convierte por ello en wn
refuerzo secundario., Este proceso de identificacidn contridbuye a- .
la sdquisicidn de determinedas capacidades. Por otro lado, la
identificacidn de defensa se produce para evitar el castigo , con

sistiendo en la interiorizacidn de las prohibiciones y contribu-

yendo a la formacién del caricter.

Mowrer analiza tambidit el mecanismo de defensa'@e la regre-
sidn como resultado de distintas contingencias de refuerzo: Guando
la conducta dominante de una determinada edad es vivida como anti-
cipacidn de consecuencias negativas, y las conducta.s a.ltemaﬁvaa
de ese misma edad no son convenientemente reforzadas, el nifio re-
curre a conductas de edades anteriores. (168)Como claramente puede
observarse en la explicacidn de este mecanismo, el desarrollo con-

siste en el resultado de distintas contingencias de refuerzo funda-

mentalmente,

(167) Mowrer, 0.H. “"Learning Theory and Personality Dynamics".
Ronald, Nueva York., 1950.

(168) Mowrer,0.H, "An Experimental Analogue of Regression with Inci-
dental Observations on Reaction Formation". Jour. Abnorm, Soc.

Psychol., 1940, 35, (56-87).



-172-

Pero la parte mis importante del trabajo de Mowrer desde el punto
de vista del desarrcllo moral reside, sin duda alguna, en los experi-
mentos sobre el condicionamiento de la ansiedad. Como en el caaso de
los estudios anteriores , es posible encontrar un paralelismo entre

sus explicaciones y las del pesicoanilisis clasico.

Freud distingufa entre : 1.- Una ansiedad objetiva producida por el
mundo real ante amenazas dF daffo fisico o privacidén material; 2.-una
ansiedad neurdtica, producida por los deseos antisociales del ello;
3.~ y una ansiédad moral,producida por el superyd,a partir de los cas
tigos de los padres ante determinadas conductas,y como consecuencia
de la cual,el individuo sentiri culpa si desea su realizacidn. Los dos
Wltimos tipos de ansiedad, que proceden del interior de lm persona,
pueden se considerados como uno . Por el contrario, la andiedad obje-
tiva se diferencia porque procede del mundo exterior y por consiguien

te permite para su evitacidn respuestas positivas de huida.

Las teorfas del aprendizaje definen la ansiedad como un miedo condi
cionado. Para Mowrer, y para muchos antores gque aceptan su teor{a, la
moral va a ser el resultado del condicionamiento de la ansiedad pro-
ducido mediante castigos. Los mecanismos que contribuyen a su forma--

cion son de dos tipos:

1.-Evitacidn activa. El miedo es condicionado a un estimulo proce-
dente del exterior por su asociacidn con el castigo. El resultado del

aprendizaje es la emisidn de una respuesta espec{fica consistente en
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la huida de dicho est{mulo, ‘

2,-Evitacidn pasiva. El miedo es condicionado a ciertos estfmulos
re}acionados con la respuesta misma, y procedentes por lo tanto del
individuo. Su resultado es la inhibicidén de dicha respuesta. Estoas
est{mulos adquieren la capacidad de suscitar la respuesta emocional
condicionada porque aparecen al principio de la secuencia que llevd
originalmente al castigo.

Se puede encontrar, como dec{amos antes, cierto paralelismo entre
los mecanismos de Mowrer y los tipos de ansiedad freuwdianos, en rela-
cidn al lugar de procedencia del est{mulo que los origina, La ansie-
dad objetiva y la evitacidn activa estin determinadas por est{mulss
exteriores, mientras que la ax:xaiedad neurdtica y la evitacidn pasiva,

lo estin por est{mulos interiores.

Mowrer considera que hay distintos parimetros que pueden influir
en la eficacia del castigo para inhibir las respuestas de transgre-
sidn. El més importante de todos ellos es el momento de su aplicacidn.
Toda transgresidn , como toda conducta en general, va acompafiada de
una secuencia de sefiales provocadas por la misma respuesta, Si se
presenta un castigo, éste quedari asociado con las seflalea producidas
al miemo tiempo, Y, por lo tanto, cuando en el futuro se ;‘epita la
conducta, el miedo condicionado apareceria en el momento de aplicacidn
de dicho castigo. Su eficacia para la inhibicidn de la respuesia

serd mucho mayor si se presenta al principio que si se presenta al fi
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nal, ya que una vez iniciada la conducta, aparecen numerosos re-
fuerzos secundarios que pueden servir para contrarrestar el efec-
to inhibitorio del miedo. Otro procedimiento, frecuentemente uti-
lizado por los padres, y que contiibuye al mantenimiento de toda
la secuencie, consiste en gue éstos dejan de castigar al nifio cuan
do confiesa su transgresidn. Por lo cual refuerzan esta respuesta
al eliminar la ansiedad provocada por la anticipacidn del castigo,
e indirectamente queda reforzada también la conducta transgresora.
As{ puede explicarse que la aplicacidn de castigos tenga efectos

contrarios, (169)

Al principio, Mowrer consideraba que los est{mulos inhibitorios
de la transgresidn, susceptibles de provocar la respuesta emocional
condicionada ,eran fundamentalmente est{muloa propioceptivos. Pexro,
en sus dltimos trabajoa(ljo) ha comenzado a considerar que los es-
timulos de fndole cognitiva adquieren sobre aquellos una importancia
superior, Menciona como ejemplo. el experimento realizado por Solomon,
Tumer y Lessac, en el cual condicionaron a un grupo de perros medians
-te castigos para que evitasen un plato’'de carne, El castigo se aplicé

de tres formas distintas: k.-al tocar la came; 2,-cinco segundos des-

pués de tocarlaj 3.-quince segundos después de tocarla, Ninguno,de és-

(169) Mowrer, 0.H, "Leaming Theory ando Behavior"., Wiley. Nueva York.
1960.
(170) Mowrer, O,H. "Learning Theory and Sywbolic Processes", Wwiley.

Nueva York., 1960,
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tos tres tipos de caatigoa’dejo’ de inhibir la respuesta de comer,
Las diferencias aparecieron cuando se comprobaron sus efectos a
largo plazo, Entonces, el mids eficaz fue el primero, y el menos efi-
caz ; el dltimo. La explicacidn que a este resultado dieron los
autores fue que ,al desaparecer el experimentador, con quien se aso-
ciaba el castigo, y producirse una situacidn de inseguridad cogniti-
va, entraron en accidn los mecanismos de la respuesta emocional con-
dicionada, y ésta solo fue eficaz para inhibir la conducta cuando se
produjo al principio de la secuencia. Puede- resultar- relativamente sor
prendente la explicacién de la conducta animal en referencia:a facto-
res cognitivos, Pero, es indudable su importancia en el ceso de la
conducta humana, Y, cuanto mayor sea su papel, menor sera el de los
otros est{milos, y mayor la independencia de la inhibicidn respecto

al momento de aplicacidn del castigo.

"Si las respuestas emocionales condicionadas controlan la condug
ta bajo condiciones de inseguridad cognitiva, las caracter{sticas tem
porales del condicionamiento emocional cldsico se manifestardn, Por
es0 el momento del castigo es unrpoderoso determinante é¢n la co:-xsg»
guiente conducta de resistencia a la transgtesion y en los concomitan

4
tes emocionales de las violaciones tabd, - (171)

(171) Solomon,R.T.; Turner,L.H. y Lessac,M.S. "Some Effects of Delay
of Punishment an Resistence to Temptation". (pdg 238), Jour. of

Per. dnd Soc, Psychol. , 1968, 8,(233-238).
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2,~- La moral como resultado de las contingencias ambientales:

Skinner

a,- Perspectiva metodoldgica

La teor{a de Skinner representa una de las posturas mis radica-
les del enfoque actual del aprendizaje, Este extremismo se manifies-
ta tanto en sus restriociones metodoldgicas como en sus explicacio-
nes acerca de la conducta humana , Y podemos considerar que ambas se
deben al deseo de hacer de la psicologia una disciplina cient{fice.
Para Skinner, igual que para Watson, el unico medio de conseguirlo
reside en la utilizacidén del método de la ciencia natural, aunque ello
obligue a limitar considerablemente el objeto de estudio de la psicolo

’
gia.

"Deberiamos seguir el camino que nos trazan la fisica y la biologia.
Deberiamos prestar atencidn directamente a la relacidn existente entre
la conducta y su ambiente, olvidando los supuestos estados mentales in
temmedios. (...) Para llegar a un andlisis cientifico de la conducta
no necesitamos intentar describir qué son y qué no son personalidades,
estados mentales, sentimientos, peculiaridades de cardcter, planes, pro
positos, intenciones, o cualquier otro pre-requisito de un problemdtico

hombre autdnomo.” ( 172)

(172) Skinner,B.F. "Mis alld de la libertad y de la dignidad ", (pig 24)

Fontanella, Barcelona 1972 (1971).



-177-

Puede considerarse, en cierto sentido, que la obra de Skinner
es atedrica y descriptiva. El mismo ha afimmado estar mis intere-
sado por la prﬁdiccién Yy el control de la conducta gue por su ex-
Plicacidn. Ademds siempre ha rechazado las hipdtesis como prejui-~
cios innecesarios que pueden falsear los resultados de los experi
mentos. Pero ninguna de estas dos posturas son decisivas para ca-
lificar de atedrico su trabajo. El mismo Skinner ha escrito des-
pués : "En este momento me interesa mis la interpretacidén que la
prediccidn y el control(...) En realidad, la especulacidn es nece
saria para procurar los métodos que pongan bajo control una mate-
ria de estudio‘('}n)Por otro lado, resulta evidente la necesidad
de las hipStesis en toda investigacién empfrica, incluidas las rea-
1lizadas por Skinner, aunque no se formulen explicitémente. A nues~
tro mode de ver, 15 mds importante pn este sentido es analizar el

tipo de explicacidén que Skinner plantea.

El objetivo de la ciencia es Yla biisqueda de un orden, de unifor
midades , de relaciones vdlidas entre los hechos , Empieza, como en
pezamos todos , observando episodios aislados , pero inmediatamente
pasa a la regla general, a la ley cient{fica®, No es necesario indi

car c¢dmo la causa produce su efecto. Basta con mostrar el orden en

(173) Skinner, B.F. "Sobre el conductismo", (pég 27), Fontanella.
Medrtd 1977 (1974).
(174) Skinner,B,F. "Ciencia y conducta humana". (pig 45), Fontanella.

Madrid.1974 (1953).
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que variables indepéndientes y dependientes se suceden. En esta

explicacidn, nomoléélco—inductiva, la mera regularidad queda con-
vertida en una ley. Hay un estricto determinismo entre las causas
y los efectos. La conducta es una mera funcidn de las condiciones
ambientales., De otra forma, el anilisis funcional no serfa el mids

adecuado para su estudio.

"La hipStesis de que el hombre no es libre es esencial para la
aplicacidn del método cient{fico al estudio de la conducta humana.
El hombre interior libre al que se consideraba responsable de la
conducta del organismo bioldgico externo, no es mis que un sustitu
to precient{fico para los tipos de causas que se descubren en el
curso de un anilisis cient{fico., Todas estas causas posibles radi-

can fuera del individuo", (175)

Para lograr su objetivo, la ciencia debe empezar por lo simple.
Sélo as{ podri controlarlo y reproducirlo adecuadamente. Todos los
estudios de Skinner se han basado en estz regla, Se han realizado
en laboratorios, donde pod{a crearse una situacidén artificial alta
mente controlable; han utilizado organismos inferiores como ratas
Y palomés; y el criterio de eleccidn de las conductas a estudiar ha
sido el de gue fueran fdcilmente observables, registrables y repe-
tibles. Pero Skinner no considera, como en ocasiones parece, que eg

tos estudios sean solamente un primer paso, sino que ha extrapolado

(175) Skinner, B.F, "Ciencia y conducta humana", Ob.ant.cit. (p. 469)
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en gran medida sus resultados, construyendo a partir de ellos los
principios generales del aprendizaje que se suponen comunes a to-
das las especies y a todas las conductas en situaciones normales.
En otress palabras, un " nifio no, ‘tiene por qué seguir en el apren-
dizaje de la moral pril;:ipios distintos que los que sigue una rata
cuando es condicionada a apretar una pelanca pargue obtiene alimen
to con dicha conducta,

Watson se proponfa predecir una respuesta dado un est{mulo e
inferir el est{mulo de la respuesta, suponiendo entre ambos rela-
ciones unfvocas y necesarias, Skinner acepta esta segunda carac-
ter{stica de 1a relacidn, y radicaliza ain mas si cabe el determi-
nismo, pero no considera que el v{nculo entre las causas y los
efectos sea un{voco, Por el contrario mantiene que un efecto puede
implicar causas miltiples , y que de una causa pueden seguirse dis
tintos efectos, Pero el nexo entre ambos sigue siendo de absoluta
necesidad . Skinner pretende explicar as{ conductas que no cabfan
en el esquema watsoniano no porque no fuesen necesarias sino por

una mayor complejidad en su determinaciédn.

b.- El condicionamiento operante

Skinner acepta la teorfa pavloviana del reflejo condicionado,
pero considerando que explica solamente una parte muy pequefia de
la conducta. Las respondientes, que es como denomina a los refle-

Jos condicionados, son provocadas por el estimulo jue las antecede,



-180-

Suelen consistir generalmente en secreciones glandulares y corres-
ponden a la actividad de las fibras lisass Su funcidn es regular
la economia intemna del organismo. Su valor adaptativo es muy infe-
rior al de las operantes, Ademis, mediante su condicionamiento, no
puede explicarse la adquisicién de Tespuestas nuevas. Por el contra-
rio, las operantes estdn determinadas de forma mucho mis compleja ,
Yy en gran medida por las contingencias ambientales que en el pasado
hen seguido a su emisidn. Suelen consistir en movimientos y corres-
ponden a la actﬁidad de las fibras estriades. Su funcidn es ope-
rar sobre el medio, y su valor adaptativo es muy superior al de las

respondientes,

"La distincidén entre conductas voluntarias e involuntarias se
reduce a un problema del tipo de control, El estimulo que provoca
un reflejo parece ser mas coercitivo. Su conexidon causal con la con-
ducta es relativamente simple y observable fdcilmente. Esto puede ex
plicar por qué se descubrid primero. El estimulo discriminativo, com
parte su control con otras variables, de forma que no puede demostrar

se la inevitabilidad de su efecto". (176)

Estas son las diferencias seffaladas por Skinner entre los dos tipos
de condicionamiento, pero en real%dad 1a 1{nea divisoria entre ambos
177)

es cualquier cosa menos perfecta . Asf, por ejemplo, es posible condi-

cionar operantes basadas en secreciones glandulares y en el funciona-

(178) Skinner, B. F. "Ciencia y conducta humana".Ob,ant.cit (141-142).

(177) Pinillos,J.L. Ob.ant.cit. (pag 291).
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miento de las fibras lisas, (178) Pero, la diferencia mds importan-
te que define segin Skimner la existencia de dos tipos distintos de
condicionamiento es que en uno de ellos el refuerzo es contingente
con la emisidn de la respuesta por parte del organismo, mientras que

en el otro,no lo es,

Segin Skinner, todo el aprendizaje se explica mediante estos dos
tipos de condicionamiento, no es necesario recurrir para ello a nin-
g otro. En los dos casos,"el comportamiento estd determminado, di-
recta o inderectamente,por las consecuencias".(lg)uno de ellos, el
refuerzo se asocia con un estimulo, y en el .otm. es contingente
con wna respuesta, E} rechazo a considerar niveles mis complejos de
funcionamiento para la conducta puede estar derivado de las condi-
éiones en las cuales Skinner ha realizado sus experimentos, ya que
sus resultados sf pueden explicarse sin necesidad de recurrir a otros
principios. Lo cual es imposible cuando se estudian situaciones, con-

ductas u organiamos més complejos.

Las operantes siguen en general las mismas - leyes de adquisicidn,
extineidn, discriminacién y generalizacidn que las respondietes. Pero

aquellas adquieren una mayor flexibilidad y son mucho mds resistentes

(178) Miller,N.BE. y Carmona,A. "Modification of a Visceral Response,
Salivation in Thirsty Dogs, by Instrumental Training with Rater
Reward", Jour, Comp. Physol. Fsychol., 1967, 63, (1-6).

(179) -Skinner,B,F. Ob,ant.cit. (pdgs 141-142).
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a la extincién. Ademds, las respondientes s§lo pueden explicar
las ampliaciones del repertorio a nuevos estimulos, y sdlo las
operantes explican la formacidn de nuevas respuestas mediante el

principio de modelado por aproximaciones sucesivas:

"Podemos establecer complicadas operantes que, de otra forma ,
no aparecerfan nunca en el repertorio del organismo, reforzando
una serie de aproximaciones sucesivas. El acto complejo (...) se
construye mediante yn proceso continuo de reforzamiento diferen-

ciado a partir de una conducta indiferenciada.” (180)

El concepto de refuerzo es quizi el mis importante dentro del
enfoque skinneriano de la conducta. Se define operativamente como
todo lo que tiende a aumentar la probabilidad futura de una res-
puesta. Se habla de refuerzo positivo cuando éste consiste en la
presentacidén de un est{mulo; y de refuerzo negativo, cuando se tra
ta de suprimir uno yarexistente en la situacidén. Hay est{mlos que
actian cémo refuerzos sin necesidad de ningin condicionamiento, por
lo cual se les denomina , refuerzos primarios. Y a los est{mulos que
adquieren esta capacidad por su asociacidn con ellos, se les denomi-
na, refuerzos secundarios, Estos {iltimos necesitan ser seguidos de
vez en cuando por aquellos para conservar su caricter de refuerzo,
Por el contrario, los refuerzos generalizados, es decir los que re-

sultan de la asoclacidn con varios refuerzos primarios, adquieren

(180) Skinner, B.g, Ob.ant.cit. (pdg 122).
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una mayor independencia , 'y no necesitan de ulteriores asociacia-
ciones con los primarios para seguir actuando como refuerzos, El: ~

dinero o.la aprobacidn serfan ejemplos de refuerzos generalizados.

Una de las contribuciones mds importentes realizadas por Skinner
al estudio de la influencia del ambiente sobre la conducta son los
experimentos sobre los distintos programas de refuerzo. Trataremos
de resumir sus principales resultados, Cuando el refuerzo se aplica
de forma intermitente, la respuesta se hace mucho mids resistente a
la extincidn que cuando el refuerza ae _;a,plicanaiexipre. Los progra-~
mas de razdén, que consisten en reforzér después de un determinado
nimero de reapuestas (fijo o variable) se caracterizan por producir
una elevada tasa de las mismas. Los programas de intervalo, que con
sisten en reforzar después de un determinadd perfodo de tiempo (fi
Jo o variable) presentan tasas mds lentas de respuestas, Y en gene-
ral, los programas variables, tanto los de r2zdn como los de inter-

valo, detemminan una tasa mds constante de respuestas.

c,~Los efectos del castigo

Definir operativamente el témino castigo presenta mis dificulta-
des que definir el témmino refuerzo, Y es que, a pesar de lo que ge-
neralmente suele creerse, no tienen, segin Skinner, efectos contra-
rios . El refuerzo aumenta la probabilidad de una respuesta, pero el
castigo no siempre la disminuye , El andlisis de sus resultados re-

quiere una distincidn entre sus efectos a corto y a largo plazo.
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Dejando a un lado sus efectos sobre la conducta, el castigo se di-
ferencia del refuerzo negativo, en que implica la presentacidn de un

est{milo aversivo Y no su supresién.

El refuerzo suele utilizaree cuando se desea la aparicidn de una de
terminada respuesta. Por el contrario, el castigo se utiliza cuando se

quiere que el sujeto deje de emitir alguna conducta.

Ya hemos eefialado cdmo muchos tedricos del aprendizaje mantienen que
el castigo es el método mds bisico de educacidén moral. Skinner, sin em--
bargo, rechaza repetidamente su utilizacidn por no considerarlo realmente
eficaz para la supresidn de las respuestas y por creer que implica nume-
20809 efectos nocivos que alteran 1la emisidn de otras conductas conve--

nientes,

Segin Skinner hay que distinguir tres tipos de &fectos en el castigo:

l.~ Los efectos inmediatos, Consisten generalmente en la supresién de

las conductas asociadas con el castigo.

2.- Las reaccionee emocionales condicionadas. La conducta castigada
se convierte en una fuente de estimulos aversivos condicionados que pro-
vocan respuestas incompatibles y ocasionan importantes alteraciones emg

cionales que pueden perturbar la emisidn de conductas aceptables.

3.-El refuerzo condicionado negativo. La condueta que reduzca la esti

mulacidn aversive condicionada quedari por ello automdticamente reforza-
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da,

Considerando la totalidad del proceso provocado por el castigo,
Skinner afirma que esta técnica no crea una probabilidad negativa
de la respuesta anterior , sino mds bien una probabilidad positiva

de otra respuesta incompatible con ella.

Este mecanismo no cumple el propdsito con el que suele ser eplica-
do de suprimir la conducta castigada, Por lo tanto aunque desaparez-
ca momentdneamente puede volver a aparecer por distintas razones,

Skinner menciona a lo largo de su obra las siguientes:

1.-Pérdida de eficacia del refuerzo condicionado negativo:

"Si se evita repetidamente el castigo, el refuerzo condicionado ne-
gativo se extingue.Entonces la conducta incompatible se refuerza cada
vez con menos fuerza y finalmente surge de nuevo la respuesta castiga-

da," (181)

2,-Cambios en la intensidad de las respuestas incompatibles:

Si dos respuestas son topogrificamente iguales pero con signo con-
trario, el resultado meri su suma algebraica. "Pero si el movimiento
resultante cambia la intensidad relativa de las variables, la conduc-

ta puede oscilar y la direccidn puede cambiar en cualquier momento,

(181) Skinner, B,F. Ob,ant.cit, (pig 218).
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(...) Pero rara vez son las respuestas iguales topogrificamente,
(«e.) ¥y por lo tanto, una no puede ser restada de la otra. Normal-
menté, cuando dos respuestas simultineas son.intensas, sdlo puede
emitirse una de ellas, La apa:iéién de una de estas respuestas se
1lama "dominancia®, (...) La respuesta dominante, por el mero hecho
de haber sido emitida,no altera la intensidad de la respuesta despla
zada, sin embargo puede cambiar alguna de las variables que controlan
esta respuesta, y éato puede der lugar a una oscilacidn.(...) La res-

puesta opuesta se convierte as{ en momentneamente dominante”,(182)

3.-51 el castigo se aplica de forma intermitente, que es lo mis
frecuente cuando depende de la intervencidn de algin agente social,

se refuerzan los dos tipos de respuestas incompatibdles.

Pero el castigo, ademids de no conseguir suprimir la respuesta a

la que sigue, ocasiona importantes efectos nocivos ;3_

1,~-La reaccién emocional condicionada puede disminuir las posibili-
dades de una conducta adecuada. Skinner no considera que el papel del

sentimiento de culpabilidad sea eficaz.

2.~-La asoclacidn de la conducta con sus consecuencias aversivas puede
generalizarse a otros aspectos de la misma situacidn, as{ como a otras

conductas convenientes pero similares en cierto sentido ‘2 1a castigada.

(182) Skinner, P.F. Ob,ent.cit. (pag 247).
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"Cuando el castigo es muy severo, el conocimiento de sf{ mismo
(...) puede verse alterado. Los comportamientos suprimidos pueden
incluir el comportamiento basedo en el conocimiento de las condi-

ciones corporales asociadas", (183)

3.-El agente que castiga quedard también asociado con la estimyp

lacidn aversiva y serd por lo tanto evitado en el futuro,

Sicinner concluye que "el efecto temporal conseguido con el castigo
ha de pagarse a un precio muy alto, puesto que reduce la eficacia ge-
neral y la felicidad del grupo". (184) Por lo cual, propcne la utili-
zacidn de otras técnices altemativas cuando se desee suprimir alguna
conducta, como por ejemplo, la extincidn y el condicionamiento de reg
puestas incompatibles, que seri mucho mds eficaz si se provoca direc-

temente y no mediante el mecanismo provdcado por el castigo.

d.- conducta social

Siguiendo su postura simplificadora general, Skinner considera que
los fendmenos grupales pueden explicarse sin necesidad de recurrir a
ningin principio nuevo. En este sentido, amplfa un concepto anterior
para explicar el refuerzo social como aquél que se produce a través

de 1a intervencidn de otra persona. Este se caracteriza por una mayor

(183) Skinner, B.F, "Sobre el conductismo". Ob.ant.cit. (pag. 66).

(184) Skinner,B,F. "Ciencia y conducta humana" , Ob.ant.cit.(pdg219),
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flexibilidad y extensidn.

Kl grupo ejerce un gran control sobre el individuo. "Una persona
estd sometida a un control mis fuerte cuando dos o mds personas ma-

nipulan variables que tienen efectos comunes sobre su conducta", (185)

La persona no adquiere la moral a través del conocimiento de unas
normas sociales o de definiciones acerca del bien y el mal. El1 grupo
no formula explicitamente las conductas que son aceptables o inacep-
tables, se limita a controlarlas, a través del condicionamiento emo-

cional y del refuerzo operante,

Este control siempre suele implicar efectos contrarios a los in-
tereses del individuo, como por ejemplo en la conducta z2ltruista, pero
dichos efectos quedan compensados por las ventzjas que la persona ob--

tiene del hecho de vivir en un grupo.

Skinner concluye que mediante el anilisis funcional de estos proce-
sos podemos evitar las complicadas y confusas definiciones acerca de lo

bueno y lo malo:

"En el marco de una ciencia natural se observan ciertos tipos de con-
ductas cuando la gente vive en grupoj conductas que estin destinadas a

controlar al individuo y que actdan en beneficio de los demis miembros,

(185) Skinner, B.F, Ob.ant.cit, (pdg 348).
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Definimos "bueno" y "malo" o "correcto" y "equivocado" en relacidn
a un determinado conjunto de priacticas., Explicamos éstas observando
los efectos que ejercen sobre el individuo y sobre los miembros del

grupe, de acuerdo con los procesos bdsicos de la conducta.” (186)

Como claramente puede apreciarse en el pdrrafo anterior, Skinner
rechaza explic{tamente todo andlisis filosdfico,.y -adopta respecto a
la moral una postura bdsicamente relativista. Volveremos sobre este

aspecto al analizar su penaamiento pedagdgico.

e,~- El autocontrol

Skinner pretende explicar la conducta humana de autocontrol segin
los principios elaborados a partir de experimentos en los que el su-
jeto, 1a conducta y la situacidn eran inffnitamente mis simples, ma-
nifestando as{ de nuevo su postura elementalista y su negacién a ad-
mitir niveles mdas complejos de funcionamiento. Aunque Skinner habla
de autocontrol "el &nfasis continda puesto en la conducta y no en el

sujeto que actda." (187)

En general, "cuando descubrimos una variable independiente que
puede ser controlada , deacubrimos el método para controlar la con-

ducta que es funcién de ella. (...) Un hombre se controla a sf mis-

(186) Skinner, B.F, Ob.ant.cit. (pdg 353).

(187) Skinner,B.F. Ob.ant.cit. (pdg 256).
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mo exactamente igual que como controlarfa la conducta de cualquier
otra persona", (r]ﬂgggpulando las variables externas que la determi-
nan. La causa de esta conducta "autocontrolada" sigue estando en

el ambiente , y el hecl;o de que en este caso sea un ambiente sccial
el que proporciona las contingencias' no resta nada a su caricter de
teminist:a, aunque implique formas de causalidad algo mds complica-

das,

Para Skinner, ser moral equivale, pues, a comportarse segin la
expectativa de obtener con ello un refuerzo. Aunque pudiera parecer
que su postura guarda cierto parecido .con la de los \uﬂit_ari§tas,
implica importantes diferencias ., Para estos, la moral era el resul
tado de un juicio racional acerca de las consecuencias de su aceidn.
Para Skinner, por el contrario, la conducta no estd orientada hacia
el futuro sino determinada por el pésado‘. "La conducta humana no de-
pende de la accidn previa de ningin valor . (...) El valor que el
individuo parece haber escogido respecto a su propio futuro, no es
nada mds que esta circunstancia que operd de modo selectivo al crear
y perpetuar la conducta que una eleccidn de este tipo parece ejempli

ficar," (189)

"En lugar de decir que, un hombre actia a causa de las consecuen-
cias que van a seguir a su conducta, decimos simplemente que actia a

causa de las consecuencias que han seguido a una conducta similar en

(188) Skinner, B.F. Ob.ant.cit. (pig 255).

(189) Skinner,B.F. Ob.ant.cit. (pdg 454).
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el pasado, Esto es desde luego, la ley del efecto o condicionamien-
to operente, (...) El objetivo no es una propiedad de la conducta
en sf{ miama, sino una manera de referirmos a las variables que la
controlan, (...) E1 hecho de que la conducta parezca estar dirigida
a"algofes engafioso. (...) En general, buscar"algo"consiste en emitir
una respuesta yue en el pasado ha producido"algo"como consecuencia'.
(1%0)
Y en segundo lugar, la postura de Skinner se diferencia de la de
los utilitaristas , en que niega totalmente la existencia de un jui-

cio racional en la determinacion de la conducta.

"Lo que el conductismo rechaza es el inconsciente como agente, y,

desde luego, también rechaza la mente consciente como agente."(191)

En este sentido, y como claramente puede observarse en el parra-
fo anterior, la postura skinneriana se opone a las .hipétesis funda-
mentales del psicoandlisis y del enfoque cognitivo-evolutivo acerca
de la moral. Para Skinner,todo el comportamiento estid determinado por
sus contingel_xclaa pasadas , Iné}usc,las respuestas que parecen deg
pender exclusivamente de la voluntad de la persona, son necesarias.
La conducta de tomar una decisidn no depende de un juicio racionatl..
acerca de sus consecuencias, como suponfan los utilitaristas. Para
Skinner, es el resultado de un refuerzo diferencial suministrado por
la sociedad, Aunque el individuo puede operar sobre el ambiente, estd

sin embargo determinado por él. En la conducta de tomar una deoisidn

(190) Skinner,B.F. Ob.ant.cit. (pdg 119).
{191) Skinner,B.F. "Sobre el conductismo” . Ob,ant.cit. (pdg 143).
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el individuo manipula variables eegin sus contingencias pasadas,

aumentando con ello la probabilidad de un refuerzo maximo.

En este mismo sentido se analizan las formas mis complejas de
pensamiento. También las teorfas filoséficas son el resultado de

contingencias de refuerzos

Las teorfas filoséficas ‘son comportamientos que tienen consecuen
cias identificables (...) Conflictos como el existente entre el em-
pirismo y el racionalismo, son conflictos entre contingencias(...)
Los cambios en filosoffa se deben a que las practicas caracter{sti-
cas de un "ismo" producen eventualmente las condiciones en las que
se genera y mantiene durante algin tiempo, un patxén distinto de com-

portamiento”, (192)

Si consideramos que la moral consiste en la elaboracidn de princi-
pios auténomos que dirijan la vida del individuo, debemos concluir que,

para Skinner , la moral no existe,

") hombre autdnomo(...) existe silo en nuestra ignorancia".(193)

Skinner niega por lo tanto la posibilided de los niveles superio-
res de desarrollo moral. Y, puesto que 1la consistencia individual,

entre distintos aspectos y situaciones, parece ser una caracter{s-

T192) skinner,B.F, "Sobre el conductismo”. Ob,ant.cit.(pdg 136)
(193) Skinner,R.F. "Mds alli de la libertad y de la dignidad"”.
O.ant.cit. (pdg 23).



_19}..

tica de estos iltimos , es 14gico que la niegue también:

“S1 el medio ambiente del cual la conducta es funcidn varfia de
un momento a otro, no existe ninguna razén para esperar congruen-

cia en la conducta”, (194)

El estudio que Skinner dnicamente puede aceptar se basa en el
ambiente y olvida la contribucidén del propio sujeto a su desarro-

1lo, descuidando as{ lo mds espec{fico de éste.

"Puede ser verdad que no haya estructura sin construccidén, pero
debemos prestar atencidén al ambiente constructar y no a la mente

constructeora®, (195)

f.-Algunas crfticas formuladas contra el enfogue skinneriano

Probablemente sea Skinner el tedrico del aprendizaje que mds cr{i-
ticas haya recibido. Y esto no es de extrafiar si tenemos en cuenta
que es también el autor de esta tendencia mds conocido y radical, y
que la postura de Watson no ofrecfa un conjunto tan sistemdtiéo ante
el cual plantear objeciénes-. Por eso, aunque algunas de estas criti
cas puedan generalizarse a todo el enfoque del aprendizaje, vamos a

considerarlas en relacidn a la teor{a en la que se basaron, Teniendo

(194) Skinner,B.F. "Ciencia y conducta humana".Ob.ant.cit (pdg 312).

(195) Skinner,B.F. "Sobre el conductismo". Ob.ant.cit. (pig 111).
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en cuenta también que, en cierto sentido, han sido superadas por

otros zutores del mismo enfoque.

A.-Cr{ticas a la perspectiva metodoldgica

1l.- Una de las criticas que mds frecuentemente se ha formulado

contra la postura skinneriana ha sido la de su caricter atedricos

"Skinner no ha intentado presentar una teor{a psicoldgica, si:
bien ha insistido mucho sobre la cuestidn de las formas que no de-

ben tomar las explicaciones psicoldgicas ".(196)

Aunque Skinner manifestd en un principio estar mis interesado por
la prediccidn que por la explicacidn de la conducta, después ha mani-
festado lo contrario. Por consiguiente, la cuestidén de si su trabajo

es o no atedrico merece un andlisis mds minucicso.

Hempel define la naturaleza y funcidn de una teorfa de la siguien-

te manera:

"Las teorfas se introducen normalmente cuando estudios anteriores
realizados sobre una clase de fendmenos han revelado un sistema de

regularidades que se pueden expresar en forma de leyes empiricas.

(196) Boakes, R.A. y Halliday,M.S. " El andlisis skinneriano de la conducta",
(pég 213). En : Borger ,R, y Cloffi,F. (Comps.) "La explicacidn en
las ciencias de la conducta", Alianza. Madrid. 1974. (1970).
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Las teor{as intentan, por tanto,. explicar estas regularidades y,
en general, proporcionar una comprensién mis profunda de los fend-
menos en cuestidn. A este fin, una teorfa interpreta estos fendme-
pos como manifestaciones de entidades y procesos que estin detrds
o por debajo de ellos, por as{ decirlo. Se presume que estos proce
sos estéin gobernados por leyes tedricas caracterfsticas , o por
principios tedricos, por medio de los cuales la teor{a explica en-
tonces las wniformidades empfricas que han sido descubiertas previa
mente, y predice también nuevas regularidades de tipo similar,"
(197)

Por una parte, el trabajo de Skinner ha consistido en la obser-
vacidn de regularidades , rechazando su interpretacidn en funcidn
de entidades o processs subyacentes. Y, en este sentido, deber{a-
mos considerarlo como 1o que Hempel trata de "estudios anteriores

a la elaboracién tedrica".

Pero, Skinner mantiene que la mera regularidad de eventos sirve
para explicar las leyes de la conducta, sin necesidad de recurrir
a ningin proceso subyacente, Y, en este sentido, desde su punto de

vista, puede considerarse que ha elaborado una teoria,

2.- Se ha criticado también a Skinner por su rechazo a utilizar
hipdtesis , a las que considera como prejuicios que pueden falsear

los resultados de los experimentos , y por otra parte, innecesarias.

(197) Hempel,C.G. Ob,ant.cit. (pig 107).
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Pero, a nuestro modo de ver, sus experimentos no carecen de hipé-
tesis, aunque no esten explfcita y espec{ficamente formuladas, €s-
tas dirigen , en cierto modo,su realizacidn. Tal como seﬂalglgizape.
toda observacidn parte de un planteamiento tedrico previo, que se
manifiesta en el hecho de que autores de distintas teor{as obger-
ven distintos aspectos de un mismo fendémeno. Por lo tanto, creemos
que se puede criticar a Skinner por no formular explfcitamente sus
hipdtesis, pero no por carecer de ellas, Es mis, la mayorfa de sus

trabajos sobre la conducta humana no son otra cosa que planteamien-

tos hipdtéticos.

3,-Las definiciones formuladas por Skinner han sido criticadas
como ejemplos de ambigiedad y tautologf{a. Las respuestas se defi=-
nen en funcidn de los est{mulos que las determlnan; y los estimu-
los,segin las respuestas que suscitan. kn este sentid?:calie desta~-
car por su gran repercusidn la critica planteada por Cl]‘;zzsky. Se-
gin dicho autor las deficiencias skinnerianas de definicidn obede
cen al rechazo por los plateamientos tedricos. Perc para analizarxr

las creemos que es necesario distinguir entre los re(quisitos de

una definicidn operativa, y los de una deficidn cientifica en ge-

(198) Suppe,F. "The Search for Fhilosophic Understanding Scientific

Theories". En: Suppe,F. (dir, de ed.) "The Structure of Scien-

tific Theories", Univ, of Illinois Press. 1974, Trad. castella

na en: Editora Nacional. 1979.
(199) Chomsky,HM. ncritica de"Verbal Behavior" de B.F. Skinner",En:

Bayes,X. (Comp,) "Chomsky o Skinner", Fontanella. Barce.1977.
(1959)
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neral,
. (200) .

Segun Hempel , el primer requisito que debe cumplir una defini-
cidn para ser cient{fica es el de su contrastabilidad empirica.
El operacionalismo se basa en la importancia de dicho requisito.
Una definicidn operativa es la que indica una operacidn de contras-
tacidn y su resultado, de forma inequ.{voca para que sea realizable
por cualquier observador competente de la miama manera, Pero las de
finiciones deben cumplir ademds otros requisitos , como por ejemplo,
el de la consistencia sistemitica, en los que suelen fallar las defi-
niciones operativas, Dichas definiciones ofrecen solamente interpre-
taciones parciales de los fendmenos en cuestidn, ya que sdlo son apli-
cables dentro de un limitado dmbito de circunstancias, Y, por el con-
trario, eloperativismo . mantiene que el significado de wn témino
queda  total y exclusivamente determinado por su definicidn operativa,
Este tipo de definiciones son términos pretedricos que deben ser conec
tados con téxminos tedricos para lograr cumplir los requisitos de una

definicidn cient{fica.

Las definiciones skinnerianas son t{picamente operativas, y por lo
tanto,implican las limitaciones seflaladas por Hempel para esta clase
de definicidni~ ; es decir, la de constituir interpretaciones parcia-
les aplicables solamente a aitua;:ionee eapecfﬁcae,y una cierta incon-
sistencia sistemdtica cuando se consideran al mismo tiempo distintas

definiciones alternativas. Algunas de las criticas de Chomsky hacen

(200) Hempel, C,G. Ob.ant.cit. (pdgs 131-139).
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referenéia a esta segunda limitacidn caracterfstica del operaciona-
lismo. Fero otras, sin embargo, muestran el fracaso de la teorfa
skinneriana para cumplir los requisitos propios de una definicidn
operativa. As{, por ejemplo, se dice que dos est{mulos son simila;
res, y susceptibles por tanto de generalizacion, cuando determinan
respuestas iguales, sin especificar cudndo dos respuestas deben ser
consideradas como iguales. Por lo cual el témnmino es embiglio y no

permite una contrastacidn vniforme por distintos observadores.

4.~ Hay, por dltimo, un conjunto de criticas metodoldgicas que
vamos a considerar al mismo tiempo que analizamos si la explica-~
¢ién ofret¢ida por Skinner cumple o no los requisitos de una expli-
cacidn cient{fieca, ya que estdn estrechamente relacionadas con

ello.

Toda explicacidn debe cumplir dos requisitos:

1.~ Relevancia explicativa: la informacidn explicativa aducida
debe proporcionar uma buena base para creer que el fendmeno que se

trata de explicar tuvo o tiene lugar.

2,~ Contrastabilidad: los enunciados que constituyen una explica
cidn cient{fica deben ser susceptibles de verificacidén o refutacidn

empfrica. (201)

(201) Hempel, C.G. Ob.ant.cit. (pdgs 78-79).
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Skinner enfatiza hasta tal punto la necesidad de rigor y control
cient{fico,que si bien su teor{a puede s;r tomada como ejemplo de
contrastabilidad,siempre que se tengan en cuenta las condiciones en
las que fue elaborada, no sirve para explicer la conducta en otras
circunstancias, Cuando se pretende hacerlo, las explicaciones resul-
tantes no cumplen en absoluto el requisito de la relevancia explicaw
tiva, Es decir, que no es "cient{fico" explicar el desarrollo moral
a través del comportamiento de una rata cuando es condicionada a apre-
tar una palanca porque obtiene con ello alimento. Los experimentos rea
lizados por Skinner son altamente controlados y rigurosos pero no pro-
porcionan informacidn suficiente para que sus resultados sean directa-
mente aplicados a la explicacidn de las formas mds complejas de compor
tamiento humano. Y, en realidad, todas las d¢riticas formuladas contra
aspectos concretos de la teor{a skinneriana , residen en esta exeesiva
extrapolacién de resultados, Skinner acentiia la contrastabilidad en de-

trimento de la relevancia explicativa,
B.- Cxfti a te de 1la conducta operante

S.~ La distincidn sefialada por Skinner entre operantes y respondien
tes no es tan clara como sefiala, En este sentido se han reelizado dis-

tintos experimentos, como el de Miller y Carmona, anteriormente citado.

6.- No puede explicarse todo el aprendizaje en funcidn de los dos
tipos de condicionamiento asociativo propuestos por Skinner. Es nece~

sarfo recurrir a principios mds complejos de funcionamiento, como el
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del aprendizaje vicario o el esimbdlico .

P.- Skinner sefiala que una de las diferencias entre operantes Yy
respondientes es que mediante las primeras,y por el principio de aprg
ximaciones sucesivas,pueden explicarse las conductas nuevas que no ca
bfan dentro de la teorfa de las segundas. Sin embargo, Bandura y Wal-
ters, van a dar el mismo argumento en contra de la explicacidn skinne
rianaj es decir,que no sirve para mostrar cémo se adquieren las res--
puestas nuevas, pues el principio seflalado por &1 implicar{a una ien-
titud irreconciliable con 1la rapidez con que se adquieren en realidad.
Para estos autores, el aprendizaje vicario s{ explicarfa su adquisie-
cidn. Hay otros tedricos del miamo enfoque que acentdan la importancia
de las variables intermedias de fndole cognitivo en este tipo de con--
ductas, como por ejemplo, Aronfreed. Y es curiosc notar,cdémo una de -
las principales criticas formuladas por el enfoque cognitivo-evolutivo
en contra del aprendizaje, consiste también en que no consideran que
explique las respuestas auténticamente nuevasj es decir, aquellas que
no existen en el ambiente, y que son creadas por el individuo, Estas
sucesivas criticas. revelan,a nuestro modo de ver, un progresivo acer-
camiento a lo mds especi{fico del desarrollo moral: la propia activi-

dad de la persona.

8.- Criticas a la teorfa del autocontrol

La mayor{a de las criticas realizadas contra la teoria skinnerian;

del autocontrol se originan, como ya hemos sefialadojen el hecho de es
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una extrapolacidn a partir de los resultados obtenidos en experi-
mentos en los que el sujeto, la conducta y la situacidn estaban

simplificedos al mdximo, Por lo tanto, todas las crfticas propo-
nen para este tipo de conductas niveles superiores de compleji--

dad.

9.- Dentro del miemo enfoque, y sin negar el determinismo skinne
riano, se sefiala que el autoconirol requiere niveles de funcionamien
to mds complejos, como el-aprendizaje vicario y la intervencidn de
importantes variables intermedias de fndole fundamentalmente cogniti
vo.

10,- Hey otro tipo de criticas,basadas &Lc@ente en argumen-
tos filoséficos, que rechazan directary exclusivamente , el caracter
determinista de la teor{a skinneriana. A nuestro modo de ver, este
tipo de argumentos por ef sflos , resultan insuficientes para refutar
1a teorfa de Skinner, Y éste se defiende contra ellos afirmando que
el hecho de que los resultados experimentales sean contrarios a nues-
tro modo de entender la vida, y nos disgusten , no resta nada de su

valor .

11.- Hay por #ltimo, otro tipo de criticas a la teorfa determinis-
ta planteada por Skinner , que resultan, a nuestro modo de ver, mds
adecuadas para su refutacidn:

A.- Metodoldogicemente, el determinismo resultante de los experi-
mentos realizados por Skinner sélo estd demostrado para las conductas,

situaciones y sujetos espec{ficos implicados en ellos, Cualquier gene-
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ralizacidn es una mera hipdtesis que, como tal, necesita ser veri-

ficada.

B,- Bmpfricamente, la existencia del concepto filosdfico de "1i-
bertad” puede considerarse demostrada en los estudios acerca de la
autonomfa , que la consideran como el resultado final de un proceso
evolutivo en el que el sujeto desempefia un rapel fundamentalmente ac-

tivo.

3.~ Importancia de los factores bioldgicos innatos en la adgquisi-
cion de 1a moral como_reflejo condicionado de ansiedad: EYSENCK

Para Eysenck, la conciencia es un reflejo condicionado de ansiedad
ante determinadas acciones y situaciones(zgz)Su adquisicidn sigue el
proceso de condicionamiento cldsico estudiado por Paviov, y se basa

en la asociacidn entre dos est{mulos , uno incondicionado y otro neu-

tro, que se presentan en una relacidn de contiguidad temporal .

Para que un individuo adquiera la conciencia de las nomas sociales,

y aprenda a someterse a ellas, es necesario que las transgresiones, co

mo est{mulos. ‘condicionades (EC), sean. seguidas de castiges; es decir de

(202) Bysenck,H.J. "The Biology of Morality". En: Lickona,®. "Moral

Development and Behavior". - Holt. New York. 1976,
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est{mulos que sin necesidad de ninguna asociaclén.pmvocan de for-
ma natural una respuesta incondicionada de dolor (RI) (EI). Si las
tranegresiones son as{ castigadas en un suficiente nimero de veces,
provocarin una respuesta condicionada de ansiedad (RC), y su mera

contemplacidn bastari para que el sujeto las evite, siendo de esta

forma reforaado negativamente al poner fin a dicha ansiedad.

Una vez establecidas, estas respuestas condicionadas de ansiedad
son muy resistentes a la extincidn, aunque en ello, igual que en su

adquisicidn,los sujetos presentan importantes diferencias,

La conciencia moral es la forma de vivir estas respuestas condicio-

nadass

"Cuando llega la tentacidn,.se produce una respuesta de ansiedad
condicionada y nosotros, como consecuencia de ella, hacemos algo si-
milar a un cdlculo ho:dénico relacionado, no con la satisfaccidn pre-
sente y el castigo futuro (...) sino mds bien con la satisfaccidn

presente y una simultinea sensacidn dessgradable de ansiedad”. (203)

Para Eysenck, la conducta de resistencia a la transgresidn depen-
de de la conciencia del individuo, y por lo tanto debe ser consisten-

te con ella, Pero la conciencia se forma a partir de asociaciones en-

tre conductas contrarias a las normas sociales y castigos. Por eso la

(203) Bysenck, H.J. "The Development of Moral Values in Children: The
Contribution of Leaming Theory". (pig 14). Brit., J. Ed. Psy.
1960, 30, (11-21),.
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conciencia es una mera vivencia emocional,

No es necesario que el individuo sea condicionado para evitar cada
una de las posibles transgresiones, ya que en el hombre los procesos
lingiifsticos facilitan en gran medida la generalizacién de estfmulés.
Por lo tanto, es suficiente incluir dentro de una denominacidn comin
est{mulos condicionados y estimulos neutros, para que estos segundos
provoquen también la respuesta de ansiedad condicionada, y sean as{

mismo evitados.

Los individuos presentan notables diferencias en su conciencia
moral, asﬁ como en el acatamiento de las normas sociales. Eysenck
estudia dichas diferencias basindose fundamentalmente en los casos
extremos, Y considera que obedecen a dos tipos de factores ; 1.-fac-

tores sociales o aprendidos; 2.- factores bioldgicos o imnatesa:

1) La conciencia moral de un individuo depende de los castigos
que haya recibido después de cometer una transgresidn., En general,
la eficacia de un castigo estuna~funcidn inversa del intervalo de
tiempo transcurrido entre la tramsgresién y su aplicacidn; y una
funcidn directa de la intensidad del mismo., Pero esta segunda parte
no parece tener siempre los mismos efectos. Segin la ley de Yerkes-
Dobson, la ejecucidn ¥ el aprendizaje mejoran al aumentar el nivel

del impulso hasta un cierto 1{mite, pasado el cual, empeoran,(204)

(204) Eysenck,4.J, Ob.ant.cit. ( pig 13 ).
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Ademds, si el castigo no sigue inmediatamente después de la conducta
que se desea evitar, no solamente es ineficaz para provocar el efecto
buscado con &1, sino que puede incluso actuar en sentido contrario,

ya que aumenta considerablemente el nivel de activacidn. (205)

2,~ Los individuos difieren notablemente en su grado de condiciona-
bilidad debido a ciertos factores bioldgicos de cardcter innato. Eysenck
pretende explicar la conducta moral de una persona en funcidn de dos di-

mensiones bipolares y en gran medida hereditarias.

1) Extroversidn versus introversién, El individuo extrovertido tiene
un gran nivel de inhibicién coxtical y un nivel bajo de activacidn. En
el individuo introvertido las intensidades se invierten. La activacidn
cortical guarda estrecha relacidn con el control de los centros inferio-
res, por eso se relaciona con la conducta moral .

"La conducta del extrovertido es desinhibido, pero su cortex estd
en un estado de desactivacidén o inhibicidn, Por el contrario, el cor-
tex del introvertido esti en un estado de desinhibicidn o activacién,

pero su conducta es inhibida." (206)

La inhibicidn cortical se manifiesta como una tendencia a producir

una respuesta mds débil después de cualquier actividad o esfuerzo. Los

(205) Bysenck,H,J. "Crime and Personality”. Routledge
Londres. I964. Tral. cast. en Marova. 1976.

(206) Eysenck,H.J. "The Biology of Morality". Ob,ant.cit. (pdg 111).



extrovertides se condicionan por ello con mis lentifud y menor in-
tensidad que los introvertidos, presentando procesos mds ripidos

de extincidn.

2) Neuroticismo versus estabilidad emocional., Esta dimensidn se
relaciona con diferencias en el S,N.Ai y por lo tanto,con las res-
puestas emocionales, que tienden a ser fuertes y fugaces en el in-
dividuo del extremo neurStico,y débiles y lentas en el individuo

estable,

Eysenck, en un experimento recogido en el articulo anteriommente
citado, condiciond a doe grupos de ratas a tomar alimento después de
oir el sonido de un timbre . Si cogfan el alimento a los tres se-
gundos de oirlo recibfan un schock; mientras que si lo tomaban una
vez trenscurrido este intervalo, mo lo recibfan . El grupo de ratas
estables emocionalmente aprendid a retrasar la respuesta con lo que
obtenfan &1 alimento y evitaben el schock. Pero, las ratas'mis ines-
tables dieron dos tipos de respuestes, Algunas, comfan inmediatamen-
te a pesar del schock; mientras que otras no com{an, consiguiendo
evitar el schock pero a.oesta de pasar hambre, Eysenck concluye que
en las ratas inestables el nivel de activacidn era tan alto que tan-
to el deseo de comer como el miedo condicionado eran demasiado
fuertes como paraz permitir aprender la respuesta adecuada. El grupo
de ratas que com{an siempre no habian sido suficientemente condicio-
nadas. Mientras que el grupo que no com{a nunca hab{a sido excesiva~

mente condicionado, Estas difermmcias se deben a2 la segunda dimensidn,



-207~

Eysenck deduce de estos resultados que una misma técnica de cas-
tigo puede producir distintos efectos segin las cardcteristicas
del sistema nervioso de cada sujeto. E1 individuo introvertido

y estable presentari una ansiedad normal que le permitiri apren-
der répida y adecuadamente., E1 individuo introvertido inestadble
presentari una ansiedad éistimica, similar a la de las ratas que
evitaban la comida para no recibir el schock, con efectos excesi-
vos que pueden alterar la emisidn de otras respuestas adecuadas.
Los individuos extrovertidos aprenderin en genersl mds despacio,
y 8i tienen un nivel alto de inestabilidad emocional , sus impul-
sos transgresores serdn tan fuertes que se condicionarin con gran

dificultad.

Bysenck resume su teor{a acerca del desarrollo moral de la siguien-

te forma @

"Mi planteamiento es que la conducta moral esta mediada por la
conciencia del individuo, y que esta conciencia se adquiere por un
proceso de condicionamiento, El condicionamiento a su vez depende
del nivel de activacidn cortical., También mantengo que las personas
impulsivas, que dependen de sus sensaciones, se rigen por bajos ni-
veles de activacidn cortical . La combinacidn de estos dos factoresy
condicionahiento débil y dependencia de las.sensaciones, proporcionan:

el determinante bioldgico de la conducta psicopdtica o criminal, "(207)

(207) Eysenck,E,J. Ob.ant.cit. (pig 123).
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Para las teorfas del aprendizaje,la moral es el resultado de dis-
tintas influencias ambientales,y por eso se “preguntan mids acerca de
su variabilidad que de su posible consistencisoglzinner llega inclu-
so a afimmar que si el medio ambiente del cual la conducta es funcidn,

var{a de un momento a otro, no hay razdn alguna para esperar consis-

tencia en la conducta,

La teor{a del aprendizaje moral planteada por Eysenck implica res-
pecto a la mayorfa de las teorfas del mismo enfoque importantes dife-
rencias, En primer lugar, aunque estudie 1la moral como resultado de
un proceso de condicionamiento cldsico, considera que éste se encuen-
tra determinado por dos caracter{sticas del sistema nervioso de cada
individuo de tipo hereditario. Y en segundo lugar , como consecuencia
de lo anterior, Eysenck pretende poder explicar no sélo 1a relativa
variabilidad de la conducta en funcidn del ambiente, sino también su
relativa coherencia en funcidn de dichas caracter{sticas bioldgicas
que cada persona posee. de forma distinta. En este sentido,su teor{a
parece representar un conaiderable progreso respecto a otras. téorfas
del aprendizaje moral, mds unilateralmente planteadas. Pero en reali-
dad, Eysenck sigue considerando la moral como un producto cultural
que e) individuo se limita a interierizar, desempefiando en su desa-
rrollo un papel bastante similar al que. le adjudicaban las otras teo-
rias. En otras palabras , la moral , aunque dependa de factores b101§
gicos y sociales, sigue siendo en la teorfa de Eysenck,un producto "de

terminado™ en el que el individuo no aporta nada realmente nuevo.

(208) Lickona,T. Ob.ant.cit. (pdg 18).
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La teorfa de Eysenck ha recibido numerosas cr{ticas. As{ por ejem-

Plo, desde el mismo enfoque del aprendizaje, Bandura y Walters conside

ran que ¢

"La opinidn de que conviene basar el estudio de la conducta 'normal®
en observaciones de individuos muy desviados , ha dado lugar a varias
teor{fas de la personalidad en témminos de rasgos,(como la de Eysenck)
(..) que pretenden valorar la conducta de los individuos sin desvia-
ciones en términos de una configuracidén de dimensiones o categorfas
tomadas en préstamo de la psiquiatrfa descriptiva(...). En generel,
la existencia de las teorfas en téminos de rasgos y de los artefac-
tos de medide relacionados con ellas tienen el efecto de famentar la
investigacidn imprecisa y descriptiva, impidiendo as{ el pmgieso en
el descubrimiento de relaciones entre los zantecedentes y los consecuen

tes que regulan la conducta social.” (209)

Por otra parte, Graham considera que la teor{a del aprendizaje

moral planteada por Eysenck tiene las siguientes limitaciones :

1.- Ignora el :papel del refuerzo positivo en los procesos de condi-

clonamiento operante.

2,- Ignora la posibilidad de un condicionamiento de tipo racional,

considerando sdlo el aprendizaje emocional,

3.~ No permite distinguir entre una ansiedad irracional y la culpa-

bilidad autocr{tica como bese de la moral.

(209) Bandura, A. y Walters, H., Ob.ant.cit. (pig 48).
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4.-No permite distinguir entre los castigos aplicados por agentes

sociales y las consecuencias imperscnales de la conducta. (210)

En resumen, desde el pundo de vista de las teorfas del aprendi-
zaje, Eysenck ignora muchos aspectos y variables , fundamentalmente
de indole social y cognitive, que contribuyen a la adquisicidn de la
moral. Y, desde otro.punto. de.vista, su teor{a sigue contando con
la mayoria de las limitaciones del enfoque en el que la hemos inclui-
do. No obstante, puede permitir conocer algo mds acerca de las bases
biolég:lcas de lo que se ha dado en llamar control del yo, y en este
sentido se han realizado estudios que muestran relaciones positivas
entre dicho factor y el factor introversidn. (211) Pero este.tipo .
de investigzciones s8lo podri considerar el fendmeno del desarrollo
morzl si incluye también otras importantes variables que a é1 contri-

buyen.,

4.~ La moral como resultado de principios de aprendizaje social:
BANDURA Y WALTERS

a.-Perspectiva metodolcfgca Y planteamientos generales

La postura representada por EBandura y por sus colaboradores, entre

los que cabe destacar a Walters, es, en cierta medida, opuesta a la de

(210} Craham;D. Ob,ant.cit. (pigs 107-108)
(211) Kipnis, D. "Studies in Character Structure"”, Jour. Fer. Soc. Psy.
1968, 8, (217-227).
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otros autores del aprendizaje,como por ejemplo, Skinner y Eysenck.
El enfodue "soclocomportamental” parte de la base de que los prin-
cipios de condicionamiento cldsico e instrumental son insuficientes

para explicar la conducta social:

"Para explicar sdecuadamente los fendmenos sociales, es necesario
ampliar y variar estos principios , e introducir otros nuevos ya es-
tablecidos y confirmmados mediante estudios de la adquisicidn y modi-
ficacidn de la conducta humena en situaciones diddicas y de grupo."

(212)
Bandura y Walters van a elaborar una psicologfa social desde el
punto de vista del aprendizaje, Su objetivo va a seguir siendo la

identificacidn de covariaciones entre antecedentes manipulables y
consecuencias conductuales ., Pero estos autores critican expl{cita-
mente las teorfas conductistas de los fendmenos sociales basadas en
extrapolaciones de experimentos realizados con animales o con perso-
nas aisladas. El1 estudio del aprendizaje social requiere por el con-

trario dos tipos de investigaciones :

1,-Los estudios de campo o correlacionales, Permiten observar una
amplia gama de estimulaciones que ser{a imposible reproducir experi-
mentalment e as{ como determinar le influencia simultdnea de un gran
nimero de variables de instruccidén. Pero no es posible establecer a
partir de las covariaciones encontiradas en ellos, relaciones causales

entre las variables,

(212) Bandura, A. y Walters, R,H. Ob,ant.cit. (pdg 15).
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2.-Los estudios experimentales. Permiten una rigurosa manipula-
cidn de las variables independientes y una observacidn controlada
de las modificaciones resultantes a partir de ellas en las varia-
bles dependientes de respuesta., Por lo tanto "la experimentacién‘
de laboratorio permite hacer afimmaciones relativamente precisas

sobre relaciones causales," (213)

"Muchas veces se desestiman las implicaciones de los resultados
de los estudios experimentales de la conducta social, diciendo que
la artificialidad de las manipulaciones de laboratorio impiden la
generalizacidn a las situaciones de la vida real (...) En realidad,
los experimentos no se disefian para reproducir dichas situaciones,
(+..) pero la extrapolacidén de sus resultados a las situaciones co-
tidianas sflo esti. justificada cuando 1a manipulacidn experimental ,
abarca los elementos de estimulacidn que parecen ser esenciales para
producir el efecto en 1la vida real . § (...) as{ como ta coincidencia
entre las variables dependientes y las respuestas experimentalmente

eatudiadas," (214)

Bandura y Walters consideran por tanto que el estudio del aprendi-
zaje social, dentro del cual se incluye la adquisicidn de la moral,
requiere ser planteado sobre $njetos humanos y en situaciones sociales,
necesitando dos tipos distintos y complementarios de investigacidn.

Pero, la mayor{a de sus estudios han consistido en experimentos de la-

(213) Pandura,A. y Walters, R,H. Ob.ant.cit (pég 55)..
(214) Bandura,A. y Walters, R.H, Ob.ant.cit. (pdg e 51-52).
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boratorio a partir de los cuales se han elaborado explicaciones
causales acerca de la conducta. S{ bien es cierto que dichos auto-
res seflalan la necesidad de ciertas precauciones para extrapolar
sus resultados a las situaciones de 1la vida real, no lo es menos,
que los criterios para dicha extrapolacidn no son ficiles ni unf{-
vocos, De tal forma que la ampliacidn de las relaciones causales
para explicar el desarrcllo moral natural es, a nuestro modo de
ver, inadecuada 5 Y2 que siempre las fuentes de estimulacidn
implicadas en é1 son mds y de mayor complejidad que las estudia-
das en los experimentos; Yy, la respuesta en cuestidn, es decir,
la moral, tampoco parece %€¢X. gimilar.a la respusata-estudiada .
experimentalmente, Consideramos por lo tanto que la teor{a de Ban~

dura y Walters ofrece una importante contribucidn &l estndie del

desarrollo . moral pero no puede ser una explicacidn total del

misnmo,

Una de las caracter{sticas mis definitorias de las teorfas del
sprendizaje es que en ellas se estudia la conducta como algo de--
terminado fundamentalmente por el ambiente, Ban-iura ¥y Walters, a
pesar de no compartir en este sentido la radicalidad de otroe au-
tores, tampoco representan sin embargo una excepcidn. Admiten que
la conducta no sélo se debe a factores de tipo social o aprendidos,
sino también a factores de tix;o bioldgico o genéticos. Pero sefialan
que la influencia causal de estos dltimos ha sido sobrevalorada en
detrimento de aq\iellos, ¥y que por otra parte es mucho mis convenien-

te y eficaz estudiar la conducta desde el punto de vista del apren-
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dizajes

"Cuando se descubren asociaciones entre los factpres constitu-
cionales y las pautas de conducta social, muchos tedricos tienden a
considerar que la caracterfstica genética es 1a influencia causal
bidsica , cuando, de hecho, la relacidn puede ser mucho mis indirecta.
(ee.) En las sociedades,en las que la posesidn de ciertos atributos
determinados genéticamente brinda una reputacidn y facilita la adqui-
sicidn de medios de gratificacidn, los factores constitucionales in- !
fluyen inevitablemente sobre la naturaleza de las historias de apren---
dizaje social de las personas individuales . Por otra parte, los fac-~
tores bteldgicos y bioquimicos interactian evidentemente con las varig
bles de aprendizaje social de una forma sutil que muchas veces han in-
fravalorado hasta los tedricos que pretenden dar interpretaciones bio-

sociales del desarrollo humeno." (215)

Pero Bandura y Walters , a pesar de admitir la importancia de otros
factores, consideran que los cambios conductuales que.aparecen.con la

edad se deben fundamentalmente a modificaciones ambientales:

"Las teorfas en téminos de aprendizaje social predicen que los
cambios bruscos en la conducta de un individuo de determinada edad
sélo pueden deberse a alteraciones bruscas de la instruccidn social
¥y de otras variables bioldgicas o ambientales relevantes que se dan

rara vez en la historia del aprendizaje social de los individuos du-

k215) Bandura,A. y Walters, R.H. Ob.ant.cit. (pdgs 38-39).
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rante los aflos anteriores a la edad adulta". (216)

Las teorfas del desarrollo en témminos de estadios consideran ge~
neralmente que éstos son el resultado de uno de los siguientes factp
res : a,~ el desenvolvimiento de un patrdn de maduracidn innato; b.-
la autorregulacidn de los esquemas del individuo con los esquemas del
medio. Ambas tienen en comin el considerar gue la conducta depende
en cierta medida del sujeto , ¥y que por lo tanto, cabe esperar en ella
una relativa consistencia a pesar de que cembie vel medio., Pero hay una
gran diferencia entre el determinismo meduracional y la teorfa de la
autorregulacidn. Bn la primera, el desarrollo sigue siendo algo pasivo,
y en la segunda, pasa a ser algo bdsicamente activo, desde el punto de

vista del sujeto,

Bandura y Walters identifican desarrollo psicoldgico con historia
de aprendizaje social, estudidndolo a partir de las distintas varta-
bles ambientales que lo determinan. Su teor{a pretende explicar as{
la variabilidad de la conducta. - Al no considerar 21 sujeto como po-

sible origén de la misma, rechazan abiertamente todas las teor{as

del desarrollo en témminos de estadios:

"En el mejor de los casos , las teor{as de estadios especifican
88lo vagamente las condiciones que hacen que varfe la conducta de

un nivel a otro. En algunas de estas teor{as se supone gque la con-

(216) ®andura, A, y Yalters, R.H. Ob.ant.cit. (pig 37).
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ducta propia de cada edad emerge espontineamente,como resultado de
algin proceso bioldgico o de maduracién que normalmente no se espe-
cifica. Otras parecen suponer que el nivel de maduracidn del organis
mo impone a los agentes de socializacidn pautas de conducta de ins-
truceidn infantil que son relativamente universales , con lo que pre-
determina la secuencia de variaciones del desarrollo‘. {...) Las teo-
rfas en téminos de estadios acentdan la variabilidad intraindivi-
dual a lo largo del tiempo y las semejanzas entre los individuos de
edades espec{ficas ; como consecuencia , tienden a minimizar 1la va-
riabilidad interindividual en cuanto a la conducta que-es obvia y
notable-~; debida a las diferencias bioldgicas,étnicas,culturales, ¥y
; los diversos sistemas de instruccidn social de los agentes de socia-

1lizacidn. (217)

En resumen, podemos concluir que el enfoque del aprendizaje social
estudia la variabilidad de la conducta en funcidn del ambiente; mien~
tras que las teorias de estadios la estudian en funcidén del desarrollo
y de los cambios evolutivos que segin distintos factores aparecen con
la edad. Para el psicoanélisis,estos cambios aparecen sin necesidad de
intervencidn ninguna por parte del sujeto, los estadios se suceden con
el mero deseavolvimiento de la maduracidni para el enfoque cognitivo-
evolutivo, la superacién de un estadio que da paso al siguiente se pro-
duce por un desequilibrio que el sujeto debe restaurar en un nivel de
conmplejidad supérior para volver a adaptarse a un ambiente siempre cam

biante,

(217) Bandura, A, y Walters, R,H. Ob.ant.cit. (pdg 36).
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Bandura y Walters no sdlo explican, como ya hemos sefialado, la
variabilidad de 1a conducta en funcidn de los cambios ambientales;
sino que también pretenden explicar su relativa consistencia en fun
cién de los efectos que han tenido sobre el individuo cambios ante-
riores, Y es que "la historia del aprendizaje social del individuo
puede modificar su susceptibilidad a la influencia social que ejer-

cen el refuerzo y los procedimientos de modelado". (218)

b,- El_aprendizaje social.; principios fundamentales

1.- Segin Bandura y Walters la teor{a del aprendizaje basada en el
refuerzo no podfa explicar la adquisicidn de respuestas nuevas. En al-
gunos de los casos, ni siquiera lo intentaba; y en otros, como en el
principio de refuerzo diferencial y aproximaciones sucesivas skinne=.
riano,resultaba totalmente incompatible con las caracteristicas gue
suele adoptar en la realidad dicha adquisicidn, especialmente con su

rapidez.

El enfoque sociocomportamental propuesto por estos autores preten-
de explicar la adquisicidn de nuevas respuestas mediante un nuevo ti-
po de aprendizaje, observacional, que se produce, a diferencia de los
anteriores,sin necesidad de una ejecucién manifiesta, y, por lo tanto,
sin refuerzo directo., Este sin embargo s{ desempefla un importante pa-

pel para el mantenimiento de las conductas adquiridas por observacidn,

(218) Bandura,A., y Walters, R.H, Ob.ant.cit. (pdg 23).
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(219)
Bandura seflala la existencia de dos tipos de procesos mediadores
en el aprendizaje observacional t l.- un sistema de imagenes; 2.- y

un sistema verbal,

a.,-Al observar la conducta de un modelo, el individuo tiene una
serie de respuestas pérceptlvas. Si la observacién se produce un
adecuado nimero de veces, cada parte de la conducta del modelo evo-
card las otras por la asociacidn establecida a partir de su conti-

giidad temporal, aunque no esten presentes en ese momento.

b.- Si la conducta del modelo es verbalmente codificada, y la
mayoria de las conductas pueden serlo, entonces el aprendizaje ob-
servacional serd mucho mds ridpido y duradero. La conducta del mode-
lo puede guiar la conducta del sujeto ante una sefial parcial median-

te instrucciones verbales que representen toda la secuencia.

El aprendizaje observacional varfa en funcidn de distintes facto-
res. Un nivel de activacidn moderado por parte del observador parece
ser el que produce la atencidn necesaria para tal tipo de aprendizaje.
Por otra parte, cuando el modelo tien_e prestigio, poder, capacidad de
gratificar o afinidad con el observador, también el aprendizaje es

mayor,

(219) Bandura,A. "Social Leaming Theory of Identificatory Processes”,
En: Coslin, D. (dir. de ed.) "Handbook of Socialization. Theory

and Research”. Rand-McNally. Chicago. 1969.
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Mediante el aprendizaje observacional se pueden explicar, segin
Bandura y Walters, conductas que aparentemente parecen no existir
en el exterior, y que resultan de la imitacidn de una amalgema de

conductas de distintos modeloss

*Cuando un nifio ésta expuesto a varios modelos , puede seleccio-
nar a wno o a varios de ellos como fuente primordial de su conductae
pero casf nunca reproduce todos los elementos del repertorio de un
s8lo modelo ni restringe su imitacidn a é1. (...) el grado de inno-
vacidn de una conducta estari probablemente en funeidn de la diver-

sidad de los modelos observados", (220)

Aparte de la adquisicidn de nuevas respuestas, la exposicidn a
modelos puede provocar otras modificaciones en la conducta del obser-
vedor, como la inhibicidn o desinhibicién de respuestas que &ste ya
posefa o la provocacidn de respuestas que no son totalmente nuevas
ni estaban tampoco inhibidas por las experiencias de aprendizaje pre-
vias,

Hemos sefialado que el aprendizaje observacional se producfa, por
10 menos en un principio, sin necesidad de refuerzo directo, pero es-
to no quiere decir que no existaz en dicho proceso ningin tipo de re-
fuerzo. Por el contrario, la observacidn de las consecuencias de la

conducta de un modelo actiia como un refuerzo vicario que modifica

(220) Bandura ,A, y Walters, R.H. Ob,ant.cit. (pdg 104).
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la probabilidad de emisidn de dichas conductas por parte del obser-
vador, Pero puede producirse el aprendizaje observacional aunque no
exista siquiera dicho refuerzo vicario , o , incluso, a pesar de ob-
servar que la conducta del modelo tiene consecuencias aversivas.

© "Aunque las consecuencias inmediatas o inferidas de la respuesta
para el modelo tienen una influencia importante sobre la ejecucidn
de respuestas imitativas por parte de los observadores, la adquisi-
cidn de esa respuesta parece que proviene de una estimulacidn sen-

sorial contigia", (221)

El enfoque sociocomportamental mantiene que el aprendizaje basa-
do en 1a imitacidn de modelos es un importante mecanismo de sociali
zacidn mediante el cual pueden transmitirse patrones de conducta de
gran complejidad de forma sorprendentemente rapida y precisa. Bandu
ra (2353313 que existe evidencia emp{rica de que las siguientes Tes
puestas pueden aprenderse por imitacidn : 1l,- normas de actuwacién y
autoevaluacidn; 2.-patrones de reaccién emocional; 3.- estilos sin-
tdcticos; 4.- orientaciones de juicio moral;S.-pautas de sutorrefuer
zo. Pero en general, a nuestro modo de ver, el hecho de que se demues
tre , en la mayor{a de los casos experimentalmente, que dichas conduc

tas pueden "zprenderse” por imitacidn, no quiere decir que su desarro

(221) Bandura,A. y Walters, R.H, Ob.ant.cit., (pdg 111).
(222) Bandura,A. "The Role of Modeling Processes in Personality Develop

ment", En: Hartup,W.W. y Smothergill,N.L, "The Young Child :Review
of research". National Association for the Education, Washington.
1967, Trad. cast. en Delval (comp,) "Lecturas de psicologfa del
nifio", vol.2 , Alianza, Madrid, 1978.
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1lo diga necesaria y exclusivamente dicho proceso.

2.~ El hecho de que el enfoque sociocomportamental seffale la ne
cesidad de considerar el aprendizaje por imitzcidn para explicar la
conducta social,no significa que olvide la importancia que el refuer
zo directo tiene en dicha conducta, y especialmente,en su mantenimien
to y fortalecimiento., El condicionamiento instrumental es considerado
como un importante mecaniamo de socializacidn, aunque no pretende ex-

plicarse a partir de é1 la totalidad de dicho proceso.

Bandura y Walters seflalan que los programas combinados de intervalo
y razdn variables han demostrado ser en el laboratorio los mis efica--
ces para mantener la tasa de respuestas al nivel requerido por el expe
rimentador., Y la pauta mds frecuente de refuerzo social parece ser si
milar a estos programas combinados, ya que la complejidad de las situa
ciones y conductas implicadas en el proceso de sociglizacidn natural ha
cen imposible otro tipo de programas mis sistemdticos.o regulares; as{
como también el hecho de que una determinada conducta no obtenga nunca
refuerzo y pueda ser por lo tanto extinguida., La gran persistencia que
muestran las conductas desviadas parece.deberse a lo d{ficil que resul-
ta que no sezn reforzadas de forma intermitente. Se ha demostrado inclp
so que determinadas conductas, como por ejemplo la conducta de depen--
dencia, se hacen mas resistentes a la e:;tincién, si son seguidas a veces
de estfrmulos aversivos y a veces de estf{mulos gratificantes que si solo
anteceden a estos Wltimos, Como consecuencia , parece poder concluirse

que el aprendizaje instrumental de la conducta social requiere un ani-
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lisis minucioso de los resultados obtenidos en estudios sobre
sujetos humanos en situaciones sociales , y no puede derivarse
directamente de extrapolaciones basadas en otro tipo de inves-
tigaciones , ya que la compléjidad de estimulaciones y respues-
tas implicada en el proceso de socializacidn modifice notablemen

te los efectos que en éstas tienen aquellos,

3o~ Bandura y Walters mantienen respecto a la eficacia del casg
tigo un punto de vista relativamente similar al de. Skinmer. Consi
deran que su efecto no es la supresidén de la conducta a la que si-
gue sino su mera ocultacidn, que puede generalizarse excesivamente
a otras conductas, situaciones o personas,con las que fdcilmente se
asocia., Tambidn sefialan que su eficacia aumenta notablemente si se
refuerza al mismo tiempo una conducta incompatible . Para estos au-
tores la moral no se basa en el condicionamiento de la ansiedad, co
mo seﬁalaﬁan Eysenck y Mowrer, sino en el refuerzo poaitivo de res

puestas incompatibles con las transgresiones,

"La mayorfa de las inhibiciones resultantes de los procesos ordi-
narios de socializacidn no se refuerzan casi nunca por reduccidn de
la ansiedad. Como las respuestas antagdnicas (positivas desde el pun-
to de vistascial) suelen ser relativamente dominantes, los est{mulos
condicionados aversivos no suelen activar las respuestas emocionales
condicionadas, vinculadas a la comisidn de los actos de transgresidn,
por ello, las respuestas aprendidas de evitacidn sdlo se extinguen

en circunstancias en que se hacen diffciles o imposibles las respues-
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tas altemativas." (223)

BEn resumen, el castigo no suprime la transgresidn sino que sola-
mente la oculta, Y puede generalizarse peligrosamente a conductas,
situaciones o personas con las que se asocie, Ademds, dada la impo-
sibilidad de su constante aplicacidn, quedan reforzadas intermiten~
tenmente las conductas que se desea evitar, y ofrece en muchas oca

siones, como en el caso de los castigos que implican agresividad,

un modelo de comportamiento no aceptable que seri probablemente imi
tado, Bandura y Walters proponen otras técnicas altemativas que sin
los efectos negativos del cestigo pueden conseguir que el sujeto de-
je de transgredir las nommas sociales, como son la extincidn por fal-
ta de refuerzo y la inhibicidn por refuerzo positivo de respuestas

incompatibles,

4.- Es evidente el importante papel que cumple la generalizacidn
en el proceso de soclalizacidn, ya que gracias a ella , basta con que
el sujeto aprenda a inhibir o evitar una determineda transgresidn pa-
ra que emita estas mismas respuestas ante un gran nimero de posibles
transgresiones, Pexo tambiéh ea cierto que este proceso puede ampliar-
se o aplicarse de forma inadecuada, Por consiguiente , el aprendizaje
de las pautas sociales no sdlo fequiere del mecenismo generalizador
sino también, y en estrecha relacidn con é1, de un proceso de finas y

precisas discriminaciones,

Muchas de las conductas de imitacidn que resultan inadecuadas para
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los nifios se mantienen a pesar de ser castigadas, segin Bandura,
ror la incapacidad de éstos para discriminar con precisidn, y no
por haber adquirido la conducta del adulto las caracter{sticas de

un refuerzo secundario, como sefialaba Mowrer,

c.-La-adguisicic?n de la moral : aprendizaje del autocontrol

Bandura y Walters rechazan abiertamente las teorfas del desarro-
110 moral que consideran posible la autonom{a del individuo, y ana-
lizan los czaos.que suelen ddr lugar a interpretaciones de este ti-
po como conformidad con el grupo de "referencia". As{ por ejemplo,
la conducta que suele tomarse como culpabilidad autocritica, inde-
pendiente del hecho de que otros conozcan o no la transgresidn, casi
nunea, o nunca,cumple dicho requisito, ya que implicarfa que la cul
pa estuviese "determinada por un agente moral intermo, que se origi-
nd y desarrolld 2 partir de las sanciones impuestas por los padres y
otros agentes primarios de socializacidén , pero que en el momento de
sentirse, es completamente independiente de las experiencias socia- -
les en curso del individuo., Y deade el momento en que la persona se-
lecciona un grupo de referencia cuyos miembros tienen normas simila-
res a las suyas propias, sus autovaloraciones implican, indudablemen
te, una determinacidn de cémo reaccionsr{an estos miembros ante su
conducta. Las dimensiones del grupo que la persona toma como referen
cia para valorar su conducta pueden variar considerablemente : cuan-
do el grupo de referencia inmediata es pequefio y selecto y no com-

parte los valores de la mayor{a de las personas de su clase social ,
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puede parecer que la persona estd efectuando una autovaloracidn in-

dependiente y que despliega una conducta "regida por lo intermo",

cuando, de hecho, depende mucho de la aprobacidn real o imaginaria,

de unos pocos individuos, cuyos julcios valora considerablemente."
(223)

Pero es indudable que en todas las culturas hay exigencias que
obligan a los individuos a regular las gratificaciones bioldgicas
segin distintas pautas. La socializacidén implica la adquisicidn por
parte de’ la.persdna de un cierto grado de autocontrol. Este dltimo
témmino sirve para definir todas las conductas que generalmente sue
len incluirse dentro de la morel, y Bandura y Walters lo utilizan
para designs::...'a. deterisinadoa .proceses de aprendizaje social que re-
gulan las gratificaciones del individuo de la forma més conveniente
para asegurar el mantenimiento de la-sociedad, Para estos autores,
desarrollo moral equivale pues a socializacidn, ¥ los principios
que rigen su aprendizaje son los mismos que hemos résumido’en:el pi-

rrafo.."d"  § es decir, principios de aprendizaje social.

Bandura y Walters estudisn tres tipos de conductas que conside-
ran como manifestaciones de dicho autocontrol: l.- la resistencia a
18 transgresidnj2.- la regulacidén de autorrefuerzos; 3.- la capaci-
dad de postponer una gretificacion inmediata para conseguir otra su

perior a largo plazo.

(223) Banduras,A. y Walters,R.H. Ob,ant.cit. (pdg 162).
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Estas conductzs requieren el aprendizaje de diffciles y preci-
sas discriminaciones, Tento su adquisicidn como su mantenimiento
pueden explicarse mediante los dos principios bidsicos del aprendi
2aje social : la imitacidn y el refuerzo directo. La eficacia de
estos dos procedimientos para la adquisicidn del autocontrol varfa;
en general,segﬁn las mismas variables que modifican su°' eficacia '’

para la adquisicidn y el mantenimiento de cualquier otra conducta,

¥ que ya hemos sefialado en el apartado anterior .

Pandura y Walters dedican una especial atencidn a los efectos

de las distintas técnicas de disciplina sobre dichas conductas de
autocontrol. Consideran inadecuada la clasificacidén que mds frecuen
temente suele adoptarse acerca de procedimientos materiales y psico
14gicos; proponiendo la distineidn entre la presentacidn de un es-
t{mulo aversivo, y la negacidn de una'recomben'sa.AEata. clasificicién
no se basa como la anterior en .una aparente diferencia entre laé .
técnicas, sino en la comprobacidn emp{rica de sus distintos efec-
tos sobre la conducta, La presentacidn de un estfmulo aversivo pro-
duce la disminucidén de la conducta a la que sigue,siempre que este¢
presente el agente del castigo; mientrasque la negacién de una re-

compensa produce conductas instrumentales.

Pueden obtenerse también resultados bien distintos segin el momen-
to de aplicacién de los refuerzos y de los castigos, De tal forma
que, si por ejemplo, estos dltimos son aplicados al principio de wna

transgresién/contribuirén al desarrollo de una mayor resistencia;
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mientras que si son aplicados después,su efecto ya no serdi el mis-
mo, ¥ pueden provocar respuestas autopunitivas con las que el suje-
to quiza evite 1los castigos, reforzdndose as{ toda la secuencia
conductual de la trensgresién. Para Bandura y Walters, la resisten
cia a dicha transgresidn y el sentimiento de culpabilidad son dos
conductas bien distintes, que implican técnicas de disciplina tam--
bién diferentes: el condicionamiento cldsico, en el caso de la pri
meras y el condicionamiento instrumental, en el caso de la segunda.
Por lo tanto, segin dichos autores, no hay ninguna razén para espe-
rar que éstas conductas sean emitidas por los miasmes sujetos, Por el
contrario, parecen ser incluso, incompatibles. Como consecuencia de
todo ello, rechazan abiertamente la teor{a psicoanal{tica acerca del
sentimiento de f;ulpabilidad y de la conducta moral como resultado de

una misma entidad interna denominada superyd.

Hay otras importantes variables que modifican la eficacia de las
téenicas de disciplina; como son, por ejemplo : su intensidad, la ex-
periencia previa de aprendizaje y las caracterfsticas del agente que

las aplica.

En resumen , Bandura y Walters concluyen que las técnicas de disci
plina mds eficaces para inhibir las transgresiones son aquellas en
las que se refuerza positivamente otra conducta incompatible;y las
que utilizan el razonamiento reflexivo acerca de las consecuencias
negativas de dichas transgresiones y de las consecuencias positivas

de las otras respuestas altemetivas. "La relativa ineficacia de bue-
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na parte de la instruceidn social se debe,probablemente , a que se
concentra en la modificacidn de las respuestas desviadas, en lugar
de dedicarse 2 provocar y recompensar las conductas sociales valio-

sas." (224)

" Bandura y Walters critican las teorfas que consideran la moral
como un Gnico factor . Y sefialan que la evidencia empfrica muestra
una constante falta de consistencia entre los distintos aspectos o
situaciones tedricamente relacionados por dicho factor moral., Por
lo tanto,mantienen que es mucho mds conveniente preguntarse acer-
ca de la especificidad del autocontrol que de su generalidad. Y en-
cuentran la respuesta a su pregunta, como a todas las que se plan~-
tean, en la histcria de aprendizaje social que determina , en dltima
instancia, cualquier caracter{stica del comportamiento de una persona.
Asf{, 1a inconsistencia que suele encontrarse en la conducta moral de
un sujeto a través de distintas situaciones, es el resultado de téc-

nicas de disciplina también inconsistentess:

"La resistencia a la transgresidn y otras formas de autocontrol
pueden transmitirse a través del modelado patermo, que tiende a ate-
nuar los efectos de la instruccidn directa.(...) No hay duda de que
a la mayorf{a de los nifios se 2es proporcionan muchas oportunidades
de observar las transgresiones de sus padres ; tales experiencias son

mds que capaces de contrarvestar las inhibiciones que se han estable-

(224) Bandura,A. y Walters, R,H. Ob.ant.cit. (pdg 193).
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cido mediante la instruccidén directa ¥ pueden fomentar, de hecho,

el aprendizale de medios de transgredir las prohibiciones sociales
¥y legales", (225)

Para que un individuo muestre una conducta moral consistente es
necesario , segin Eandura y Walters, que sus padres hayan mostrado,
a su vez, una resistencia muy generalizada a la transgresidn y pau-

tas de refuerzo consecuentes con los ejemplos de conducta gue dan.

Bandura y Walters consideran la conducta moral como el resultado
de 1la imitacidn y del refuerzo directo, de la misma forma que consi-
deran cualquier otro tipo de conducta social. Por lo tanto es 1dgico
que apliquen también a la teorfa del desarrollo moral basada en los
eatzdios 1a misma cr{tica que plantean a este tipo de teorfas, y que
ya hemos resumido en a2l apartado anterior, En este sentido, Eandura
y Mac‘DoxS:ig)realizamn una investigacidn para demostrar que las res-
puestas de juicio moral eran mucho mis independientes de 1la edad que
lo que habfa seflalado Piaget; y que las orientaciones morales dé los
nifios pueden ser modificadas mediante la manipulacidn de las contin-
gencias de refuerzo de su conducta y por la exposicidn a determina-
dos modelos. La muestra estaba compuesta por 78 niffos y 87 nifias ,

con edades comprendidas entre los cinco y once aflos, y que asist{an

(225). Bandura,A. y Walters,R.H, Ob,ant.cit. (pdg 198),
(226) Bandura,A., y McDonald,F.,J. "The Influence of Sociel Reinforce-

ment and the Behavior of Models in Shaping Children ‘g Moral:

Judgments", Jour., of Abn, and Soc. Fsycnol.,1963,67,(274-281).
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a colegios de zonas habitadas fundamentalmente por familias de clase
media, Para comprobar su hipo’atesis, aplicaron a estos nifios un peque-
fio cuestionario compuesto de historias similares a la utilizadas por
Piaget, para evaluar si sus juicios se basaban en 1a intencionalidad

o en las consecuencias de 1la accidén. Los sujetos que manifestaban una
orientacidn dominante, ya fuera hacia el subjetivismo o hacia el ree-
lismo,eran asignados a una de las siguientes condiciones experimenta-
les: a,-exposicidn a modelos sdultos que emitfan juicios morales con-
trarios a los del grupo , y refuerzo positivo cuando imitaban dichos
Juicios del modelo; b,~ exposicidén a modelos similares a los anterio-
res pero sin refuerzo de la conducta imitativa por parte del nifios
c.- refuerzo positivo cada vez que el nifio mostraba un Jjuicio moral
contrario al que habfa manifestado en un principio. Después,volvie-
ron a plantuﬁj_ las historias para medir los efectos de las dis-
tintas sit.uaciénes de aprendizaje empleadas.. Los resultados mostra-

ron que los juicios morales basados. en »ia :lntenciqnalidad_e:ran mis

frecuentes entre los nifios mayores, pero los autores consideran que
el hecho de que estos juicios se modificaran en funcidn de las dis-
tintas condiciones de aprendizaje refuta la teor{a de Piaget acerca
de los dos estadios del desarrollo moral, La exposicidn a modelos,
que formaba parte de las situaciones "a" y "b" resultd ser el método
mds eficaz para modificar los julcios morales. Por el contrario, los
nifios de la situacidn "c", sometidos solamente a refuerzos positivos,
no mostraron una modificacidn significativa de dichos juicios; asf
como tampoco fue superior el cambio mostrado por los niflos que eran

reforzados cuando imitaban la conducta de los modelos, en relacidn
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a los nifios que no lo eran. De lo cuzl parece poder deducirse que
los Juicios morales de los nifios no son muy sensibles a las contin-
gencias de refuerzo directo, y sf. lo son, por el contrario, a la

expoaicién & modelos diferentes de julcio moral.

Turiel (221211’.103 el experimento de Bandura'y McDonald,conside-
.rando que no puede tomarse como una auténtica prueba de la teorfa de
los estadios de Piaget. En primer lugar , porque la responsabilidad
objetiva o subjetiva es solamente uno de los once aspectos observa--
bles que Plaget considera para distinguir entre la moral heterdnoma
¥ la moral auténoma, Por lo tanto, Bandura y MacDonald no estudfan
los estadias sino solamente uno de sus muchos aspectos. En segundo
lugar, la medida utilizada por estos autores, y el modo de conside-
rar los resultados indican que se han limitado a aislar regspuestas
superficiales basadas en las elecciones de los sujetos ante dos po-
sibles altemativas, Estas respuestas especificas nunca pueden ser-
vir para estudiar los estadios del desarrollo moral gque se caracte-
rizan por estructuras generales de funcionamiento., Y, por Wltimo,
otra importante deficiencia de su procedimiento fue 1la administra-
cidn del post-test inmediantamente después del tratamiento experi-
mentals ya que un importante criterio para distinguir entre cambios
superficiales de respuestas-especificas y cambios esi':ructurales es

su perdurabilidad a largo plazo. Por todo lo cual, concluye Turiel

(227) Turiel,E, “An experimental Teat of the Sequentiality of Deve-
lopmental Stages in the Child’s Moral Judgments". Jour. Per.
Soc. Psychol., 1966, 3, (611-618),
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que, en el experimento de Bandura y MacDonald, "los cambios indu-
cidos no representan a estructuras subyacentes, sino que,por el
contrario, consisten en una mera "edivinanza"de lo que parecen ser
las respuestas correctas. Al contrastar pares de historias en las
que se repiten siempre una accidn bien intencionada con un :gran
daflo material, Junto com una agcién maliciosamente intencionada
pero sin consecuenciss graves) el nifio del estadio objetivo puede
aprender ficilmente que la accidn con consecuencias menores es la
que se considera peor, y asf, puede dar una respuesta de"estadio
superior" sin haber aprendido el concepto de intencidén", (228)

' (229)

Por otra parte, Chandler, Greespan y Barenhoim han sefialado
que el cambio de juicio moral consistente en dejar de considerar
las consecuencias de una accidn para pasar a tener sélo en cuenta
1a inteneidn, no es més que un mero cambio del aspecto en el que se
basa la "centracidn", y que no implica un nuevo estadio supefior

o mis"descentrado" de. desarrollo moral,

. Turiel seflala . también que 1la teor{a de Piaget acerca de
los estadios morales ha sido refutada por distintas investigaciones,
v los criterios elegidos por é1 para distinguir las diferencias evo-

lutivas no han resultado ser los mis-cdecuados. Pero, la investiga-

(228) Turiel,B. Ob.ant.cit. (pdg 617-618)

(229) Chandler,E.J.; Creenspan,S. y Baremhoim,C. "Judgments of Inten-
tionality in Response Videotaped and Verbally Presented Moral
Dilemmas", Child Dev,,1973, 35, (315-320).
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cién realizada por Bandura y MacDonald no permite comprobar su
teor{a de los estadios estructurales del desarrollo moral, inde-
pendientenente de que ésta sea o no la descripcién mis adecueda

de dichos estadios,

Por otra parte, es necesario tener en cuenta, a la hora de
Juzgar 1a importancia del trabajo de Bandura y MacDonald, que
a partir de su publicacidn, y en gran parte originadas por €1,
se. realizaron numerosas investigaciones, orientadas desde dis-
tintas perspectivas, acerca de la influencia social de los mode-
los en el desarrollo del juicio morel . Y, como veremos mds ade-
lante, a partir de estos trabajos s{ que es posible elaborar al-
gunas conclusiones , relativamente definitivas, respecto a dicha

influencia .

8. La moral como resultado del condicionamiento instrumental y
la imitacién generalizada en funcidn del refuerzo : GEWIRTZ

GCewirtz mantiene una teorfa de 1a adquisicidn de 12 moral tan ra-
dical como la de Skinner, y en algunos aspectos muy similar a ella,
Pero la postura de Gewirzt surge como una critica mucho mds explfcita
contra los planteamientos principales del enfoque cognitivo y social
del aprendizaje, segin los cuales , los principios de condicionamien-
to clisico e instrumental son insuficientes para explicar la conducta

humane de {ndole social, dentro de la cual. se incluye la conducta mo-
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r2l sin distincién espec{fica.

Para Gewirtz, "el aprendizaje de la imitacidn es sdlo un tipo
especial de aprendizaje instrumental, y es ilusorio mantener que
la (...) imitacidn generalizada y la identificacidn se adquieren
sin condicionamiento instrumental directo". (230) ha primera con
ducta imitativa de un nifio se produce por casualidad o por insig
tencia de los adultos, Una vez emitida,es reforzada,aumentando
con ello su probabilidad futura, Después de un conveniente nime-
ro de refuerzos, pnedé. considerarse qus-el nific ha-adquirido ya
1la conducta.de imitacidn. Este tipo funcional de respuesta se &e
neraliza a distintas conductas y situaciones, y basta con que se
refuerce intermitentemente uno de dichos comportamientos para
que  sigen manteniéndose todas las conductas de 1a misma clage
funcional. Si algunaa-imitgp{onee espec{ficas se castigan adecua
da y .consistentemente,el nifio puede llegar a discriminar entre
la totalidad de las respuestas del modelo, las que -serin refor-
zadas y las que por el contrario,serin castigadas.Pero para que
se sigan manteniendo las primeras,es indispensable que algunas de
ellas sigen siendo reforzazdas directamente,

Gewirtz considera que el témmino "identificacidn® es mds ambi-

(230) Gewirtz,J.L. '"Mechanisms of Socizl Learning: Some Roles of
Stimulation and Behavior in Early Human Development", En:

Goslin,D,A, (dir, de ed,). Ob.ant,cit. (pig 141).
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»

gio, complejo y general que el d? "il;itacién“, por lo cual sefiala
231)..

que éste segundo resulta mis adecuado., Pero a pesar de ello, conti

nda utilizando ambos términos, As{ por ejemplo, se refiere con el

primero a la adquisicidn de las nommas morales:

"La identificacidn con el modelo en el nivel de los valores abs-
tractos puede requerir finas discriminaciones por parte del niflo,
pero (...) debe seguir los mismos principics que la imitacidn gene-

ralizada, "(252)

Como puede observarse en el pidrrafo anterior, Cewirtz considera
gque la adquisicidn de las normas morales se produce también por el
principio de condicionamiento instrumental. Y en su desarrollo, los
procesos cognitivos no desempefian apenas ningin papel. GCewirtz cri-
tica la alusién a variables intermedias de este tipo en los si—-
guientes témminos : "Al no tener un status operativo independiente
en el contexto de la imitacidn , estos conceptos, t2l como se for-
mulan, sélo pueden inferirse de la conducta que se supone deben ex-

Plicar". (233)

La teor{a de Gewirtz se opone al principal postulado del enfoque

sociogrupal de Pandura y Walters, segin el cual la adquisicidn de

(231) Gewirtz,J.L. y Stingle,K.G. "Learning of Generalised Imitation
as the Basis for Identification®, Psycho.Rev.,1968,75,(374-397).

(232) Gewirtz,J.L. Ob.ant.cit. (pég 157).
(233) Cewirtz,J.L, Ob.ant.cit. (pdg 145).
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las respuestas nuevas no puede explicarse recurriendo sélo al prin-
cipio de condicionamiento instrumental, ya que por el contrario,
sigue un mecanismo con caracterfsticas bien distintas denominado por

ellos como aprendizaje vicario u observacional,

Por otra parte, la teor{a de Cewirtz niega la importancia de loe
procesos cognitivos en la adquisicidn de la moral, oponidndose asf,
tanto a 1a totalidad de los autores del enfoque cognitivo-evolutivo,
como a algunos autores del aprendizaje, entre los cuales cabe desta-

car a Aronfreed, cuya teorfa analizaremos después,

En general, puede considerarse que la teorfa de Cewirtz olvida la
importancia de la ansiedad y deja .sin explicar la imitacidn de conduc
tas con consecuencias aversivas para el propio sujeto, como suelen ser
muchas de las conductas generalmente sefialadas como morales, ya que
incluso, aunque las consideremos como una generalizacidn mis , la exis
tencia de un castigo consiguiente debe alterar su probabilidad de emi-
sidn y y requieren por tanto de una investigacidn y un anilisis espe-
cifico, que Gewirtz no realiza, Por otra parte, su teorfa es,en gran
medida,similer a la de Skinnef, y cuenta con las mismas limitaciones
que ésta, fundamentalmente en su rechazo a admitir niveles mds comple-
Jos de funcionamiento que los que obedecen el principio de condiciona-

miento instrumental,
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6.~ La moral como resultado de la expectative de sus consecuencias:
MISCEEL )

a.~El estudio de la moral ; distinciones fundamentales

(234)

Mischel sefiala que una psicolog{a "comprehensiva" de la moralidad
tiene que considerar tanto el juicio moral o evaluacién de una persona
aoérca del bien y el mal, como su conducta moral ¢ La relacidn entre
estos dos aspectos estd deteminada por distintos procesos de autorre-
gulacidn, mediante los cuales el individuo puede llegar 2 comportarse

de forma coherente con sus ideas,

El estudio dala moralidad rTequiere también. ma .digtincidn en-
tre “competencia"™ y "actuacién®. lLa competencia de una persona es su
capacidad para emitir comportamientos y juicios morales que ha adqui-
rido 2 lo largo de su vida. La actuacidn es, por el contrario, lo que
una persona emite en una situacién especifice, en funcién de las dis-
tintas variables y motivaciones que actdan sobre ella en ese momento.
Es decir que para Mischel, la competencia es el resultado glotal del
aprendizaje, mlentras que la actuacidn esta en funcidn de variatles

\

situacionales, fundamentalmente motivacionales:

(234) Mischel,W. y Mischel,H,M, "A Cognitive Social-Leaming Approach
to Morality and Self-Regulation”. En: Lickona,T. (dir, de ed,)

"Moral Development and Sehavior". Holt, New York 1976,
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La teorfa de Mischel pretende "distinguir entre dos tipos de
determinantes: los de la competencia del individuo para la accién
¥y €1 juicio moral; y las variables motivacionales que influyen en
que realice o no en situaciones espec{ficas las conductas de las

gue es capaz." (235)

En principio, los planteamientos generales de Mischel parecen
corresponder a una teorfa del aprendizsje moral distinta de las
que hemos venido exponidndo hasta ahora. Su distincidn entre con-
ducta manifiesta y competencia sugiere una concepcidn del desarrp
1lo en la cual el sujeto puede desempefiar un papel eminentemente
activo. Pero las investigaciones realizadas por Miachel no siguen
esta misma orientacidn, Y las conclusiones a las que llega a partir
de ellas,tampoco. Este autor considera que 1a adquisicidén de la mo-
ral implica una gran variedad de factores en interaccidn, pero se
limita a estudiar los determinantes ambientales, y frecuentemente,
en sus conclusiones parece no tener en cuenta las otras variables

que en sus planteamientos mds generales habfa considerado.

b.~ La competencia moral

"Como resultado de la maduracidn cognitiva y del continuo pro-
ceso de aprendizaje social, tanto directo como observacional,el indi-
viduo adquiere una capacidad progresivamente superior para generar

una conducta organizada." (235)

(235) Mischel,¥, y Mischel,H.N, Ob.ant.cit. (pdg 85).
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Como puede observarse en el pirrafo anterior, Mischel considera
que el individuo es capaz de generar o "construir" una conducta pro
gresivemente mis organizada., Y en este 'sentido, concede al sujeto un
mayor protagonismo en su propio desarrollo moral que la mayoria de
las teor{as del aprendizeje . Pero para situar correctamente su pun~
to de vista es necesario analizar algunas interpretaciones del térmi

no "construccidn®,

Skinner sefiala, como ya hemos mencionado, que aunque el desarrollo
puede implicar la existencia de determinadas construcciones, 1o impor
tante es estudiar al ambiente que construye y no a2l sujeto construc--
tor. El enfoque cognitivo-evolutivo mantiene,en este -.aspecto, el pun-
to de vista contrario, ya que considera que el sujeto va modificando
sus esquemas al acomodarse al ambiente, pero que también modifica di-
cho ambiente al asimilarlo a sus esquemas, El desarrollo implica aaf
la construccidn de una serie de estructuras, o formas de organizacidn
de la actividad mental en todos sus aspectos, tanto cognitivos como
sociales, morales, etc. Puede. distinguirse en dicho desarrollo una
secuencia fija de estadios , cada uno de los cuales se define en fun-
cidn de una estructura de conjunto, que permite a su vezi explicar las

conductas espec{ficas que en é1 aparecen.

Mischel considera que cada individuo adquiere en su experiencia
una capacidad distinta para construir una gran variedad de conductas
morales, inmorales y smorales, Utiliza el termino "construccidn" para

referirse a2 conductas y no a estructuras, La "especificidad" es prota-
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blemente una de las caracteristicas conductuales a lanque mis alude.
Por otra parte,considera que la moral es un producto social, El papel
del individuo se limita a “"construlr" conductas en relacidn con ella.
Por 1lo tanto, su teoria se diferencia claramente de la. del enfoque
cognitivo-evolutivo acerca de las estructuras de conjunto mediante
las cuales pueden ser explicados los comportamientos especificos de

un determinado estadio,

Mischel prefiere interpretar los cambios del desarrollo acentuando
la influencia del ambiente, aunque reconozca la necesaria influencia
de la maduracidn. Pero,a-pesar de que considere ambos factores en in-
teraccidn, el resultado de ésta no deja por ello de ser bisicamente -

determinista.

"Los cambios conductuales que aparecen con la edad (...) pueden
reflejar tanto alteraciones en las principales variables del apren-
dizaje que se relacionan con los distintos niveles del desarrollo;
como cambios maduracionales en capacidad cognitiva en in‘ex{;.‘lncé,ble

interaccidén con los anteriores".(236)

En este sentido, Mischel coincide con Skinner al considerar que
1o mds 1rﬁportante es el estudio del ambiente que "determina" la cons-
truceidn de ciertas conductas. Pero se diferencia, por el contrario,
en el reconocimiento de niveles mds complejos de funcionamiento como
el aprendizaje observacional; as{ como en la importancia concedida a

1o cognitivo dentro de la competencia general de un individuo,

(236) Mischel,W. y Mischel,H.N. Ob.ant.cit. (pdg 87).
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La diferencia entre la teoxrfa de Mischel y el enfoque cognitivo-
evolutivo se manifiesta con claridad en la crftica que aquél formu-

la a la medida de razonamiento moral utilizada por Kohlberg:

"La medida de Kohlberg no permite separar entre el tipo de razo-
namiento del que el sujeto es capaz y el tipo de razonamiento que
prefiere ofrecer; es decir, entre la competencia y la actuacidn.
(ces) E1 estadio de madurez moral asignado parece reflejar los modos
preferidos de justificacidn moral y no necesariamente los 1lfmites sy

periores del sujeto ."(237)

Mischel parece no tener en cuenta al formular esta critica que
para el enfoque cognitivo-evolutivo la justificacidn que un sujeto
elabora acerca de un determinado problema moral no se interpretz en
su contenido especffico sino que se analiza desde un punto de vista
estructural, dentro del cual las actuaciones que no correspondan al
1{mite superior pueden tener también gran importancia. Y que ademis,
cuando un sujeto da respuestas de niveles distintos puede.encon-
trarse en un momento de transicidn entre estadios, cuya caracter{sti-
ca principal es precisaemente dicha multiplicidad, Por otra parte,
cuando el sujeto no esti"motivado", y no puede ofrecer su verdadero
pensamiento, las respuestas que plantea se caracterizan generalmente
por su inconsistencia, y €stz serd.cvidente en el andlisis estructu-
ral at es gue no.ha eide. antes.detectada_en.la.-miama ._entrevista.

La necesidad de tener en cuente este aspecto es algo que fue sefialado

(237) Mischel,W. y Mischel, H.N_ Ob,ant .cit. (pég 88).
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ya por Pizget desde los comienzos del'método clinico", en el que se
han basado muchas de las investigaciones realizadas dentro de este

enfoque.

En resumen podemos concluir gue mientras el enfoque cognitivo-
evolutivo pretende explicar la conducta y el desarrollo en general en
funcidn de determinadas estructuras de conjunto, acentuando la consis-
tencia; Mischel, y el enfoque del aprendizaje al que pertenece, preten-
den explicar la conducta y sus distintas modificaciones en relacidn cbn
la edad a partir de las experiencias de aprendizaje social espec{ficas
de cada sujeto , conducta y situacidn, acentuando as{ su falta de con-

sistencia general:

"Las diferencias intraindividuales, as{ como las diferencias entre
distintos individuos, deben explicarse en témminos de las experiencias
e historia de aprendizaje social vnicas de cada personaj reflejan la
interaccidn de los productos del desarrollo cognitivo y del aprendiza-
je social con la especificidad de las situaciones psicoldgicas inmedia

tas en las que construye la conducta." (238)

c.- Algunos determinantes de la conducta moral y de la autorregur
lacidn
El hecho de que un individuo manifieste o no en una situacidn es-

pec{fica la conducta socialmente positiva para la que estd capacita-

(238) iischel,¥. y mschu;a.n. Ob,ant.cit. (pdg 88).
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do, deperide, segin Mischel, de distintas motivaciones también espe-
ci{ficas.El paso de la competencia a la actuacidn esti detemminado
por la expectativa de sus consecuencias, el valor subjetivo de las
mismas y distintos siatemas de autorregulacidn.

.

1) La expectativa de las consecuencias de la respuesta

Para Mischel toda la conducta del individuo estd determinada por la
expectativa que éste ha ido adquiriendo a través de su experiencia acer

ca de las posibles consecuencias de su conducta:

"Desde esta perspectiva incluso los mds nobles altruismos Correspon-
dientes a.los,niieles,superiorgs,de razonamiento .moral y dependen
de la expectativa que el sujeto tiene acerca de sus consecuencias, aun-
que éstas suelan ser mds distantes y no se encuentren en el ambiente ex
temo inmediato, siendo dificilmente identificables, ya que residen en

el mismo sujeto y no en agentes sociales." (239)

En este sentido, el punto de vista de Mischel parece similar al de
Skinner, y por lo tanto, podrfa considerarse que no explica la adqui-
sicidn de nuevas conductas acerca de las cuales el sujeto no ha podi-
do aprender a esperar ninguna consecuencia. Pero lischel, a diferen-
cia de Skinner y Gewirtz , acepta el principio de aprendizaje obser-
vacional, y considera que la experiencia del sujeto a través de la

cual éste forma sus expectativas no consiste sdlo en el refuerzo di-

(239) Mischel,W., y Mischel,H.N. Ob,ant.cit. (pdgs 97-98).
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recto sino también en el refuerzo vicario, e incluso en el aprendi-

zaje observacional sin necesidad de refuerzo alguno:

"Los nifios aprenden la conducta de los modelos aunque no observen
sus consecuencias. En el caso de hacerlo, éstas pueden inhibir o faci

litar la posterior ejecucidn de sus conductas,” (240)

Para Mischel, por lo tanto, el aprendizaje observacional puede te-
ner efectos bien distintos en la competencia y en la actuacidn, as{
se puede explicar la ineficacia de.algunos procedimientos para-mente--

ner sus efectos a.largo plazo,

Las necesidades sociales exigen que la conducta del individuo no
dependa tanto del refuerzo externo, sino que pueda ser intrinsecamen-
te regulada., Para ello es ind:lspenséble la adopcidn de determinadas

técnicas de refuerzo que comentaremos después.

2) Valores subjetivos

Pero puede suceder que dos personas tengan una expectativa similar
acerca de las consecuencias de una conducta y sin embargo que ésta sea
mucho mds probable en una de e}las que en la otra, Porque dicho factor
no es el inico determinante de las respuestas de un individuo, ya que
€stas quedan también influidas por el valor subjetivo que sus refuer-

zos implican.

(240) Mischel, W, y Mischel,H.N. Ob.ant.cit. (pig 89).
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"Iin valor subjetivo es un est{mulo que ha adquirido el poder de
provocar estados emocionales positivos o negativos en la persona y
que actda como un incentivo o refuerzo para su conducta.(...)

El valor afectivo de un estfmulo depende de las condiciones exactas
-de la persona y de la situacidn- en que ocurre. Entre las variables
que se conoce que modifican la valencia y el significado iemocional
de un est{mulo estdn las siguientes: el contexto, la secuencia y el
patrdn de conductas implicado; los procesos de comparacidn social; y
las "etiquetas" cognitivas que la persona asigna a su propio estado

de activecidn emocional."(241)

Pero puede suceder incluso que a pesar de que tanto las expecta-
tivas como el valor subjetivo de las consecuencias de una conducta
sean iguales para dos personas, la probsbilidad de su emisidn sea
distints para cada:una de ellas. Y es que las personas en cuestidn
pueden diferir em su grado de tolerancia a la discrepancia entre va-
lores subjetivoé y conducta, ya se trate de la suya propia o de la

de los demds.

3)-Sistemas de gutorresulacidn

El problema de la relacidn entre el razonamiento de una persona y
su conducta real reside; segin Mischel, en los d3stintos sistemas de

autorregulacidn que-el individuo ha ido adquiriendo a lo largo de su

(241) Mischel,W, y Mischel,H.N. Ob.ant.cit. (pdg. 91).
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vida, Y el grado de discrepancia que la persona es capaz de tolerar
entre ambos niveles se debe también a estos mismos sistemas. Es decir,
que para que una persona se comporte de acuerdo con su razonamiento mg
ral es necesario que haya adquirido para ello detexrminados sistemas de
autorregulacidn, cuyo efécto fundamental seri que la persona Aedarﬁ de
estar externamente controlada para pasar a depender mids de refuerzos
que ella misma puede suministrarse gracias a la mediacidn de distintos
procesos cognitivos,que le permitirdn modificar los est{mulos y organi-
zar su conducta en complejas secuencias sin necesidad de refuerzo ex-

termo alguno,

la conducta moral, es decir , la coﬁducta socialmente conveniente,
1mpiicg la adquisicidn dé sistemas dé autorregulacidn en los cuales
cabe distinguir los siguientes aspectos: ‘
1l.-Reglas éne especifiquen normas o criterios de rendimiento en
situaciones concretas.
2.-Consecuencias internas del éxito o fracaso en el logro de los
criterios de rendimiento,
3,-Autoinstrucciones y transfommacidn cognitiva de estfmulos para
lograr el autocontrol requerido con el fin de obtener 1a meta
propuesta. a largo plazo,.
4.-Organizacidn de planes que dirijen la secuencia del complejo
esquema de comportamientos tanto en ausencia de zyudas externas,

como en presencia de obst{culos procedentes del exterior.

Para Mischel, la conducta de autocontrol no requiere como condi--
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cidn necesaria haber desarrollado previamente ningin principio moral

autdnomo, sino que es el resultado de determinadas técnicas de disci-

plina. Los cembios que aparecen con la edad en los sistemas de autocon
trol no son mis que un reflejo de cambios de instruccidn social. As{

Por ejemplo, el razonamiento moral consistente en juzgar. las acciones
segin sus consecuencias estd determinado por el tipo de instruceidn que
se basa en prohibir ciértas conductas aludiendo a sus posibles resulta-
dos negativos, ya que se suponerque el nifio no puede comprender otro ti
po de argumentos. JLa explicacidn o!‘recida’ por Mischel acerca de los cam
bios evolutivos parece sugerir, como seflala Skinner, que al fin y al ca
bo, lo importante es estudiar al ambiente que construye y no al sujeto

constructor.

La teorfa de Mischel acerca de la adquisicidn de la moral estd basada
en el estudio de conductas espec{ficas, "Enfatiza la relativa especifici
dad de los componentes del autocontrol y por consiguiente la importanciz
que en €1 puedan tener va.rlab]'.es situacionales y cognitivas también espe
cificas,”(242) Para Mischel, las expectitivas que una persona tiene acer
ca de los resultados de su conducta son generalmente especificas , y
puesto-que éstas me .encuentre . deterwinada: por .aqusllas, también lo
serd . As{ por ejemplo, la lot.:alizac:l&n intermna del control, por la cual
la persone concibe que su propia conducta es causa de las consecuencias
externas, implica dos tipos distintos e independientes de adquisicidn:
uno para las consecuencias positivas y otro para las consecuencias nega-

tivas. Es decir, que la localizacidn intema del control en el caso de

(242) Machel,W. y Mischel,H.N. Ob.ant.cit. (pig 104).
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las consecuencias positivas no se relaciona con la localizacidn inter-
na del control en el caso de las consecuencias negativas. mgzl‘:zl). rea~-
1izé un experimento con nifios de tres a cinco afios de edad en el que
comprobé la existencia de dos tipos independientes de localizacién in~
terna del control. Los nifios que consideraban las consecuencias exter-
nas negativas como efectos de su propia conducta eran mucho mds capa--
ces de evitar est{mulos aversivos a largo plazo; F2ro.no eran. sin -embare
g0 capaces de emitir persistentemente una respuesta 1nst£!menta.l con re-
fuerso positivo = diferido.. Por otra parte, los nifios que eensideraban
las consecuencias externas posit—ivas como efectos de su propia conducta,
eran capaces de obtener pefuerzos positivos a largo plazo, pero no de
evitar est{mulos aversivos. La localizacidn intema del control no au-
mentd con la edad. Mischel interpreta este resultado como un hecho con-
trario a la teorfa piagetiana de la causalidad, pero como ya veremos mas

adelante, las edades estudiadas por Mischel no sirven para concluir nada

al respecto,

Mischel considera que a pesar de la gran especificidad de la cenducta,
la persona sinv. embargn. se vive como consistente debido a su tendencia
a evitar la discrepancia que le lleva a seleccionar los aspectos que en
comin puedan tener sus diferentes comportamientos, Y en este sentido,
la consistencia, aunque no sea una realidad en of misma s actla como una
una motivacidn y puede por lo tanto’detemminar, en cierta medida, la con-

ducta,

(243) Mischel,V.3Zeiss,R, y Zeiss,A, "Internal-Extemal Control and.Fer-
sistence", Jour, Pero. Soc. Psychol.,1974,29,2,(265-278),
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Mischel mantiene que la conducta estd determinada por la expecta-
tiva subjetiva acerca de sus posidles consecuencias en una situacidn
espec{fica, Y en este sentido, su teor{fa es s tal como seftala Graham,
aimilar a la de Gewirtz y Skinner, Pero sin embargo, Mischel supera,
total o parcialmente,tres limitaciones de dichas teorfas: el rechazo
& admitir niveles mids complejos de funcionamiento que el del condicio-
namiento operante; la omisidn del sujeto; y el determinismo ambiental

de la conducta,

Para Mmhd., el mantenimiento de la: sociedsd-exige .quo los hoiabres
adquieran unas deteminadas normas y sistemas de autorregulacidén modi-
ficando as{ su gratificacidn mds directa de necesidades bioligicas. Con-
ducta moral es sindnimo de conducta socialmente positiva. Y los valores
morales se adquieren medisnte la interiorizacidn de 1as normas cultura-
les bisicas. En estos bupuestos si teorfa no difiere de la de Skinnmer,
Pero Mischel, smmque multti!: la importancia del condicionamiento operan-
te, admite que numerosas conductas sociales se .adquieren y mantienen por
sl principio de aprendizaje observacionalj al mismo tiempo que destaca
la importancia de lo-cognitivo en este tipo de conductas, Por otra par-
te Mischel seilala que el individuo es capaz de una gran variedad de res-
puestas, Y que adquiere esta competencia moral en cierta relacién con su
maduracidn cognitiva. Por lo tanto, parece conceder al sujeto un mayor
protagonismo en su propio desarrollo que el adjudicado en las teor{as de
Skinner y Cevwirtz. Como consecuencia de lo anterior, la conducta deja de
estar totalmente controlesda por las contingencias ambientales, Aunque esto

no signifique que las respuestas dejen de estar determinadas.
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T.~La moral como resultado del control cognitivo en el condiciona-

miento de la ansiedad; ARONFREED

a.~ Relacidn con otras teorfas

La postura de Aronfreed respecto a la adquisicidn de la moral repre-
senta una notable diferencia en relacidn al resto de las teorfas del ..
aprendizaje, Y puede ser considerada como una explicacién intermedia

entre el enfoque conductista y el cognitivo-evolutivo.

1) Aronfreed seflala que "as teorfas del aprendizaje social, incluso
las mds mofisticadas, restringen el papel de los valores al de meros
mediadorea cognitivos inferidos a través de la conducta manifiesta; y
no consiguen explicar cémo los valores controlan dicha conducta ni exa
minan la naturaleza del pensamiento representacional.”(244) Aronfreed,
por el contrario, considera que la conducta de un sujeto puede estar
controlada,por su propia evaluacidn o decisidn cognitiva, ¥y no solamen~

te por variables ambientales o fisioldgicas.

2) Por otra parte, Aronfreéed rechaza el planteamiento de las teor{as
del aprendizaje que lleva a identificar la moral con la conformidad a

las normas extemass

(244) Aronfreed,J. "Moral Development from the Standpoint of a General
Psychological Theoxy". En: Lickona,T. (dir, de ed,) "Moral Develop

ment and Behavior". N.York. Holt. 1976. .(pde 57).
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"La aproximacidn cognitivo-evolutiva al estudio de la adquisicidn
de 1a conciencia proporcicna un buen antfdoto al paradigma conductis-
ta segin el cual una accidn se considera moral en funcién de su confor
midad con las normas externas. El pensamiento representacional es mis
rico en estructuras y posibles variaciones que las conductas suscepti-
bles i definiciones normativas de conformidad o desviacidn . Por lo
tanto, la consideracidn moral de un acto no puede ser determinada sin
conocer las categorias y operaciones de valor a través de 1as cuales

ha sido procesado”. (245)

3) Otra diferencis entre la teorfa de Aronfreed y el resto de las
teor{as del aprendizaje es que aquella acentda la consistencia moral,

mientras que éstas se basan en el estudio de la especificidad:

"Una teorfa psicoldgica que pretenda explicar los valores morales,
o cualquier otro tipo de valores, debe de relacionarloa con disposicio-
nes cognitivas y afectivas de gran estabilidad. El individuo en pocas
ocasiones construye sus valores sobre conductas aisladas o contextos
espec{ficos. Un sistema de valores es la representacidén de complejas
interrelaciones entre un amplio espectro de conductas alternativas, las
condiciones bajo las cuales pueden producirse , y los posibles resulta-
dos de dichas acciones. El nifio debe adquirir primero las estructuras
cognitivas que servirén de sustrato para su sistema de valores, median-

te ellas controlari conductas altamente diferenciadas,"(246)

(245) Aronfreed,J. Ob.ant.cit. (pdg 57).
(246) Aronfreed,J. Ob.ant.cit. (pdg 65).
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Como puede observa.rse. en el pirrafo anterior, Aronfreed conside-

ra que el sujeto construye sus proplas estructuras cognitivas, que
" constituyen una condicidn necesaria para la adquisicidn moral y que
originan *: una conducta consistente . El hecho de que numerosos ea-
tudios no hayan encontrado relacidn entre los niveles morales cogni-
tivos y conductuales, se debe al descuido de las importantes varia--

bles afectivas que median entre amboas,

Pero a pesar de las importantes diferencias que acabamos de mencig
naxr, la teor{a de Aronfreed acerca de la adquisicién moral tiene mu--
chos aspectos en comin, tanﬁ metodoldgica como conceptuslmente, con
el resto de las teorf{as del aprendizaje, con las que éouparte en pri-
mer lugar un mismo punto de partida en el estudio de este tema, Y es
que para Aronfreed, a pesar de que el sujeto construye sus propias ‘es-
tructuras cognitivas y de que el i‘nuno moral no equivalga a confor-
mjdad, sin embargo el proceso de adqnisicién moral se produce a trevés

de la interiorizacidn de las reglas culturales basicas.

En consecuencia con este punto de partida, Aronfreed rechaza la teo-
r{a de los estadios morales universales propuesta por el enfoque cogni
tivo-evolutivo,sefialando que dicha universalidad resulta sélo aplicable
al deaan-ollp de las estructuras cognitivasj y que olvida la importan-
cia de los factores motivacionales y afectivos en la adquisicidn de los
valores morales. Estas criticas estén estrechamente relacionadas con el
punto de partida en el que se basa cualquier teorfa del aprendizaje mo-

ral, incluida la de Aronfreed. Y es que si el sujeto no construye los
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principios morales, sino que se limita a interiorizar los del exte-
rior, es légieo que éstos no sean universales y que varien , por el

contrario, segin las diferencias culturales,

b.~ El control cognitivo en el condicionamiento de la ansiedad

Aronfreed pretende estudiar el proceso de socializacidn y los facto~
res que contribuyen a transformar el control de la conducta en wn con~-

trol interiorizado.

Una conducta intemamente controlada es aguella que " puede ser elf-
citada en susencia de agentes de socialtsacidn, a pesar de haber aido
adquirida bajo el control de los resultados directos de la respuesta
gediados por agentes sociales, o por la observacidén de una conducta ai-

nilar en dichos agentes de socializacidn." (247)

Aronfreed considera que la interiorizacidn del control conductual
implica tanto el mecanismo del aprendizaje observacional como el de las

consecuencias directas de la respuesta,

Fn relacidn a la imitacidn, Aronfreed . ' sefiala que para que se pro-
duzca, el observador debe formar un modelo cognitivo, o esgquema mediador

entre la conducta observada y la posterior reproduccidny el grado de re-

(247) Aronfreed,J. y Reber,A. "Intemalized Behaviorsl Supression and the

Timing of Social Punishment"™, Jour.Per.Soc.Psychol,1965,1,(3~16)
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fuerzo de ésta Ultima dependeri de su adecuacidn con el modelo cogni-

tivo que ha formado el sujeto.(248)

Pero cuando Aronfreed se refiere al desarrollo moral concede una
especial importancia al condicionamiento de la ansiedad que se produ-
ce como consecuencia de castigar adecuadamente las conductas transgre
soras,Y, por consiguiente enfatiza mds la supresidn de respuestas ne-

gativas, que el fortalecimiento de las positivas,

El mecanismo bisico de 1a adquisicidn moral consiste, segin Aron-
freed, en 1la asociacidn del castigo, y de la ansiedad provocada por
&1 , con clertas sefiales internas que aparecen en la transgresién, de
forma que dichas sefiales pueden ejexrcer el control afectivo sobre la
conducta del sujeto, Pero segin los principios que rigen el mecanismo
del condicionamiento cldsico, el tiempo de aplicacidn del castigo es
un factor determinante en 1a inhibicién de la respuesta, que sdlo se
producird si éste se asocia con el comienzo. de la transgresidn. lLa
contribucion de Aronfreed en el estudio de este mecanismo ya seflalado
por distintos autores consiste en la conaidaraci.&ndol-.pa}.p_el de
los factores cognitivos, mediante los ;:ua.les ¥ a travds de una corrsc
ta explicacidn verbal por parte del agente que castiga, la ansiedad
puede quedar asociada a las mismas intenciones transgresoras, permi+:
tiendo asf{ la inhibicidn de la conducta, aunque el castigo haya sido

aplicado al final de la transgresidn, Pero para que dicha sxplicacidn

(248) Aronfreed,J. "Conduct and Conscience". Academfic Press. N.York .
1968,
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verbal por parte del agente de socializacidn sea realmente eficaz,
debe de ser contigiia temporalmente con cambios en los estados afec~

tivos del nifio, ya que 't

"La asociscién de cambios en los estados afectivos con la Tepre-
sentacidn es 1o que da a la evaluacidn-cogitiva del nifio su econtrol

sobre la conducta®. (249)

»

Ce=~ acion afectiva del control cognitive

A partir de los experimentos realizados sobre la eficacia del cas-
tigo en 1la interiorizacidn del control conductual, Aronfreed concluye
que @

"La verbalizacidn de normas al nifio, especialmente si se basa- en
sus intenciones , conduce & un control interiorizado mds efectivo que
el que cabe esperar de la mera asociacidn entre conducta manifiesta y
castigo. En segundo lugar, para que las representaciones transmitidas
sean efectivas deben de implicar un valor afectivo para el sujeto,que

se consigue por una precisa asociacidn con el castigo. (...)

Las discrepancias entre conocimiento y conducta reflejan siniplemen-
te que la afectividad generada por la evaluacidn del nifio es insuficien
te para que la direccidn-cognitiva tenga el mayor valor en la dimensidn
moral . En este caso, seran necesarios awmentos de recompensa social o

experiencias aversivas para que las categorias cognitivas del nifio ad-

(249) aronfreed,J, "Moral Development from the Standpoint of a General
Psychological Theory". Ob.ant.cit. (pig. 62).
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quieran una mayor magnitud afectiva en las elecciones morales”.
(250)

Como puede observarse en el parrafo anterior, Aronfreed consi-
dera que la eficacia del control cognitivo es una funcidn directa
de la intensidad de los cambilos afectivos con los que se asocia,

Y en este sentido, su teorfa resulta opuesta a la mayorfa de las
hipdtesis sobre el papel de los procesos cognitivos en el desarro-
110 moral, segin las cuales dichos procesos actdian como superacidn
de estados emocionales mis primitivos, y son wna funcidn inversa de
dstos, Las consecuencias pedagdgicas de los dos planteamientos tam-
bien son opuestas, La consideracidn de los estados emocionales como
causas perturbadorzs lleva al rechazo de los procedimientos de con-
dicionamiento a través del castigo, y propone métodos cognitivos em-
clusivamentes; mientras que para Aronfreed éstos resultan ineficaces
si no van acompafiados de cambios afectivos suficientemente intensos,

y el castigo se debe utilizar para conseguirlos,

de- Técnicas de disciplina

Aronfreed distingue entre técnicas de disciplina de "induccidn” y

técnicas de disciplina de "sensibilizacidn™:

Las técnicas de disciplina de "induccidn" coinciden con lo gque-
frecuentemente se denomina procedimientos "psicoldgicos®, y "tienden

a provocar en los niflos reacciones ante .sus propias transgresionee

(250) Aronfreed,J, Ob,ant.cit. (pdg. 63).
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que pueden ser pronto independientes de las fuentes de estimulacidn
externa originales."(251)

Uno de los componentes de este tipo de disciplina es el uso de la
explicacidn o razonamiento por parte de los agentes de socializacidn.
Pexo en segundo lugar, y de forma relativamente independiente, estas
técnicas utilizan la "retirada de la afectividad” hasta que el nifio
corrige su conducta prohibida, Por lo tanto, dichas técnicas emplean
lo que segin Aronfreed son los dos elementos necesarios para la adqui-
sicién de 1a moral, Y resultan por elloc las mis eficaces en la inte-

riorizacién del control conductual,

Las técnicas de sensibilizacidn se basan en la aplicacién directa
de castigos f{sicos o verbales. Dependen mucho mds que las anteriores
de la presencis f{sica del agente de socializacidn y es poco probable
que produzcan reacciones a la transgresidn independientes de su fuente
original de estimulacidn. Sus efectos se limitan a sensibilizar al nifio
a la snticipacidn de las posibles consecuencias de sus conductas,.ton-
aistiendo por lo tanto en:ls evitacidn de.los.cestigos y.no. en la inhi-
bicidn de las transgresiones. .

Aronfreed considera que las técnicas de disciplina utilizadas en
la primera infancia tienen una gran importancia ya que en esta eta-
pa se formen las disposiciones cognitivas y afectivas bdsicas a par-

tir de las cuales el sujeto elaborara los principios morales, que guia-

(251) Aronfreed,J. "Conduct and Conscience"”, Ob.ant.cit. (pig 317).
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rdn toda.su conducta moral posterior.

Aronfreed sefiala que las caracter{sticas distintivas de las téc-
nicas de disciplina no son la severidad ni el momento de aplicacién
de los est{mulos averaivos , como han seflalado otros autores, sino
la diseriminacidn y la intensidad de los cambios afectivos produci~
dos por los castigos. Y, por lo tanto, las técnicas de induccidn son
mucho mds eficaces ya que provocan discriminaciones muy superiores a

las producidas por las técnicas de sensibilizacidn.

e,-Beacciones posteriores a la transgresidn

Aronfreed clasifica las respuestas posteriores a 1la transgresidn

segin su grado de interiorizacidn @

l.-futocrf{tica, Consiste en la reproduccidn de la critica que el
agente de socializacidén verbalizaba cuando castigaba al sujeto des-
pués de una transgresién. Otros autores, como Gmsec(z?lgan geflala~
do que este tipo de respuestas se mantienen por su eficacia para evi-
tar el castigo, Pero Aronfreed J.ti:_ma s por el contrario, que la
autocr{tica se basa en la reduccidn de la ansiedad, ya que se asocia
con las seflales de terminacidn del castigos el mantenimiento de dicha
respuesta no puede explicarse por su cspacidad instrumental porque en

muy pocas ocasiones se exterioriza. Por otra parte, la conducta auto-

(251) Crusec,J. "Some Antecedents of Self-criticism". Jour,Pers. Soc.

Psychol, ,1966,4, (244-252).
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cri{tica parece implicar la existencia de una estructura cognitiva

subyacente que la facilita,

2.~-Reparacién. Es wna orientacidn correctiva, consistente en la
emisidn de.respuestas para compensar los efectos negativos que la
transgresién cometida por el sujeto haya podido tener sobre los de-
mds. Aronfreed considera que el aprendizaje de las reapuestas de re-
paracidén tampoco depende de su refuerzo directo, sino que es més
bien el resultado del. reconocimiento cognitivo de la propia respon-
sabilided acerca de las consecuencias de la transgresién. Aunque tam-
bien podrfan aprenderse para evitar el sufrimiento simpatico que la

observacidn del dolor de los demds puede provocar,

5.-Confeaio'n; Suele servir como instrumento para evitar o reducir
el castigo; tembién puede utilizarse como una forma de anticiparlo ,
reduciendo es{ la ansiedad, sobre todo cuando dste.es inevitsble. Se
Bi-fgrénéia_ de 1a autocxrf{tica y de la reparacidn en que necesita la
intervencién de otra persona, y por ello es una respuesta mds orien-

tada bacia el exterior.

4.~ Reacciones orientadas hacia el exterior. Hay diversas respues-
tas que difieren de las anteriores por implicar un grado mucho menor
de interiorizacidn. Entre estas cabe destacar la huida , ya sea fisi-
ca o verbal, en forma de mentira; y la interpretacidn de acontecimien-
tos accidentales como castigos. Aunque dichas conductes sean mds exter-
nas que las snteriores, sin embargo requieren cierto grado de interio-

rizacién ya que pe producen en ausencia incluso de un posiBle castigo.
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Por otra parte, y como ya hemos seflalado al hablar del sentimien-
to de culpabilidad, Aronfreed distingue entre tres formas pqsiblea
de conaiderar las consecuencias de la transgresidn,-miedo,vergienza
y culpa~ que también se caracterizan a su vez, por wn grado.fdiferente

de interiorizacidn.

La teor{a de Aronfreed en relacidn a esta dimensidén continua de
la interiorizacién parece guardar olerta similitud con el enfoque
cognitivo-evolutivo, pero para Aronfreed dicha dimensidn es solsmen-
te el resultado de la socializacidn, aunque sus efectos esten modi-
ficados por las estructuras cognitivas del sujeto. Y, por lo tanto mo
cabe esperar que laas ca.:acterf;ticas encontradas en los individuos de
una sociedad respecto a la evolucién de esta dimenaidn n‘ean iguales a

las de loe individuos de otras sociedades.

"En estudios trans-culturales se ha: encontrado que la orientacidn
hacia una superior interiorizacidn de la evaluacidn conductual no se
desarrollo siempre, sino que por el contrario, en algunas ocasiones,
el resultado de la socializacidén parece ser el contrarioc, es decir, una

orientacidn hacia el exterior." (252)

(252) Aronfreed,J. "Morsl Development from the Standpoint of a General

Psychological Theory"., Ob.ant.cit. (pég 67).
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EL B YO_DEL DESARROLLO MO

a) Bl enfoque cognitivo-evolutivo incluye a distintos antores que
comparten unoe planteamientos tedricos bdsicos y una misma estra~
tegia general de investigacidn. Entre sus antecedentes fildsdficos
més directos hay que destacar , como ya sefialamos en el capf{tulo
segundo, el evolucionismo y el pragmatismo. As{, por ejemplo, la
aplicacidn que Baldwin realiza de los planteamientos evolucionis-
tas a1l émbito de 1a faicologfa. constituye ya un verdadero punto

de partida para este enfoque, Las explicaciones elaborades por di-
cho autor acerca del desarrollo a traves de distintos perfodos; la
construccidn activa de las normas morales por parte del sujetos Y
la evolucidn de la conciencia a partir de modificaciones tanto del
¥0 como del ambiente, son muy similares a las que mantendrin des-
puds otros autores como Piaget o Kohlberg., Por otra parte, tambiém,
la fildsoffa pragmitica ofrece caracter{sticas comunescon esta téo~
rfa poiec;légica. especialmente en lo relativo a sus postulados acer-
ca del desarrollo moral, As{ por ejemplo, se destacan las explicacio
nes de Dewey acerca de la continuidad entre pensamiento cient{fico y

pensamiento moral, ya que los ideales morales se consideran como ins~
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trumentos para la resolucién de problemas, y son "constmidos" por
el propio sujeto; y la distincidn entre tres niveles de desarrollo
moral: un nivel premoral o preconvencional, un nivel convencional
y un nivel autdnomo. Esta olasificacidn elaborada por Dewey se re-
duc{a a un mero plantesmiento tedrico, pero serd después adoptada

por otros autores del enfoque cognitivo-evolutive , convirtiéndose
as{ en una teor{a psicoldgica consistente y rigurosamente comproba~

da a nivel empfrico.

El hecho de tomar como pumto de partida para e) estudio psicold-
gico un andlisis fildsSfico previo, mostrado en la influencia ante-
riormente citada , no es algo casual ni aislado, sino que constitu-~
ye la tendencia general del enfoque cognitivo-evolutivo. Las teox{as
méds significatives de dicho enfoque, como son la de Plaget Y la de
Kohlberg, comienzan con wn andlisis fildedfico de las categorfas .
epistemoldgicas y éticas, para pasar después a comprobar la hipdte-
sis de que el desarrollo ontogenético conduce a estadios progresi-
vamente més adecusdos desde .el punto de vista de la filosoffa..Y en
ésto, el enfoque cognitivo-evolutivo se diferencia claramente de las
otras perspectivas tedricas sobre el deaamlio de la moral., El peie
coandlisis , a pesar de no rechazar tan abiertamente el pensamiento
fildedfico , tiende a reducirlo sin embargo a un simple mecanismo de
defensa . Su punto de partida, los datos obtenidos en la situacién te
rapeutica, son bien distintos. del andlisis de categoriss epistemold-
glcas o éticas. Por otra parte, el enfoque basado en las teor{as del _

aprendizaje se opone radicalmente a cualquier consideracidén filoséfi-
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ca, suponiendo que ésta perturbarfa el rigor necesario en una cien~
cia natural. Y adopta respecto a la moral una postura de relativis-
mo cultural que Kohlberg denomina "falacia psicologista®, por analg
&la con la falacia naturalista basada en la confusidn entre hechos

Yy valores,

"Confundiendo el discurso de los hechos con ;1 discurso de los
valores, el relativismo.cree que cuando un juicio ético no es cien-
cia empfrica, no es racional, Esta ecuacidn entre la ciencia y la
racionalidad se produce porque el relativismo no comprende correcta-
mente los modos filosGficos de investigacidn. (...) La filosoffa tra
ta mds acerca de lo.que "debe ser" que acerca de lo que “es".(...)
Los criterios de validez para los juicios éticos pueden establecerse
independientemente de los criterios "cient{ficos" o predictivos.
(¢ee) E1 relativismo skinneriano confunde lo "deseable” con lo ob-
sefvable emp{ricamente, es decir, con lo "deseado".(253) "La ceguera
epistemoldgica del conductiemo le impide ver gque el mismo concepto
de moralidad es un concepto filoséfico y no un concepto conductual”,

(254)

En resumen , el enfoque cognitivo-evolutivo del désamllo consi~
dera que la filosoffa constituye un requisito previo necesario para
su estudio; y que a su vez, la psicologia puede responder a algunas
cuestiones que tiene planteadas el andlisie filosdfico del conocimien

to y de la moral,

(253) Kohlberg,L. y Mayer,R. Ob,ent.cit. (pigs 466-467).
(254) Kohlberg,L. "From is to Ought". Ob.ant.cit. (pig 152).
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b) Vamos a resumir los planteamientos tedricos generales dsl
enfoque cognitivo-evolutivo, baséndonos para ello en los prinei-

(255)
pales aspectos que Kohlberg y otros autores seflalans

1,~-El desarrollo bidsico implica tranaformaciones bisicas de
estructuras cognitivas que no pueden ser definidas ni explica-
das por los parimetros ssociacionistas del aprendizaje (conti-
giidad, repeticidn, refuerzo, etc), sino que deben explicarse en
funcién de pardmetros de organizaciones globales o sistemas de re-

laciones intemas,

2,~El desarrollo de las estructuras cognitivas es wna construc-
cidn del propio sujeto a partir de la interaccidn entre sus estruc-
turas y las del medioc, ¥y no es el desenvolvimiento de un patrén me~

duracional innato, ni una copia de las estructuras ambientales,

3¢~ Las estructuras cognitivas son siempre estructuras (esquemas)
de accidn. Las actividades cognitivas, desde las sensomotrices, pasan-
do por las simbdlicas, y hasta las proposicionales, son siempre orga-

nizaciones de acciones sobre objetos,

4.~El desarrollo es un .proceso_conatante. de.adaptacidn..las nuevas
estmcturae'.co'@itivas logradas representan siempre formas superio-

res de equilibrio en la interaccidn organiame~medio; es decir, una ma~

(255) Eohlberg,L. y otros. "Introduction to the Standard Form Scoring
Manual”. (pigs 1-3), Center for Moral Education. Harvard.1979.
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yor reciprocidad entre la accidn del organismo sobre el objeto

(percibido) y la accidn del objeto (percibido) sobre el organis-
mo. El resultado de la interaccidn no es una estdtica correspon-
dencia entre cognicién ¥ objeto, sino una forma general de adap-
tacidn. Las nuevas estructuras implican siempre un ammento en la
estabilidad (conservacidn) de las acciones cognitivas a traves de

distintas transfomaciones aparentes,

¢) Ademds de estos planteamientos tedricos generales respecto al
desarrollo, el enfoque cognitivo-evolutivo implica otros supuestos
bastante nds espsc{ficos acerca del desarrollo- social y afectivo

. que Tesumimos a.continuacidn:

S.~El desarrollo afectivo no es realmente algo distinto del desar
rrollo cognitivo, sino que ambos son aspectos paralelos,y representan

distintas perspectivas y contextos del cambio estructural.

6.-El desarrollo y la organizacidn de la personalidad implican una
wnidad bdsica denominada generalmente "yo™. Aunque el desarrollo so--
cial incluye distintos aspectas Kpsipoaexual..noral.etc),e’etos- se wnen
por su comin referencia a un especf{fico concepto del yo en un mundo
social también espec{fico. F1 desarrollo social es biaicamente:la re-
estructuracidn de: 1l.-el concepto del yo; 2.- en relacidn con los con
ceptos acerca de los demis; 3.-siendo ambos partes integrantes de un

mismo mundo social,con determinadas nomas sociales, El nivel de desa-
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rrollo social depende del nivel de desarrollo cognitivo y de wn

factor mis general que es la madurez del yo.

T.-Todos los procesos bisicos implicados en el desarrollo cog-
nitivo acerca de los objetos ffsie.os son también fundamentales pa-
ra el desarrollo social. Porn‘ aparte de dichos procesos, el desa~~
rrollo de los conceptos sociales requiere una capacidad especifica
para la adopcidn de distintos papeles; es decir, el conocimiento de
que el otro es, en clerta medida , como el yos y que aquél conoce o
responds a éste en funcidn de un eistema de expectativas complemen-
tarias, Por lo cual, los cambios svolutivos en el yo social reflejan

cambios paraleloa en la concepcidén del mundo social.

8.-El desarrollo social y el desarrollo del yo conducen también
a estadios superiores de equilibrio o reciprocidad. En su forma
generalizada, este equilibrio es el punto' final de la moralidad, en
tendida como principio de justicia -de reciprocidad e ignaldsd-,.
Bn su forma individualizada, define relaciones de entrega mutua y
reciproca. La analogfa social a las conservaciones ldgicas y ffsi-
cas es el mantenimiento de la identidad del yo a través de las dis-

tintas adopciones de papel que la persona debe realizar,

d)En realidad, y como ya hemos seflalado, las diversas perspectivas
tedricas implican,a su vez,un objeto de estudio también distinto.

Las estructuras , en las que se basa el enfoque cognitivo-evolutivo,
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corresponden, generalmente ,a realidades. psicoldgicas bien diaunt-as
de las que pa:.:ecen describir los principios elaborados por el apren-

dizaje acerca de los cambios conductuales.

Las estructuras son caracter{sticas generales o formas de organi-
zacion de las respuestas, y no tasas de frecuencia o intensidades de
las mismas producidas por su asociacidén con un est{mulo espec{fico.
Las estructuraa cognitivas son reglas para el procesamiento de la in-
formacidn o. para. establecer distinto tipo de relaciones . Pero éstas
son un proceso activo y no una mera conexidn determinada por asocia-
ciones y repeticiones extermas, ya que dichas relaciones se forman
a partir de procesos activos y selectivos ( de atencidn,memoria,etc);
pero fundamentalmente,porque dependen de modos generales o relaciones
desarrolladas por el organismo, aplicables a cualquier tipo de expe--

xriencias.

La distincidn entre cualidad y cantidad -forma y contenido- es
indispensable para la comprensidn del enfoque cognitivo-evolutivo.
La mayorfa de los cambios que se producen con la.edad son modifica-
ciones cuantitativas o de contenido, no susceptibles de descripcidn
formal, y que no afectan a las estructuras cognitivas , sino que.
incluyen solamente el nivel de la actuacidn. Los cambios estructura-
les se manifiestan cuando aparece un nuevo tipo general de respues-

tas que differe. .fundementalmente en su forma de organizacidn.

e) Esta distincién nos conduce al problema de los estadios del desa-
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rrollo , Las teor{as basadas en la maduracién, y en parte, también
el enfoque paicoanal{tico, consideran que los cambios estructurales
obedecen al desenvolvimiento de un patrdn innato. Es decir, que un
estadio deja paso al siguiente,independientemente de la experiencia

del sujeto, por el conjunto de modificaciones que el simple curso cle

la edad "determina", Por otra parte, el enfoque basado en las teo--=

rias del aprendizaje considera que los cambios estructurales son el
resultado de asociaciones entre est{mulos y respuestas., Por el con--
trario, el erifoque cognitivo-evolutivo considera que los cambios es-
tructurales son construcciones realizadas por el propio sujeto para
adaptarse a la realidad en funcidn de la asimilacidn de las estruc--
turas externas a sus propias estructuras y de la acomodacidn de ése-.
tas a aquellas. En otras palabras, cada estadio implica o se define
por una organizacidén cualitativamente distinta mediante la cual el
organismo se sdapta progresivamente mejor a la realidad, y que es
el resultado de la interaccidn entre el organismo y el mediol. pero
no refleja directamente a ninguno de los dos.
(256)

Las caracter{sticas seflaladas por Piaget para describir los es-

tadios del desarrollo, generalmente aceptadas por todos los autores

del enfoque cognitivo-evolutivo, son las siguientes:

l.-Los estadios implican diferencias cualitativas en las estruc-

(256) Piaget,J. "The General Problem of the Psychobiological Develop
ment of the Child", En: Tanner,J.M.; Inhelder,B. (dirs. de ed.)
Discussion on Child Development, vol 4, New York. Intemational
Univeraities Press,1960.
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turas de una mimma funcidn :en distintos momentos del desarrollo.

2.-Estas diferentes estructuras forman una secuencia invariante
de desarrcllo individual. Los factores culturales pueden acelerar,

retrasar o detenexr dicha secuencia, pero no modificarla.

3.-Cada una de estas distintas y secuenciales formas de pensa--
miento se caracteriza por una estructura global., Las respuestas de
un._estadio en wna.tarea -no representan respuestas especificas
determinadas por el conocimiento o familiaridad de taxeas similares,
sino que .son el resultado de.estructuras de pensamiento subyacentes.

Por_lo.tanto,deben ser consistentes entre sf.

4.-los estadios son integraciones jerdrquicas. Como ya se ha se-
flalado, los estadios forman wn orden de estructuras que desempaiian
una misma funcidn de manera progresivamente mis diferenciada e inte-
grada. Por lo tanto, los estadios superiores sustituyen, o integran,

las estructuras de los inferiores.

Un concepto de gran importancia para la teorf{a del desarrollo es
el dé desfase ( decalage ). Un desfase horizontal se produc.;e cuando
la misma operacidn se aplica a distintos contenidos; mientras que
el desfase vertical consiste en la reconstruccién de la miama estruc-

tura a través de distintas operaciones.



EVOLUTTVA

(Elaborado a partir de la descripecién de Kohlberg, 1973).

PIAGET; ESTADIOS ESTRUCTURALES

1.~ Los estadios son estructurss de wma vnica
funcién.

2.~los estadios posteriores son integraciones
jerdrquicas que reemplazan & los posteriores.

3,~La experiencia determinante del cambio con-
siste bésicamente en conflictos y adaptacioned
de tipo cognitivo,

4,-El cambio evolutivo es un cambio en la per
cepcidn del mundo f{sico, social y moral.

m.n&ou.ou.n-aou posteriores son cognitivamen-
te mds adecuados gque los anteriores, ya ques
~Incluyen sus estructuras.
-Resuelven mejor los mismos problemas,
-Tienen una aplicacién més universal.

6.-La consecucién de un estadio implica la’
superacién del anterior.

S0, S ONALES

1.-los estadios son posmibilidedes de nuevas
funciones del yo.

2.-Las funciones anteriores no son reemplaza-
das sino que permanecen con las posteriores.

3.-La experiencia determinante del cambic es
une experiencia personal, de opciones y con-
flictos persmonales.

4.,-El cambio evolutivo es una eleccién 'y un
compromiso personal difexente,

5.-Los estadios posteriores son més adecuados
que los anteriores en "fuerza del yo", »E&J
can una superior capacidad para ordenar las
experiencias personales de forma mis estable
e intencionada.

6.~La consecucidn de un estadic no implica la|
adecuacidn o superacidn del anterior.
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B) La contribucidn de Jean Piaget

Sin ‘duda algwna, es Piaget el autor mis importente del enfoque
cognitivo-evolutivo, hasta el - extremo de que no serfa myy inco--
correcto denominar a este enfoque "psicologfa piagetiana", Desde el
pmto de vhsta tedrico , a €1 se deben sus principales planteamien~
tos; % desde el punto de vista empirico, es necesario considerar
tres tipos ;le aportaciones : en primer lugar, el"método clfnico" uti-
1izado por é1 constituye un importantisimo instrumento para el es-
tudio del desarrollos en segundo lugar, Piaget ha rea.lizaﬁo numero-
sas investigaciones, cuyos resultados , verificados también por
otros autores,proporcionan una informacidn clave para el estudio
de un amplio campo de temas.; y por dltimo , hay algunos trabajos,
como el del juicio moral, que a pesar de no haber sido,en general,
confimmados, han desempefiado sin embargo el importante papel de
originar toda una tendencia de investigacidn , tanto para su con-

tinuacidn como .para su crftica,

' (257)
1) Algunas obsexvaciones sobre sw biosrafia

Para comprender adecuadasmente el significado de la obra de Piaget

es conveniente tener en cuenta algunas datos acerca de su bilografia.

(257). Piaget,J. “Autobiography“. En: Boring,E.C. "History of Psycholo-
gy in Autobiography". vol, 4, Clark Univ., Press, Worcester.Mass.

1952,
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La formacidn académica de Piaget fue en biologf{a, carrera en ia
que se doctord en 1918, Pero , simultdneamente a la realizacidn de
estos estudios , Piaget mantenfa un creciente interes por la filo-
soffa, Diversas lecturas, entre las que cabe destacar la de Bergson,
le influyeron para .decidir investigar las relaciones entre la biole
gla y la epistemologf{a. Y el camino _entre .asmbas. : iba a ser la
peicologfa genética. En un principio, Piaget pensd dedicar unos afios
al estudio evolutivo del conocimiento para pasar después a un nivel
més filoedfico. Pero en: realidad, aunque nunca perdid esta perspec-
tiva de su punto de partida, su obra es fundamentalmente , psicold-
gica., Movido por estas motivaciones, pasS después de doctorarse a
trabajar en distintos laboratorios de psicologfa. Entre estos cabe
deatacar el de Binet y Simdn donde se le encargs la estandarizacidn
del test de Burt sobre razonqiento en nifios parisienses. Piaget
se interesd aquf, no por los aspectos paicoméiricos y normativos del
test, sino por los procesos mediante los cuales el nifio llegaba a
sus respuestas, y fundamentalmente a sus respuestas incorrectas, Esta
influencia, unida al aprendizaje del método del examen peiquidtrico,
que realizd con Bleuler en la Sorbona, se verin reflejadas mds tarde
en la utilizacidn del"método ‘clf{nico™ para el estudio del desa
rrollo cognitivo, que caracterizard a todas sus investigaciones, Por

otra parte, sus contactos con Clapardde, as{ como su posterior nombra-

miento como Director del Bureau International de 1 °Education, integra

do después en la UNESCO, influyeron para que Piaget aplicase los resul

tados de sus investigaciones al &mbito pedagdgico.
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2) La psicologfa genética

Ya hcmo‘s sefialado cSmo para Piaget el objetivo inicial de su in-
veatigacidn paicoldgica fue el de encontrar:las relaciones comunes
entre biologfa ¥y epistemologfa, Y es que toda su teorfa esta basada
en el supuestoc de gque existen los mismos problemas eng

1.-La sdaptacidn de un organismo a su medio (biologfa).

2,-La adaptacidn de la inteligencia en la construccidn de las
estructuras. ( psicologfa genética ).

3.-La constitucién de las relaciones epistemoldgicas en general.

(epistemologf{a genética).

Por lo tanto, es necesario. tener en cuenta al analizar la teorfa
peicolégica de Pisgets les supuestos previos sobre los que se basa,
que son de tipo bioldglcos as{ como las conclusiones que a través de
ella se pretende extraer, conclusiones de tipo filosdfico acerca del

conocimiento.

La continuidad entre estos niveles, es decir, entre biologia y cono-
cimiento, reside en que ambos comparten un mismo icdo de fumcionamiento,
lo que Piaget denomina "invariantes funcionales"., Y es que los resulta-
dos de ambos tipos de procesos estan : l.- "organizados" en sistemas de
relacicnes entre elementos o tatalidades; 2,-y dirigidos mediante la
"asimilacién" y la"acomodacidén" a adsptaciones de equilibrio superior .
Plaget. acentia,por .lo .tanta el sustrato bioldgico de la inteligencias

a través de sus invariantes funcionales : la organizacidn y la adapta-
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cidn. Estas caracter{sticas no slo reflejan la continuided entre bio-
1ogla e inteligencia, sino también, entre los distintos estadios del
desarrocllo, ya que en ellos siempre siguen permaneciendo como modos

invariantes de funcionamiento.

Pero a pesar de que en un principio Plaget se acercara a la psico-
logia con el mero propésito de obtener as{ un instrumento para la epis-
temologf{a genética, sin embargo, y como ya hemos seflalado, el estudio
psicoldgico fue cobrando cada ver mayor importancia , de tal forma que
Piaget ha definido su psicologfa como un instrumento de psicologf{a gene-

ral, ¥ no como un simple medio de llegar a conclusiones epistemoldgicas.

"La psicologfa genética es el estudio de la psicologf{a general (es-
tudio de la inteligencia, de las percepcionea,etc) s pero en fmto que
trata de explicar las funciones mentales por su modo de formacidn, o
sea, por su desarrollo en el nifio (...) ¢s un instrumento esencial de
andlisis explicativo para resolver 1os problemas de la psicolog{a gene-

ral". (258)

3) Caracter{sticas de la explicacidn genética

Como seflala Hempel: "La tarea de las explicaciones genéticas es de-
terminar la secuencia de sucesos principales a través de los cuales un
sistema originario se ha transformado en otro posterior (...) Las pre-

misas explicativas de tales explicaciones (...) contendrén un gran mi-

(258) Piaget,J. e Inhelder, B. "Psicologia del nifio".(pdg 12) Horata.
Madrid, 1975 .(1969).
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mero de enunciados singulares (,..) No incluyen todo suceso pasado,
los sucesos mencionados son elegidos sobre la base de suposiciones
relativas al tipo de sucesos que tienen importancia causal para el
desarrollo del sistema(...) En ningin caso las premisas explicati~
vas formulan las condiciones suficientes para la aparicidn del he-
cho mencionado en el explicandum, aunque a menudo las premisas enun
ofan algunas de las condiciones necesarias para la aparicidn del mis
mo en las circunstancias que generalmente se dan por descontadas.
Por eso, una conclusidn razonable es que las explicaciones genéticas

son totalmente probabilf{sticas.” (259)

14-Plaget no se propone en ningin momento llegar a explicaciones cau-
sales de los procesos psicoldgicos, como pretend{a, por el contrario,
el enfoque basado en las teorfas del aprendizaje, y en cierta medida,

el psicoanalisis,

"o que caracteriza a la explicacidn fisiolégica es el hecho de
ser estrictamente causal, Sin embargo, en las conductas mentales y
en 1os hechos de conciencia calificados sigue existiendo un elemen-
to irreductible a 1a fisiologfa por ser irreductible a la cunsalidadj
nos referimos a la implicacidén (ic las relaciones , conceptos y opera-
ciones en el campo cognitivo, y de valores de todo genero en el plano
afectivo(...) La explicacidn psicoldgica estard basada en el andlisis
de las implicaciones, pero explicéndolas y no simplemente describién-

dolas, Los psicdlogos alemanes distinguen entre una psicologfa que

(259) Hempel,C. Ob.ant.cit. (pdgs 152-154).
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"comprende” y una psicologfa que"explica" ., La primera se sitia en

el punto de vista del sujeto e intenta elucidar sus méviles y sus
estados de conciencia: alcanzando asf el campo de las implicaciones.
La segumda se sitia en el campo de las causas:; tiende entonces siem~-
pre a la explicacidn fisioldgica(...) Psro la conducta es una unidad,
¥ salvo en casos 1{mites, no se la podrfa comprender sin al mismo tioﬁ
po explicar, ni tampoco a la inversa, Las causas fisioldgicas y las ip
plicaciones psicoldgicas son irreductibles una a otra, E) papel de la
explicacidn psicoldgica consistird en unir las implicaciones de la con-

ciencia y las causas orginicas.” (260)

La explicacidn piagetiana se diferencia de los otros ddés tipos de
explicacidn, el psicom'a'lftico y el conductista, en gque no prstende
ser, en ningin momento una explicacidn causal, En el enfoque psicoa~
nalftico, esta adquiere unas connotaciones muy especiales, ya que se
formula siempre®a posteriori", y nunca llega a ser verificable, Es
decir que el nexo entre causas y efectos es de necesidad, pero nunca
se especifican las condic:loﬁee necesarias y suficientes de un deter-
minado efecto. Por otra parte, las diferencias entre el tipo de ex-
pPlicacién plagetiana y conductista estin estrechamente relacionadas
con el concepto de asimilacién . En realidad, la implicacién puede en-
tenderse como un resultado de la asimilacidn. Cuando Plaget reconoce
la existencia de este proceso como parte integrante del desaxrollo

adaptativo, estd acentuando la importancia de la actividad del sujeto

(260) Piaget,Jd. "‘Intro_ducciﬁn';; 1a-epistemolog{a. genétiea:, El pensa-
miento bioldgicosaccioldgica. ¥ paicoldgico”.. (pigs 131-132),
Paidés. Buenos Aires. 1975 (1950).
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en la organizacidn de sus propias estructuras, que no serin una
simple copia de las estructuras ambientales, como propone el en-
foque asociacionista (E-R), sino verdaderas construcciones rea~
lizadas a través de la interaccidn entre el organismo y el medio.
La asimilacién hace que para responder a un determinado est{mulo,
éste debe integrarse primero en una estructura anterior, porque el
sujeto sdlo es sensible a dichos est{mulos en funcidn de sus esque-
mas ya construidos que se modificarén y enriqueceran con estas nue-
vas ..r»clac.lqneer .+ Por lo tanto, el hecho de considerar la asimila-
eién como una.condicién: necesaria de la respuesta, convier£e al es
tfnul_o en una condicidn insuficiente de la misma. Y aunque algunos
tedricos del aprendizaje han incluido en el esquema diversas varia-
bles intermedias, éstas siempre han distado mucho de la-capacidad
organizadora de estructuras, que Piaget postula como actividad del
sujeto. Por lo tanto, su teor{a representa una verdadera altemati-

va a las limitaciones explicetivas del conductiamo.

2.- Otra caract'er{utica de la explicacidn piagetiana es que en ella
nunca se pretende reducir los conceptos y principios psicoldgicos a
los de otra disciplina, Como se ha sefialado anteriormente, Piaget con-
sidera que la psicologfa es iireductible a la fisiologfa porque sus
implicaciones son irreductibles a la causalidad. Y en este sentido, se
diferencia también del psicoandlisis y del conductismo, enfoques en los

que el mecanisismo reduccionista ha influido considerablemente,

3.-La explicacidn piagetfana es una explicacién teleoldgica. Las
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invariantes funcionales son un claro ejemplo de ello, ya que se re~
fieren a procesos de totalizacidn y direccionalidad. Pero la expli-
cidn gendtica es muy distinta del tipo de explicacidn teleoldgica
que en ocasiones ofrece el peicoanilisis, En parte, porque como ya
se ha seflalado, dicho enfoque rechaza e.ate tipo de explicacién , re-
curriendo a conceptos y principios de la f{sica, y wegando as{ el
papel del propioc sujeto como "constructor" de sus estructuras . Y,
en parte, porque las explicaciones teleoldgicas del enfoque psicos~
nalf{tico son"a posteriori®, y no cumplen los requisitos que segin
Hempel debe reunir una explicacidn cient{fica -la relevancia expli
cativa y la contrastabilidad~ 3 mientras que la explicacidn teleolé
glca del enfoque piagetiano s{ cumple dichos requisitos y puede ser

por tanto considerada como una explicacidn cient{fica.

« 4.-La explicacidn genética consiate en el estudio de las formas
finales a traves del proceso de desarrollo que las ha producido, En
otras palabras, me basa en la descripcidn de los pasos que atr‘;xviesan
hasta llegar a su estado final, En algwmas ocasiones se ha criticado
el trabajo de Piaget considerdndolo como atedrico y mexamente des.cr.lp-
tivo. Pero los datos de los que parte estin seleccionados segin hipdte
sis tedricas previas, basadas generalmente en la idea central de que
el desarrollo conduce ‘a estados de equilidrio superior... Ademds tam-
bién el andlisis de dichos estados descansa sobre un planteamiento fun
damentalmente tedrico y a traves de &1 se pretenden extraer conclusio-
nes epistemoldgicas. Por lo tanto, consideramos que el hecho de que la

explicacidn piagetiana consista en la descripcidn, no resta nada de su
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ypoder explicative , ya que incluso la descripcidn misma es una descrip-

cidn bésicamente tedrica .

4) El método clfnico

(261)
En "La representacidén del. mundo en el nifio", Piaget propone la uti-

1izacidén de un nuevo método para el estudio del pensamiento infantil.
Seilala que las técnicas empleadas hasta entonces no resultan adecuadas
para tal objeto 1 los tests falsean 1la orientacidn espontinea del nifio;
¥ la observacidn pura se encuentra con el obasticulo del egocentrismo in
telectual ; no permitiendo distinguir entre las fabulaciones y las creen
cias y:ziFor eso, es necesario estudiar el desarrollo del pensamiento in
fantil a través de un nuevo métado, que supere las limitaciones de los
anteriores, La solucidn reside para Piaget en seguir la técnica emplea-~
da por los clinicos , pero insertindola dentro de un esquema similar al
de la experimentacidn., Ae{ la investigacidn piagetianasplantea proble-
mas, elabora hipdtesis, varfa sistematicamente las condiciones que in--
fluyen en los resultados, y contrnda ceda una de sus hipdtesis en fun--
cién de las respuestas que el nifio da en la entrevista; pero antes y
despuéa de todo ello, el método clinico debe recurrirala observacidn
pura, sdlo es{ puede garantizar que tanto la formulacion de hipdtesis,
como la :Lnterpretaclén de su verificacidén , estén relacionadas con las
tendencias esponténeas del pensamiento infantil, La obtencidn de datos

resulta mids diffcil y laboriosa que en otras técnicas , ya que "el ar-

(261) Piaget,J. "La representacidn del mundo en el nifio", Norata,
Madrid. 1975. (1926).



te del clfnico no consiste en conseguir que haya una respuesta , sino
en hacer hablar libremente y en descubrir las tendencias espontdneas,

en vez de canalizarlas y ponerles diques", (262)

Plaget considera que las respuestas del nifio en la entrevista pue--

den ser de cinco tipos distintoss

1,~'"No importaquiamo®; suele ser el resultado del aburrimiento o
ausencia de motivacidn, y consiste en contestar cualquier cosa y de

cualquier forma, sin ni siguiera esforzarse en inventar algo.

2.-La fabulacidns consiste en la invencidn de una historia sin ha~

ber reflexionado primero,

3.-La creencia sugerida: consiste en contestar en funcién de la pre-

gunta del entrevistador y no segin el pensamiento espontineo,

4.~La creencia desencadenadas es una respuesta intermedia entre la
sugerida y la esponténea. No es el resultado de una reflexidn anterior,

sino el producto del razonamiento realizado ante wna peticidn.

5.-La creencia espontinea: conasiste en la respuesta que es el frute.
de la reflexidn anterior y original, coincidiendo con una pregunta que
el niffo ya se habfa planteado , y en 1a que por consiguiente apenas ne-

cesita razonar durante la entrevista.

Las respuestas mas valiosas para la investigacidn del pensamiento
infantil son las creencias espontineas; en segundo lugar, y siempre

en relacidn con observaciones posteriores, pueden ser itiles, las

(262) Pieget,J. Ob,ant.cit. (pde. 14). '
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creencias desencadenadas, ya que al fin y al cabo, también repre-
sentan las tendencias originales del pensamiento del nifio; y en
tercer lugar, y en mucho menor grado, las fabulaciones, Las creen-
cias sugeridas no son en absoluto utilizables para la investigacidn,
Yy en ello, Piaget refleja lo distante que estd su enfoque de consi--
derar el pensamiento como una copia del mundo exterior. Las respues-
tas de '"no importaquismo® tampoco tienen ninguna importancia para

el estudio de las estructuras de pensamiento subyacentes,

La aplicacidn del método clfnico exige una gran habilidad por par-
te del entrevistador, que sdlo puede conseguirse, entre otras cosas,
después de cierta priética. En general, lo mis importante es evitar
las sugerencias al mismo tiempo que se estimula al nifioc para que ma-
nifieste su pensamie:ito. Para ello es indispensable que el interroga-
torio esté planteado en el mismo lenguaje que éste utiliza, y por lo
tanto requiere de una observacién previa. La interpretacidn de los
resultados también ofrece gran dificultad. Hay algunas reglas que pue
den ayudar sin embargo a distinguir entre el material que debe ser in
terpretado y el gque no. En primer lugar, tanto el'"no importaguismo™
como la creencia sugerida, son respuestas aisladas que pueden elimi-
narse medisnte la contra-sugerencia y distinguirse por su falta de re
lacién con el resto del pensamiento del sujeto. Es mds dificil distin
guir las fabulaciones, que no pueden identificarse por los criterios
anteriores y requieren para ellc’ la comparacidn con las respuestas de

nifios de la misma edad 'y el estudio de su evolucidn., la existencia de
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formas de respuesta intermedias que conducen a formas finales ade-
cusdas, serfa un criterio para calificar a la respuesta de esponti-
nea , distinguiéndola as{ de =la fabulacidén, Mis diffcil es sin em-
bargo identificar las creencias desencadenadas, y en iltimo extre-
mo, el unico recurso serfa la observacidn pura, peroc esta dificul-
tad no es muy importante porque este tipo de respuestas también pue-

de servir para el estudio del pensamiento infantil .

En resumen, las creencias espontineas son . respuéstas originales,
consistentes entre af, comunes a los nifios de la misma edad, que pue~
den situarse en una secuencia de desarrollo que conducé a la forms

adulta , y resisten a la contre-sugerencia.

La critica de Mischel, a 1a que ya nos hemos referido, acerca de
la imposibilidad de distinguir a través del cueestionario de Kohlberg,
lo correspondiente a la capacidad del sujeto, ya que las respuestanm
son meras actuaciones que pueden o no coincidir con aquella, pierde..
fuerza si consideramos las limitaciones que el mismo método clinico

se impone desde un principio.

El método sefialado por Piaget ha sido en general el que han utiliza-
do la mayor{a de los autores del enfoque cognitivo-evolutivo, ya que
resulta el més adecuado para el tipo de andlisis estructural que en ¢1
se requiere, Pero ésto no significa que haya permanecido inmodificable.
La tendencia general ha sido conservar la forma de obtencidn de datos,

Yy el tipo de anidlisis de ‘los resultados, pero adadiendo progresivamen-
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te formas mds elaboradas de estandarizacidn, 1o cual resulta indis-
pensable para la comparacidn entre distintos grupos de sujetos, como
después tendremos ocasidn de analizar al referirnos al cuestionario

de Kohlberg.

5) E1_desarrollo psicoldgico
l.s Coma. autoequilibracidn

Para Piaget el desarrollo es una progresiva adaptacidn, un proceso
continuo de equilibracidn entre la asimilacidn de la realidad a las
estructuras del sujeto , y la acomodacidén de dichas estructuras a la

realidad.

Cuando el sujeto construye una deteminada estructura, consigue con
ello clierto grado de equilibrio en su adaptacidn a la realidad. Pero
para que el sujeto continde su desarrollo es necesaria la intervencidn
de un nuevo conflicto que rompa el equilibric logrado y obligue al su-.
Jeto a construir wna nueva eatructura de equilibrio superior,’

2.-Los factores del desarrollo

La concepcidn piagetiana del desarrollo es bien distinta de las que
hemos venido comentando hasta ahora. Y es que el cambio evclutive no va
a ser en ella el resulatdo de la maduracidén y el aprendizaje ( fator gue

Piaget divide en : experiencia con los objetos y experiencia social);si-
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no un procesc constructivo, una constante autorregulacidn que se rea-

liza a partir de la interaccidn de dichos factores, Por lo tanto, para
Piaget el desarrollo es el resultado de 3 l.-la maduracidn del sistema
nervioso y de diversos sistemas endocrinos; 2.- el ejercicio y la expe-
riencia sobre los objetos; 3.-la experiencias y la interaccidn soclals

4.- y ol mecanismo constructivo de la autorregulacidn.

3.~ La secuencia del desarrollo

Para Piaget el desarrollo es un movimiento constante de "descentra-
cién", como consecuencia del cual , el sujeto va superando en cada eta-
pa  un tipo distinto de egocentrismo segin los medios que sus logros
cognitivos le posibilitan, El desarrollo de las estructuras pasa por
tres grandes perfodos distintos de adaptacidn a la realidad, al témmino
de los cuasles puede considerarse terminado. Las modificaciones posterio
res sélo implican cambios en el contenido, porque las ee‘tructuras bdsi-
cas ya han quedado construidas en el perfodo formal , gue suele corres-

ponder a la edad de la adolescencia.

12)_Fl perfodo sensorio-motor. Va desde el nacimiento hasta aproxi-

madamente el afio y medio de vida. En €1 se desarrolla la inteligencia

"prictica”, mediante la cual el sujeto consigue resolver un conjunto de
problemas al nivel de la accién, Al principio de esta etapa el nifio sd-
lo dispone de un limitado repertorio de reflejos heredados. Pero ense-~
guida comienza a diferenciarlos y generalizarlos gracias a la asimila--

cidn, y a partir de ellos conseguird construir un complejo sistema de
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esquemas aplicables a distintos contenidos, Con ellos el nifio orga-
nizard la realidad segin cuatro importantes categorfas de la accidn:
el objeto permanente, el tiempo, el espacio y la camsalidad., En este
primer perfodo del desarrollo, el nific realiza toda una "revolucidn
copermnicana en miniatura®, Pasa de referirlo todo a su cuerpo y a su
aceidn, aduslismo gue caracteriza este primer egocentrismo, a recono-
cerse como un objeto entre otros sometido como ellos a las mismas le-
yes; es deécir, a considerar los objetos como entidades en s{ mismas,
independientes de su accidn, y que siguen existiendo aunque no estén

presentes en su campo perceptivo,

Al final de este per{fodo , el nific ya es capaz de realizar la fun-
cién semidtica; es decir, de diferenciar significantea de sus signifi-
cados y de utilizar aquellos para referirse a éstos. Esta nueva capa-
oidad adquirida a través de la accidn, hard posible la adquisicidn del
lenguaje; as{ oomo también los logros que aparecen en el estadio siguien
te, en el cual se reconstruirin las categorfas de la accidn en el nivel

.de la representacidn, dando as{ lugar a un desfase vertical.

29) E1 perfodo de las operaciones concretas. Va desde el afio y medio

hasta los 11 6 12 afios de edad. Se divide en dos subperfodos: el subpe-
rfodo preoperacional (aproximadamente hasta los .7 * aflios )3 ¥ el sub-
perfodo de 1as operaciones concretas propiamente dicho (hasta los 11 ¢

12 afios de edad),

Fl medio de adaptacidn a la realidad ya no va a ser la accidn, como
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.

en el perfodo anterior, sino la representacién de objetos concretos.
El primer subperfodo es una fase de preparacién , que como tal no se
caracteriza por una estructura de conjunto que equilibre el proceso
adaptativo, sino mds bien por todo lo contrario, En otras palabras,
para definir este subpgrfodo es necesario recurrir a la descripcidn
del conjunto de limitaciones que implica respecto al subperfodo si-

guiente , o fase de completamiento.

El superfodo preoperacicnal representa un considerable progreso res- |
pecto a la inteligencia . sensomotriz |, , en €1 no existe la dependen~-~
cia de lo inmediato , tanto temporal como espacialmente, que earacte_ri-
zaba al perfodo anterior., Pero sin embargo, aparece un nuevo tipo de

egocentrismo, el representacional, que consistesen la incapacidad para

tomar el papel de otra persona y ver as{ la relatividad del propio pun-
to de vista; as{ como en la imposibilidad de diferenciar entre lo paf- |
quico y lo fisico, lo objetivo ¥y lo subjetivo. Su razonamiento presen~ :
ta numerosas contradicciones logicas & las que es totalmente insensi-

ble. Aunque esté mds liberado de lo inmediato, sin embargo su pensa--

miento todavia depende mucho de la configuracidn perceptiva., Se "centra"

en un aspecto de la misma y es incapaz de considerar simulténeaménte

otros que pueden estar relacicnados con aquél. Esta forma de pensamien-

to es estitica e inmévil, sdlo alcanza a representaciones de aspectos
parciales, sin poder imaginar modificaciones ni reconstruir las que hayan
podido realizarse. Es irreversible y por lo tanto incspaz de comprender

_que el efecto de una operaeidn puede ser anulado mediante la operacidn

inversa, o compensado por otras caracter{sticas rec{procas. No puede por
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lo tanto entendexr que en toda modificacidn hay algo que permanece in-
variable. Su "centracidn"™ en un aspecto parcial de la configuracidn
perceptiva le obliga a pemsar que cuando éste se ha modificado , todo
se'ha modificado § de forma relativamente parecida al niffo de un
afio que actuaba como si el objeto desaparecido hubiese dejado de exis-
tir . Y es que a pesar de las importantes :diferencias,ambos perfodos
poseen algunas limitaciones en comin, que sélo podrin superarse con la
construccidn de las operaciones. La inteligencia sensomotriz . es.en
wn principio egocéntrica a nivel de la accidn, y la inteligencia preo-
peracional es egocéntrica a nivel de la representacidn; la primera de-
pende de lo inmediato .y'cuando un objeto deja de estar presente actda
como si por ello hubiese dejado de existir; la segunda depende de aspec-
tos parciales de la configuracidn perceptiva, y cuando se modifica uno

de ellos piensa que todos se han modificado,

Fl subperfodo de las operaciones concretas propiamente _dichas s que
va desde los siete hasta los once afios aproximadamente, completa la fase
de preparacidn que constitufa &} subper{odo anterior, superando' para

ello las principales limitaciones que éste implicaba.

Las operaciones aparscen cuando las acciones interiorizadas se orga-

njizan en estructuras globales y se hacen reversibles.

La adquisicidén de las nociones de conservacidn es probablemente el
mejor criterio para suponer que el sujeto posee un pensamiento opera-

cional, Transfommar significa : modificar un atributo dejando invaria-
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ble el resto, es un proceso reversidle y por lo tanto sus efectos
pueden ser snulados mediante la transformacidn contraria., En el sub
pexfédo anterior, el niffo estaba centrado en aspectos parciales de
los estados resultantes, y era incapaz de pensar acerca de las trans
" formaciones, ya que las asimilaba a su propia accidn de forma egocén
trica. Con la edquisicidn de las operaciones, el nifio serd capaz des
congiderar simultineamente miltiples aspectos de las configuraciones
perceptivas, descentrando as{ su orientacidn egocéntrica ; asf como
de imaginar los resultados de operaciones inversas. Su pensamiento
se hace considersblemente mids flexible y plistico. pero todavia no
constit\;ye una estructura de suténtico equilibrio. Su punto de parti
da es siempre lo real. La aplicacidn de una misma operacién a conteni
dos distintos requiere que el sujeto domine todas las propiedades bi-
sicas de éstos. Y a ello se debe el hecho de que, se presenten en é1
desfases horizontales. As{ por ejemplo, las nociones de conservacidn

de la materia,el peso y el wolumen se adquieren en edades distintas.

39) E) perfodo de las operaciones formales. Comienza a partir de
10s once o doce affos de edad. Y constituye la estructura dltima de

equilibrio resultante del desarrollo cognitivo., Los cambios posterio-
res sdlo afladirén modificaciones al contenido, pero no a las estruc-

turas subyacentes,

El pensamiento de esta etapa es independiente del contenido’'ya que

se basa en una estrateg{a formal. Su punto de partido es siempre lo po-

sible y no 1o real como en el perfodo anterior. Mediante el andlisis
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combinacional de todos los casos posibles, lo real se convierte en

un caso especial entre ellos,

La estrategia utilizada en esta etapa para llegar a la solucidn
de un problemaj; es decir , el plarteamiento de todas las posibilida-
des y la investigacidn para ver cidl de ellas se cumple en la reali-
dﬁ, constituye la base del método cient{fico hipotético-deductivo.
Tal como pretend{a la hipdtesis inicial de Piaget, segin la cual el
desarrollo cognitivo conduce a formas de equilibrio superior segin

un sndlisis epistemoldgico.

El adolescente es capaz de un pensamiento proposicional o pensa-
miento de segundo grado, en relacidn, mo con los objetos directos,
sino con enunciados acerca de ellos, Es evidente que este tipo de
pensamiento implica un considerable progreso respecto a flexibili-
ded y distanciamiento de la realidad inmediata. Pero en un prineci-
plo dicho distanciamiento se radicaliza dando as{ lugar a la dlti-
ma deformacidn egooéntrica:que. el desarrollo cognitivo implica. De-
formacidn necesaria en todo proceso adaptativo y que coincide con su
primer momento, la asimilacidn de la realidad al yo. Esta caracter{s-
tica de la adolescencia ha sido descrita generalmente y de forma ya
"{épica”, como tendencia al idealismo y a la oposicidn sistemitica.
Pero 1o que no se ha considerado sin embargo es que representa un mo-

mento necesario para llegar a los.estadios superiores del desarrollo.

"(...) Segin wna ley , cuyas primeras manifestaciones se aprecian



ya en el lactante y, posteriormente, en la primera infancia, tédo
nuevo poder de la vida mental empieza incorporandose al sundo en
una asimilacidn egocéntrica, para encontrar a continuacidn el equi-
1librio a travéds de una acomodacidn a lo real. Por lo tanto, existe
un egocentrismo intelectual de la adolescencia comparable al egocen-
trismo del lactante que asimila el universo a su actividad corporal
Y &l egocentrismo de la infancia que asimila los objetos al pensamiep
t0.(ees) El egocentrismo del adolescente se manifiesta mediante la
creencia en el infinito poder de la reflexidn, como si el mmdo de--
biera someterse a los sistemas Yy no los sistemas a la realidad. Es
la edad metaf{sica por excelencia i1 el yo es lo suficientemente fuer
te como para reconstruir el universo y lo suficientemente grande ,
como para incorporirselo.(...) Posteriormente (...) el egocentrismo
metaffsico de la adolescencis encuentra paulatinamente correccidn al
reconciliar el pemsamiento formal con la reslidad; e) equilibrio se
alcanza cuando la reflexidn comprende que su funcidn caracter{stica
no es contradecir, sino preceder e interpretar la experiencia, Y en-
tonces, este equilibrio es notablemente superior al del penseniento
concreto, puesto que ademds del mundo real, engloba las construccio-
nes no definidas de la deduccidn racional y de la vida interior,”
(263)

4.- Los aspectos del desarrollo

Generalmente se considera que la teorfa plagetiana es una teoria

(263) Piaget,J, "Seis estudios de p'sicelogia”.bb.mt.c;t.(p&. 86).
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del desarrollo cognitivo exclusivamente. Pero sin embargo ésta pre-
tende ser una explicacidn del desarrollo entendido como un proceso
global de adeptacidn, y .en el que afectividad e inteligencia cons-
tituyen aspectos paralelos e inseparables. La afectividad proporcio-
na la energf{a necesaria y otorga valor a la accién, pero es la inte-
ligencia quien dirige el desarrollo facilitando los instrumentos y
aclarando los objetivos., Por lo tanto, aunque el cambio evolutivo
dependa de ambos aspectos, su estructura viene determinada por la
inteligencia. Y Piaget dedica su atencién fundamentalmente a los cam
bios cualitativos que ésta atraviesa en su desarrollo, cambios que

tienen una gran repercusidn en todos los aspectos evolutivos,

La importancia y diferencia de este tipo de anadlisis acerca del
desarrollo puede observarse en relacidn al pdrrafo de Piaget ante-
riormente citado, en el cual se considera una caracterfstica de la
adolescencia, generalmente interpretada como una mera oposicidn sis-
temdtica al padre, originada por conflictos afectivos, como una limi
tacidn necesaria del desarrollo cognitivo formal, sin la cual el su

Jeto no podr{a lograr las formas superiores de equilibrio.

6) desarrollo mo

1.-Caxacter{sticas de la moral

1%) Toda moral consiste en un sistema de reglas y la esencia de cual-



-292-

quier moralidad reside en el respeto que el individuo adquiere hacia

esas reglas,

2¢) Para que las realidades morales se constituyan se necesita wma
disciplina normativa (ninguna moral es innata), y para que se cons~
tituya dicha disciplina es preciso que los individuos entren en re-

lacidén unos con otros,

38) E1 nifio adquiere la conciencia del deber y aprende a situar por
encima de su yo wna realidad nommativa,a traves . de las relaciones

con el adulto y de las relaciones con sus iguales.

4%) En la medida en que la moral depende de las relaciones que el in-
dividuo sostiene con los demds, cabe esperar que haya tantoe tipos de

moral como tipos de relaciones sociales e interindividuales.

58) Existen entre los nifios dos tipos de moral basadas en los dos'tipos
de relaciones sociales que estos mantienen a lo largo del desarrollos la
moral heterdnoma , resultado de las_relaciones de presién.y la moral au-

tdnoma, resultado de las relaciones de cooperacidn.

6%) Las relaciones que el nifio mantiene con su ambientre social dependen
de determinadas posibilidades y limitaciones de su desarrollo general.
En wn principio, el nific sélo es capaz de respeto unilateral y por con-
siguiente de las relaciones de presidn que determinan la moral heterd-
noma; sélo cuendo puede mantener vn respeto mutuo y establecer relacio-

nes de cooperacidn, el nific puede construir la moral autdnoma. (294)

(264) Piaget, J. "La nueva educacidén moral", Losada, Buenos Aires.
1967,
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Para Piaget, el desarrollo 1ldgico y el desarrollo moral son aspec-
tos paralelos e inseparables devun mismo proceso gldbal de zdaptacidn.
Por 1o tanto, el desarrollo moral conduce a una forma de equidibrio su
perior de las relaciones sociales que es el principio de justicia; de
la misma manera, que el desarrollo 1dgico culminaba con el equilibrio
del pensamiento formal en las relaciones sujeto-objeto., Por otra pars
te ,aunque el desarrollo moral requiera la existencia de relaciones
sociales, no es sin embargo una mera interiorizacidn de las normas ex-
teriores; as{_eomo tampoco el desarrollo ldgico era una mera copia de
asociaciones ambientalesg sino que ambos son el resultado de una cons-
truccién qué realiza el propio sujeto a traves de la interaccion entre
sus esquenas Yy los\del entomo. En el caso del desarrollo moral, este
dltimo es un entormmo basicamente social, y la construccidn comienza
cuando el sujeto esta inserto en determinadas relaciones sociales. En
eate principio descansa toda la pedagogfia "activa™; ¥ es que si la mo-
ral no es wna interiorizacidn de normas exteriores y fijas, sino que
es el resultado de la propia actividad del nifio cuando entra em rela-
oidn con el adulto y con otros niflos, entonces, de nada sirve la pe-
degogf{a tradicional basada en las "ecciones morales" acerca de nor-
mas previamente elaboradas que los nifios deben adquitir, a.ino que es
necesario proporcionar la oportunidad para que se construyan las rea-
lidades morales que darin luger a la autonomfa; es decir, favorecer
la propia actividad social de los niffos, y la reflexidn posterior acer
ca de la misma. Otro aspecto de la teor{a piagetimmn consiste en que

el motor del desarrcllo moral reside, en cierta medida, en el conflic-
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to resultante de relaciones sociales opuestas o antagdnicas. Con el co-
mienzode las relaciones de cooperacion basadas en la igualdad y en el
respeto mutuo, el nifio tiene la oportunidad de comprender la relativi-
vidad del punto de vista y del principio de justicia que aplica ci adul
to. Hasta aquf, 1la teor{a piagetiana del desarrollo moral es ampliamen-
te aceptada por la mayorfa de los autores del enfoque cognitivoeevoluti
vo. Sin embargo, lo que ha sido frecuentemente critidado es la especifi
cacidn de que el establecimiento de relaciones sociales igualitarias ¢
con compafieros de la miama edad sea la unica forma de alcanzar la auto-

nomf{a,

2.~El estudio del desarrollo mordl : relacidn con el desarrollo
1légico

Para Piaget,"la l6gica es la moral del pensamiento como la moral es
1a légica de 1la accidn™; ambos son aspectos paralelos e indisociables
de un mismo proceso general de adaptacidn; ambos tienen sus rafces en
el per{odo sensomotor y conducen a formas de equilibrio basadas en la
reciprocided; y ambos presentan un primer momento egocéntrico, encuen-
tran su primer control en las relaciones de presidn y respeto unilate-
ral’y alcanzan el equilibrio a travéa de relaciones sociales igualita-
riasy vnica fuente de auténtica discusidon y  ¢rftica .. La moral
cumple respecto a la afectividad el miswo papel que la ldgica cumple
en el pensamiento : controlarla y estructurarla en organizaciones de
equilibrio superior. Y, por otro lado, la moral constituye la compren-
8idn consciente de la prdctica. As{ se relacionan dentro del esquema

tedrico bisico los tres aspecfos fundamentales del desarrollo moral.



-295-

Como consecuencia de»estaa relaciones, Piaget utiliza los resul-
tad6s obtenidos en el estudio del desarrollo ldgico como hilo con-

ductor para estudiar el desarrollo moral.

La obra mds importante y conocida de Piaget acerca de) desarrollo
moral, y & la que ya hemos hecho referencia, es , sin duda alguna,
"El criterio moral en'el nifio", En ella pretende estudiar el tema en
funcién de 1los resultados obtenidos en dos tipos distintos de inves-

tigacidne

12) La evolucidn del juego de reglas permite estudiar simultédnea~
mente la conciencia dél nific hacia un sistema de reglas y la prictica
de las mismas., Ademds constituye una excelente situacidn para elimi-~
nar la influencia directa del adulto y conseguir respuestas infanti--

les esponténeas y originales.

Pero, por otra parte, aumque Piaget considere a estos juegos como
"admirables instituciones sociales" con complejos sistemas de reglas,

no constituyen en s{ mismos un ejemplo del Vdeearrollo moral,

2¢) Las respuestas de los nifios ante problemas morales hipdtéticos
pemite obtener una muestra mds directa del juicio moral pero no deja

de implicar algunas dificultades metodoldgicas :

1%~No permite estudiar directamente su relacidn con la conducta j
es decir,comprobar si la conciencia de la regla implica su prictica.
Piaget pretende subsanar esta limitacidn a traves de la comparacidn

entre los resultados obtenidos en el juicio moral acerca de problemas
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morales hipotéticos y los resultados obtenidos en el estudio del
desarrollo del juego de reglas en sus dos aspectos, el de la con-

ciencia y el de la préctica,

2%-Es un ejemplo de pensamiento verbal, es decir de una reflexidn
ante representaciones evocadas mediante el lenguaje y no con percep-
ciones de acciones reales en las cuales el sujeto esté implicado, El
primer aspecto no ofrece mayor dificultad puesto que se ha demostrado
la falta de diferencias significativas ante representaciones verbales
¥y ante percepciones mis completas de una misma situacidn, en los jui-
cios morales resultantes. Pero el segundo aspecto constituye una de
jas limitaciones con que tropleza tasi siempre la investigacidén ante
la imposibilidad de estudiar directamente situaciones reales de la
vida del sujeto., Indudablemente la habilidad del entrevistador puede
subsanar en parte esta dificultad, aunque no superarla totalmente, ya
que puede estimmlar 1a emisidn de juicios espontineos,y cabe esperar

que éstos sean muy similares a los que el nifio realiza normalmente.

38-Pero el falseamiento de la respuesta del nifio no sélo puede pro-
ceder de 1o artificial de 1a situacién, aino del hecho de que estd res
pondiendo a un adulto. Y sus respuestas pueden ser mids un intento de
adecuacidn a lo que se suponen son los esquemas del sdulto que un re-
flejo de los esquemas propios. Pero, en realidad, y dejando a un lado
las posibles sugerencias que siempre deben y pueden ser evitadas en la
aplicacidn del método clfnico, cusndo el nifio adecfia su reapnesta'a lo

que considera correcto segin el sdulto, esti manifestando claramente
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una moral heterdnoma, Y es mds, segin 1a teor{a piagetiana, los ni-
flos que no hayan llegado al estadio de la autonomfa, pretenderin ade
cuar sus respuestas a una asimilacidn egocé,gr:lcamente deformada de lo
que han ofdo decir a los adultos., Y precisamente en funcidn de la di-
vergencia entre su pensamiento verbal y su pensamiento real puede ex-
plicarse la falta de consistencia entre conducta y juicio moral tal

como se mide en la mayorfa de las investigaciones.

"El pensamiento verbal del nifio,hasta los diez u once afios,;no es
acaso esencialmente una repeticidn o una deformacidn del pensamiento
del adulto, sin relacién con las evaluaciones reales del nifio en la

practica de su conducta?".(265)

48-0tro problema relativo a la validez de los problemas morales
hipatéticos para medir el juicio moral reside en el hecho de que
1o medido pudiera ser mds la inteligencia que la moral. En primer
lugar, la teorfa piagetiana mantiene que el desarrollo intelectual
y el desarrollo moral son aspectos paralelos e indisociables de wn
mismo proceso general de desarrollo adaptativo,y en gran mediga simi
lares. Por lo tanto, incluso suponkendo que lo medido fuera el desa-
rrollo moral implicaria una determinada medida de desarrollo cogniti-
vo general. Pero se ha dsmostrado que este dltimo factor no puede ex-
plicar por s sdlo el deaarrollé del juicio moral. Por otra parte, se
han realizado algunos eatu&ioa. a los-que nos referiremos mas adelante,

para probar la hipitesis de que el tipo de historias utilizadas por

(265) Piaget,J. "El criterio moral en el nifio".Ob.ant.cit. (pig. 99).
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Piaget no siempre proporcionan medidas de juicio moral. Turiel sefa~
la, como ya hemos mencionado, que por ejemplo las historias acerca
de la responsabilidad, pueden medir el resultado de una discriminae.

cidn distinta a la de la intencionalidad.

3.-La _evolucidn de la regla en el Jjuego

Para Plaget el juego implica un considerable predominio de la asi-
milacidn sobre la acomodacién ., En otras palabras, cuando un nifio jue-
ga estd modificando la realided en fincidn de sus estructuras, y de eg
ta manera las consolida para poder después realizar una mejaor adapta--
cidn, El estudio del juego permite, pues, observar el funcionamiento de
las estructuras infantiles y la forma en que éstas modifican y recons-
truyen la realidad, En relacidn a las reglas, podemos comparar a tra-
vés de €1, la conciencia y la préctica de las mismas. Cabe por swpues-
to la objecidn de que en el juego la asimilacidn egocéntrice puede deg.
sempefiar un papel mis importante que en el resto de la conducta social
del nifio. Y por lo tanto, que la extrapolacidn de sus resultados al de
sarrollo moral debe realizarse con algunas limitaciones, Sin embargo,
puede considerarse que el juego es una excelente ; aunque. parcial,
muestra del.desarrollo moral. La evolucidén de la regla en el juego atra

viesa por cuatro etapas.

18) La regularidad 8ensomotriz  (Hasta los tres afios) Es el antece-
dente de las reglas futuras que el nifio desarrolla gracias a la intelji
gencia préctica que posibilita los juegos de ejercicio. En estos jue--

gos el placer es exclusivamente motor e individual, Mediante la asimi-
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lacidén y la acomodacidn,estos juegos acaban por ritualizarse, con-
virtiéndose as{ en verdaderos hdbitos imperativos, a través de los

cuales el nifio adquiere la conciencia de regularidad,

2%) La regla egocéntrica (De los tres a los siete afios) El desa-
rrollo cognitivo alcanzado gracias a la funcidn semidtica hace posi-
ble la transicidén entre lo individual y lo social. Aparecen entoncea
Juegos de socializacidén rudimentaria, en los que el nifio juega junto
a los demds, con un sentimiento de participacidn colectiva, pero de
forma egocéntrica; es decir, sin someterse a reglas comunes y sin te-
ner en cuenta a los demds en su propio juego, cosa que se muestra con
claridad en el hecho de que siempre se gana, ya que ganar no signifi-
ca vencer a los demds. El placer de estos juegos es por lo tanto ego-

céntrico y no social,

Estos juegos muestran ya algunas reglas que se caracterizan por
los siguientes puntos: 1.- Implican obligatoriedad; 2,-se consideran
de origen adulto y,por lo tanto, transcendentess 3.~y son el resulta-
do de una asimilacidn egocéntrica de reglas exteriores, por lo cual,

no se corresponden con una prictica efectiva.

Cuando se pregunia a los nifios acerca de la posibilidad de cambiar
las reglas del juego, se observa una clara diferencia entre los nifios
de cuatro a cinco afios de edad, y los niflos de seis y siete aflos, Los
primeros dan muestra de un aparente liberalismo, que refleja en reali-

dad, una falta de conciencia respecto a la regla. Los segundos, por el
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contrario, consideran que la regla es sagrada y inmutable, por lo
cual cambiarla representarfa una falta; Su origen procede del adul~
to, y debido al respeto mfstico y unilateral que se siente hacia &1,
la pegla debe cumplirse siempre, Aunque , como ya hemos dicho, la
practica de la misma, es muy defectuosa por estar egocéntricamente
deformada, Piaget considera que la relacidn entre la éonciencia y 1la
préctica de la regla reside en la participacidén que el propio indivi-
diio se otorga en la elaboracidn de la misma, Si la regla es exterior,

su prictioa es defectuosa.

38)Regla social sin conciencia auténoma (De los siete a los diez

affos) En este perfodo comienzan ya las relaciones de cooperacidn,. yero
debido al desfase vertical que se produce entre accién y representacidn,
la autonomfa de la conciencia no se desarrolla hasta dos o {res afios des

pués,

Los juegos tienen ya un caricter social, sus reglas implican las si--
guientes caracter{sticas: l.-Son reglas comumes, no individuales ni
egocéntricas; 2,-requieren un acueido mutuo; 3.-se someten a un control
colectivo , y por ejemplo, gan@r limj:fica vencer a los demés, el juego
suele ser una mutua evaluacidn de pdderes con una conclusién reconocida
por todos; 4.,~la gegla no se conoce en su detalle, y no hay discusiones
Jjuridico-morales en tomo a ella; 5.-la conciencia de la regla se basa
todavia en el respeto unilateral y es,por consiguiente ,heterénona.Eeta
heteronom{a no siempre es relativa al adulto sino a las reglas en af mis

mas,
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4%) La re social con concienc uténoma (De 168 diez a los.
doce afios) El desarrollo cognitivo alcanzado, as{ como las relacio-
nes de cooperacidn desarrolladas ya desde el pprfodo anterior, y
otras influencias, como por ejemplo, el descubrimiento de la imper-
feccién de la justicia del adulto, facilitan la autonomfa moral, cg

mo consecuencia del respeto mutuo.

La regla auténoma no es wna ley exterior y sagrada, sino el resul-
tado de wma decisién libre y racional. Y por lo tanto,no se considera
inmutable, sino que puede por el contrar:lo, ser modificada por el mutuo
acuerdo, ya que de &1 se cred. En los juegos de este perfddo pueden ob-
servarse discusiones jurfdico-morales acerca de las reglas, y hay una
codificacidn de todos los casos posibles, Su prictica es mucho mds ade~
cuada que en los perfodos anteriores, ya que la regla depende de la pro

pia decisidén racional del nifio.

Piaget sefiala que la tendencia a la codificacidén jur{dico-moral es

mids frecuente y aparece antes en los niflos que en las nifias.

De los resultados obtenidos en el estudio del desarrollo de las re-
glas a través del juego, Piaget concluye que:

1.-A una conciencia de la regla como algo exterior, m{stico y trans-
cendente, corresponde una prictica defectuosa por deformacidn egocéntri-
ca.

2.~A una conciencia de la regla autdnoma y racional corresponde una

practica eficaz y adecuada.
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En otras palabras, la regla heterdnoma corvesponde con une préc-
tica defectuosa de la mismas mientras que la regla auténoma conlleva
wna prédctica adecuada., Cabe #in embargo distinguir un momento evolu-
tivo en el que la relacidn no coincide con la anteriomente citada,
ya que hay una prdctica correcta de las reglas pero ¢stas son hete-
rénomas. Esto se explica mediante el concepto de'desl‘au vertical,

Y es que la explicacidn verbal de las reglas es un proceso mds com-
Plejo que su practica., pero siempre esta estrechamente relacionado

con ella, ya que en ella se basaj

"En el pensamiento moral tedrico, el individuo explica de manera
consciente , mediante la reflexién, los principios morales realmente
activos en su caso, La teorfa constituye la comprensidn consciente de

la prictica." (266)

4.-E1 desarrollo del juicio moraml : la moral heterdnmoma y la moral

autdnoma

Ya hemos mencionado antes el tipo de estudios en los que Piaget basa
su teor{a acerca de los.dos estadios evolutivos de la moral, as{ como
también , sus posibles limitaciones . Vamos a resumir ahora las conelu-

siones a las que llega a partir de sus resultados.

1*) La moral heterdnoma . Comienza generalmente a los tres aflos,
edad en la que el desarrollo de la funcidén sem{dtica, y fundamentalmen-

. te.del lenguaje y de la imitacidn, posibilitan cierto intercambio social;



y termina aproximadamente a los once afios de edad con el inicio de las

operaciones formales y el desarrcllo de la capacidad de cooperacidn.

La heteronomfa moral del nifio es el resultado de la interaccidn en-
tre un factor ontogenético y un factor social, El primero lo constity-
Ye el egocentrismo intelectual del niffo; el segundo reside en lg re-
lacidn de autoridad que el adulto mantiene con él, y que ain sin preten-

'ldarl‘o provoca en el nific un respeto unilateral -dando as{ lugar a las re

laciones de priqun. .

La moral heterdnoma se caracteriza porque :I.mponb desde el exterior
un conjunto de reglas obligatorias y coercitivas , basadas en el deber

¥y la obediencia.

La prictica de las reglas es defectuosa por estar det.‘ome.das egocén~
tricamentejas{ como también porque se basan en la presidn y en el senti-
miento de culpabilidad. La heteronomfa hace que cuanto mds obligatori.a
se considers una regla mds defectuosa sea su prictica por los conflic-
tos de culpabilided que se producen al no poderla cumplir, En este senti-
do, esta teorfa resulta opuesta a la de Aronfreed, segin la cual, la re--
sistencia a 1a transgresion es una funcidn directa del grado de reaccidn

emdcional que dicha trensgresidn implica.

Piaget establece un paralelismo entre los resultados del realismo 15-

glco y los resultados del realismo moral, ambos consecuencia del egocen-

trismo representacional; es decir, de la incapacidad para diférenciar



-304~

entre lo ffsico y lo psfquico, entre lo subjetivo y lo objetivo,
En el pensamiento 1dgico, el egocentrismo origina las tendencias
animistas, artificialistas y realistas. Estas dltimas son las que

encuentran un paralelo mis claro en el desarrollo moral.

1.-El realismo 1lgico consiste en la reificacidn de los fendmenos
de 1a conciencia, Manifestaciones de é1 son,por ejemplo, la concep--
cién infantil acerca del suefio, como una imagen etérea figada a los
ojos} ¥ la consideracidn del pensamiento como una potencia material

ligada al universo exterior,

2,-El realismo moral se manifiesta en las siguientes caracter{s-
ticas:

1)La idea del deber como algo heterdnomo.

2)La identificacién del bien con la obediencia,

3)La consideracion de la regla al pie de la letra y no em su

esp{ritu( realismo del detalle ).

4)La consideracidn de la responsabilidad segin las consecuen-

cias materiales de la accidn, sin tener en cuenta la intene
cidn de la misma, ni las circunstancias que la rodean,

5) La confusién entre las leyes f{sicas y las leyes morales y
la creencia de que-existen sanciones automiticas que emanan
de las cosas: justicla inmanente.

6) La identificacidn entre mentira y erwor. Y la consideracién
de que ésta es mala por el castigo.

7) La concepcidn retributiva de 1la justicia, basada en la esu~



-305-

tricta correlacidén entre los actos y su distribucidn.

8)La consideracién de las sanciones como algo necesario cuya
funcién bdsica es la expiacién dolorosa de la falta para
conducir as{ a la obediencia. ‘

9)Los ejemplos que el nifio propone para castigar una determi
nada falta implican castigos fuertes y arbitrarios. La uni
ca relacidén que guardan con la falta cometida es la propor

cionalidad,

Peio el desarrollo de la nocidn de justicia implica en este mismo

pexrfodo dos diferentes estadios ¢

12) La justicta retributiva predomina.sobre .la distributi-
vajes decir que la sancidn se considera por encima de la
igualdad, aproximadamente hasta los siete afios, edad en que

comienza en el juego la cooperacidn inicial sin autonomia.

29) La justicia distributiva empieza a hacerse prodominan-
te a partir de loe siete afios. Y por lo tanto ya no se con~
sideran los castigos como expiatorios ni necesarios, sino
que se basan en la reciprocidad y en la necesidad de hacer
comprender la falta, por lo cual son motivados en funcidn

de la misma.

Al principio, para el nifio la justicia se identifica con la auntori-
dad, y por lo tanto sdlo es justo lo que el adulto ordena, por encima

de cualquier otra coss, incluida la solidaridad con los otros nifios,
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Al ir desarrollindose las relaciones de cooperacién entre iguales y al
ir descubriendo el nifio la imperfeccidn de la justicia del adulto, la
igualdad ocupard el papel antes destinado a la autoridad, y la jJusti-

cia pesard por wna fase de "igualitarismo” intermedia antes de llegar
a su equilibrio final.

2%) La moral auténoma. Comienza aproximadamente a partir de los diez

u once aflos de edad, En este momento, el egocentrismo intelectual ha que
dado ya completamente superado, y con €1,las manifeataciones realistas
de tipo 1dgico y de tipo moral. For otro lado, las relaciones de coope-
racién basadas en el respeto mutuo y en la igualdad han sustituido éo-
talmente a las relaciones de presidn y al respeto unilateral hacia la
autoridad., Aunque ya desde los siete afios se habia swuperado.el.egocen~
txismo y ha‘n_fan comenzado las relaciones de cooperacidn, sin embargo,

el desfase producido entre prictica y conciencia retrasa la aparicidn

de la moral autdnoma unos afios mis.

La moral heterdnoma se basaba en el sometimiento del sujeto a unas
reglas exteriores y espec{ficas que debfa cumplir al pie de la letra,
Por el contrario, la moral sutdnoma consiste en ia construccién por par
te del propio sujeto de principios ideales a los cuales subordinar las

reglas concretas,

La nocién de justicia evoluciona , supérando el estadio del mero igua-

litarismo,para dar lugar a la equidad. El principio de justicia resultan-
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te no es un sistema fijo y estdtico, sino una forma de equilibrio 1fmi-
te smegin la cual las relaciones sociales se apoyan, igual que las opera

ciones formales del pensamiento 15gico, en la reversibilidad,

a)Algunas erfticas planfeadas a 1a teorfa de Plaget y principales

investigaciones sebre el desarrollo moral basadas en.ella _ ..

l.-Caracter{sticas de las cr{ticas generales formuladas a la teorfa

piagetiana
(266)

Flavell analiza las cr{ticas planteadas a la teorfa piagetiana,
desde un punto de vista formal, segin se refieran a t las’carfeter{stie
cas generales de la teor{a; la obtencidn, presentacidn y andlisis de da
tos emp{ricos; y por Qltimo, el tipo de interpretacidn que de ellos se

hace.

19) La teoxrfa de Piaget ha sido frecuentemente criticada de impreci-
sidn y vaguedad. Su gran extensidn, tanto temporal como en cantided de
temas tratados, hace que a menudo un mismo concepto sea definido de for
nas distintas, Algunos autores consideran que en Piaget hay un exceso
de elaboracidn tedrica; mientras que otros la califican de meramente
descriptiva. Lo que es indudable, como ya hemos seflalado al hablar de
la explicacidn genética, es que parte de una hipdtesis general :"el de

sarrollo conduce a formas superiores de equilibrio ", Y esta h1p6teais,

(266) Flavel,J.H, "La psicolog{a evolutiva de Jean Piaget", Paidds,
Buenos Aires, 1978 (1963).
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aunque se comprueba de forma empfrica, se fundamenta en andlisis epis-
temoldglicos y éticos previoss andlisis de {ndole filosdfico que no ne-
necesitan como tales de verificaciones emp{ricas., La teor{a de Piaget
no contiene, por el contrario, hipétesis espec{ﬁ.cas ni predicciones
acerca de los temas que estudia ; se caracteriza, sin embargo , por
sus abundantes descripciones, insertadas en planteamientos tedricos de
distinta generalidad, mediante los cuales se pretenden relacionar nu-
merosos aspectos y niveles. As{ por ejemplo, a través de los conceptos
de invariantes funcionales, estructuras y contenido, se pretenden ex-
plicar tanto la continuidad como la discontinuidad del desarrolloj es
decir se aborda simultfneamente el problema de la generalidad y el de

de la relativa easpecificidad de la conducta.

A nuestro modo de ver, las pretensiones de la teor{a piagetiana hae-
cen que . resulte en ocasiones algo confusa y de aiffcil comprensidn.
La amplitud y globalizacidn de sus conceptz;a tedricos determina en ellos
numerosos significados connotativos, pero a costa de disminuir consi-
derablemente su precisidn. De forma tal que resulta imposible relacio-
narlos en wna lectura superficial con comportamientos espec{ficos,
de forma inequivoca. Estas limitaciones son una consecuencia de las
pretensiones inherentes a la teorfa piagetiana, y consideramos que,
el esfuerzo que pueden exigir del lector queda compensado con creces

por los importantes logros que mediante ella se han obtenido.

29) La mayor{a de las cxiticas que @ 1a teor{a piagetiana se

han formulado se deben probablemente a sus aspectos emp{ricos .-
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Piaget presenta sus investigaciones de una manera muy peculiars en
primer lugar, plantea la teox{a en cuestidn, pero sin especificar
cuil fue la hipdtesis. inicial o las expectativas anteriores a su es-
tudio emp{rico; después, incluye los datos textuales, en forma de pro
tocolos de conducta; y pasa a analizarlos cualitativamente describiep
do a partir de ellos las etapas del desarrollo que sigue el aspecto
egtudiado; en Wltimo lugar, considera la importancia tedrica de los
resultados en relacidn con el resto del desarrollo , ¥y antmw
te intenta elaborar , al modo hegeliano, wma sintesis entre dos

perspectivas filosSficas sntagdnicas,

La cr{tica que generalmente se le hace en relacidn a este aspec-

to suele consistir en uwno de los siguientes puntost

1.No especificar de forma clara y precisa gk’ procedimiento utiliza-
do (cantidad de preguntas que se planted a cada sujeto, técnica de
muestreo, etc.)

2.No incluir ninguna informacidn acerca de los sujetos aparbe de su
edad. Nunca menciona su nivel intelectual, su clase social u otro tipo
de variables que pueden afectar a los resultados,

3.No realizar ningin tipo de andlisis cuantitativo con los datos ob-
tenidos .

4.No especificar el tipo de expectativas anteriores al estudio,y si
éate las confirmé o no.

5,No relacionar sus resultados con los obtenidos en otras investiga-

ciones empiricas.

Piaget justifica algunas de estas limitaciones como caracter{sticas
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del método clfnico requeridas para el estudio del desarrollo de las
distintas estructuras cognitivas, Pero en este sentido, incluso otros
autores del mismo enfoque cognitivo-evolutivo. affaden que resulta po-
sible superar el método psicométrico tradicional e incluir al gunos
andlisis cuantitativos que permitan la comparacidén de distintos gru-

pos de sujetos,

Flavell considera que las caracteristicas formales de los estudios
de Piaget han provocado una gran cantidad de réplicas e investigaciones
posteriores que hublieran podido evitarse de haberse formulado aquellos

de forma mds convencionals

"(...) Piaget con frecuencia estf en lo justo, sobre todo en (...)
los aspectos esenciales, Pero el hecho central es el siguiente: si la
realizacidn y la commicacién de sus investigaciones se hubieran ade--
cuado més a los cénones cient{ficos usuales, habrfa sido posible esti-
mar qué necesitaba repetirse y qué no, qué estaba convincentemente es-
tablecido ¥ qué parec{a errdnec o incierto . Nos inclinamos a creer que
Piaget efectud sus investigaciones para convencerse a s{ mismo y que,
tras haberlo logrado, esperd que los demés depositaran confianza en su

palabra®. (267)

30) Por ultimo, estén las cr{ticas relativas al tipo de interpreta-
cidn que Piaget realiza a partir de sus datos emp{ricos. En general con-

sisten en considerar que dicha interpretacidn va mucho mds alld de 1o que

(267) Flavell,J.H. Ob.ant.cit. (pig, 455).
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loa datos, a veces inciertos, permiten; asf como tembién que dichas
interpretaciones. algunas-veces parecen adecuarse mids a modelos pre-

establecidos que a los resultados empfricos.

"En su uso de modelos 1légico-algebraicos hay, al parecer, muchas
interpretaciénes forzadas de este tipo. Para tomar dos ejemplos no-
tables, la asociatividad y la identidad general son faropi‘edadeQ .de> to
dos sus agrupamientoa operacional-concretos. y, sin embargo, es airf-
cil ver los paralelos que tienen en la conducta la mayor parte de las

formas que, segin se supone, los sgrupamientos modelan."(268)

Las crf{ticas formuladas a la teorfa piagetiana del desarrollo moral
poseen en general las mismas caracter{sticas que Flavell considera des
de el punto de vista de la totalidad del enfoque. Hay que afiadir que
la obra mds conocida de Piaget acerca de este tema,"El criterio moral
en el nifio", publicada por vez primera en 1932, constit\iwo nés
un planteamiento general y provisional que una obra definitiva, En al-
gunas ocasiones , las cr{ticas residen en haber interpretado esta obra
como una conclusidn definitiva. En otros casos, son el resultado de
una lectura errdnea., Hay también autores que censuran a Piaget por no
explicar en los resultados de su estudio aspectos que nunca prgtenditf
estudiar. As{ por ejemplo, en el mencionado trabajo, Piaget nunca se-
fiala que considere los dos tipos de moral, la heterénoma y la autdnoma,
como estadios propiamente dichoas y sin embargo, hay muchas criticas que

se basan en la demostracidén de que las caracter{sticas seilaladas por

(268) Flavell,J.H. Ob.ant.cit. (pdg. 456).
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Piaget para distinguir los dos tipos de moral no son universales.
Otra oiftica frecuente suele incidir sobre &l método: utilizado

para la obtencidn de los datos as{ como para el andlisis de los
mismos, considerando que el primero puede invalidar los resultados,
Y que el segundo conduce a interpretaciones demasiado globales. Se
propone por consiguiente, la simplificacidn de los - _est{fmulos y la
cuantificacidén de los resultados. Esta cr{tica no siempre conlleva
investigaciones posteriores que superen a las de Piaget, ya que pue-
de implicar importantes deformaciones del objeto de estudioj aunque,
en general, la cuantificacidn de los resultados constituya un requi-
oito indispenseble para la comparacidn de distintos grupos de suje--
tos, tema que nunca pretendid abarcar Piaget, Fn este sentido, I(.:gzgn
afima que las investigaciones cuantitativas y simplificadoras no re
sultan mejores para estudiar los problemas del desarrollo que las uti
lizadas por la Escuela de Ginebraj y que aquellas son el resultado de
pretender extender excoeivanen‘;:e el método estddistico a aspectos de

1a realidad para los que resulta inadecuado.

"El modelo estad{stico obliga a asumir que el mundo estf formado
por variables que pueden describirse en funcidn de escalas lineales,
¥ que las relaciones funcionales entre dichas variables son lineales

¥ continuas", (269)

La forma mds adecuada de considerar y criticar la teorfa y el méto

Al

(269) Larsen,G.Y. "Methodology in Developmental Psychology: An Exami-
nation of Research on Piagetian Theory", Chi3d Dev.,1977,48,
(1160-1166) (pég. 1165).
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do piagetianos consiste en insertarlos dentro de la psicologia evolu-
tivay disciplina , que como sefiala Vohlvg.{O)req\ﬂ.ere una metodologfa
espec{fica en funcidn de em objeto de estudio, distinta de las pers--
pectivas experimentales y correlacionales generalmente aceptadas. Lo
que sf es indudable es que cualquier extensidn de los hallazgos encon=
trados a partir de la metodologfa evolutiva a las otras perspectivas
_Tequeriran la simulténea utilizacidn de sus procedimientos espec{ficos.
Y as{ por ejemplo, el e;tudio de las diferencias individuales en el
ritmo de desarrollo, y la posible influencia’de diatintes variables, ne

cesita cuantificar los resultadbs meramente cualitativos a travds de los

cuales se llegd .a establecer la secuencia de dicho desarrollo,

§

Piaget estudia el desarrollo moral utilizando como hilo conducter
los resultados obtenidos en el eatudio del desarrollo 1légico, ya que
considera que son aspectos paralelos e indisociables. Esta estrategia
se manifiesta con especial claridad en sus conclusiones acerca del rea-
liemo moral, caracter{stica de la heteronom{a, paralela al realismo 1é-
glco que caracteriza al pensamiento preoperacional. Este d1timd consis-
te en la 'tendencia a 1la reificacidn de los fendmenos de la conciencia.
Y aquél se define como la forma de Juzgar la responsabilidad de una

accién en funcidn de sus resultados materiales y sin tener en cuenta

(270) Wohlwill,J, "The Study of Behavioral Development", Academic
Press, New York , 1973.
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la intencidn.

La medida del realismo moral utilizada por Piaget consiste en plan-
tear al nifio dos historias y preguntarle después si le parece que los
personajes son igual+de malos, o hay uno peor que otro, pidiéndole por
supueato,que razone su respuesta, Veamos un ejemplo del tipo de histo-

rias empleadas para la medida del realiemo morals

a)"Un nifio que se llama Juan estd en su habitacidn. Le 1laman
para cenar, Entra en el comedor, Pero detrds de la puerta habfa una
silla, sobre la silla una bandeja,y sobre la bandeja habf{a quince ta-
tas. Juan no podfa saber que todo esto estaba detrds de la puerta. En-

tra, la puerta tira la bandeja , y se rompen las quince tazas,

b) Hab{a una vez un nifioc que se llamaba Enrique. Un dfa que su
madre no estaba, quiso coger mermelads del armario. Se subid a una si-
1la y alargd el brazo. Pero la mermelada estaba tan alta que no pudo
cogerla, 1o que pasd fue gque did un golpe a la taza y la taza se cayo
y se rompid .

iQué te parece, estos nifios son igual de malos, o hay uno peor que

otro? sPor qué? " (271)

El tipo de crfticas planteadas acerca de la teor{a piagetiana del
realismo moral han tratado fundamentalmente de sl.-la definicidn mis-

ma del. concepto y su importancia dentro del desarrollo; 2.~la validez

(271) Piaget,J. "El criterio moral en el nifio®, Ob.ant.cit. (pdg. 102) .
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de la medida utilizada para su estudio y la interpretacidn de los re-
sultadoss 3.-1a especificidad de su adquisicidn en tomo a distintos
contenidos; 4.-su relacidn con el resto de las caracterfsticas morales;

S5«.=las diferencias individunales y culturales en su desarrollo.
1) La definicidn del realismo moral

Para Piagst el realismo moral consistfa en juzgar la responsabilidad
de una accidn teniendo en cuenta exclusivamente sus consecuencias mate-
rialesy por lo que date se consideraba superado, cuando el sujeto basa-

ba su juicio en la intencionalidad de dicha accidn.

Chandler, Greenspan y Barenhoim, en un estudio anteriormente citado,
consideran que el cambio interpretado por Plaget como superacidn del rea
liamo moral no implica un verdadero progreso evolutivo, ni constituye un
resultado realmente reversible; sino que es , por el contrarie, "centrar
se" en un aspecto. distinto de la situacidn, pero igual de parcial, y por

consiguiente, igual de irreversible y heterdnomo que el anterior,

Desde el punto de vista de Piaget considerar la intencidn como la
base de la responsabilidad parece en s{ mismo mis adecuado, autdnomo,
y de superior complejidad evolutiva, que considerarla en funcién de las
consecuencias materiales., En este sentido Aronfreed critice al enfoque
cognitivo-evolutivo por suponer que el desarrollo consiste ; de forma
tmivérsal,"en wna orientacidn-de juicio moral cada vez mis interioriza-~

da ; ya que,comc han mostrado algunos estudios transculturales, el re-
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sultado de la socializacidn , es en muchas ocasiones, el opuesto; es
decir, una orientacién mds exberiorizada, " (272) y en funcidn de la
cual, el individuo adulto se basard en las consecuencias de una accidn

pars juzgar a partir de ellas la responsabilidad del sujeto.

El enfoque cognitivo-evolutivo podr{a responder a la cr{tica de
Aronfreed seilalando que: el hecho de que la socializacidn conduzca a
orientaciones més exteriorizadas no quiere decir que el desarrollo mo-
ral siga el miamd camino, ya que desarrollo moral y socializacidén no
son un Unico proceso, y pueden tomar en ocasiones direcciones opues-

tas,

8) Pero 1a mayorfa de las cr{ticas aceptan que la Intencidn consti-
tuye un criterio més maduro de considerar la responsabilidad de una
accién, ya que se presenta en un momento posterior del desarrollo, Lo
que acentdan dichas cr{ticas es el caricter incompleto de la descrip-
cidn piagetiana; limitacién que suele atribuirse al tipo de medida uti-
lizada por Plaget. )

b) 0tro tipo de crfticas , en la linea de Aronfreed y de Chandler,
Creenspan y Barenhoim, consideran el juicio basado en la responsabili-
dad intencional exclusivamente como un estadio intermedio o semirrever-
sible. Las investigaciones realizadas en este sentido se apoyan en hipg
tesis relacionadas con el desarrollo cognitivo generalj mientras que el

conjunto de investigaciones que apoyan la hipdtesis anterior suelen par

(272) Aronfreed,J. "™oral Development from the Standpoint of a General
Pasychological Theory"”. Ob,ant.cit. (pdg. 67).
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tir de consideraciones metodoldgicas orientadas hacia la simpliflcﬁcit?n
de los est{mulos y la cuantificacidn de los resultados, Analizaremos al-
gunos de estos trabajos en el apartado siguiente sobre la validez de la
medida utilizada por Piaget. Veamos ahora un ejemplo del tipo de investi
gacidn que considera el criterio piagetianc de la intencionalidad como

una fase intermedia,no reversible, del desarrollo.

(273)
Cottliedb, Taylor y Ruderman realizaron un conjunto de experimentos
con el objetivo de investigar los procesos cognitivos subyacentes al

realismo moral:

1.~ La primera hipdtesis estudiada fue @e los nifios pequefos, de unos
cinco affos de edad, respondfan en funcidn de las consecuencias por-estar
incluidas en la Wltima historia y constituir as{ la informacidn mds re-

ciente,

Los resultados mostraron que sélo los nifics utilizaban la dltima in-
formacidn para sus juicios. Las nifias , por el contrario , no se basaban
en ella, For lo tanto, la hipdtesis quedd parcialmente confirmada, pero

sin poder explicar las diferencias encontradas en los resultados,
2.-Su segunda hipdiesis basaba el realismo moral descrito por Piaget
en la preferencia de los nifios mds pequefios por la informacidn mds con-

creta.

Para probarla variaron sistemdticamente el grado de abstraccidn tanto

(273) Gottlieb,D.E.; Taylor,S.E.j Ruderman,A, "Cognitive Bases of Chil-
dren’s Moral Judgment". Child Dev.,1977,vol, 13, 8,(547-556).
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de los resultados como de las 1ntencione§; de tal forxma que la hipd-
tesis se verfa verificada en el caso de que los nifios mds pequefios mos=
trasen una clara preferencia por la informacidn concreta y no por los

resuttados en sf mismos. Pero los datos no permitieron verificarla.

3.-Su tercera hipdtesis fue que el realismo moral descrito por Piaget
se debfa a que la informacidn de las consecuencias materiales era mis fa
¢il de imaginar que la informacidn relativa a las intenciones, por lo
cual los nifios més pequefios se basan en aquella para formular sus jui-

cios,

El experimento consistid en presentar mediante imdgenes tanto la in-
formacién de los resultados como la infommacién de las intenciones. Pero
de nuevo la hipitesis queds sin verificar, ya que los nifios mds pequeiios

no mostraron preferencia por este tipo de presentacidn de estimulos.

4.-Por Gltimo decidieron modificar el sentido de la hipdtesis para
basarla no tanto en el contenido de las respuestas en funcidn de la
presentacidn de est{mulos, como si en los procesos cognitivos subyacen

tes a las mismas.

Para probar dicha hipdtesis descartaron como inadecuada la forma
niq usual de medir el realismo moral, consistente en la presentacidn
simultédnea de dos historias pidiendo al sujeto la comparacidn en-
tre dos personajes, dos intenciones,y dos resultados. Decidieron, por

el contrario, presentar de una en una las historias, para estudiar
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as{ cada uno de estos aspectos de forma individual y analizar el tipo
de informacidn que procesa el sujeto,

El método utilizado en este cuarto experimento les permitid iden-
tificar tres estrategias distintas de razonamiento moral., Los nifios
mds pequeflos se "centraban" en uno de los aspectos -la intencidn o los
resultados- y eran incapaoes de cambiar su perspectiva. Los nifios de
wna edad intermedia,.se basaban solamente en una de estas dos informa-
ciones, pero cuando se les pedfa,eran capaces de considerar la otra.
Los nifios mis mayores tenfan en cuenta simultinesmente tanto el moti-
vo ctomo los resultados de la accién, y eran capaces de evaluar por se-
parado cada uno de ellos. Las edades de los sujetos de eate cuarto ex-

perimento oascilaban entre los tres y los seis afioe aproximadamente.

Los autores concluyen en base a estos resultados que el desarrollo
moral y el desarrollo 1.6glco constituyen aspectos paralelos y estrecha-
mente relacionados; la secuencia observada en el desarrollo moral esta
determinada por nuevos procesos cognitivos que aparecen en cada uno de
los estadioss ¥ por supuesto,consideran demostrada la existencia de cam-
bios dimscretos en el desarrollos la segunda eatrategia de razonamiento
implica respecto a la primera la capacidad para cambiar de perspectivaj
la tercera estrategia afiade a €sta dltima la capacidad para oon'slderar
dos perspectivas simultdneamente, es decir, la posibilidad de "descen-

trar " el razonamiento de: forma reversibdle,

Esta investigacidn representa un considerable progreso respecto a
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la realizada en este sentido por Piaget, apoyando, sin embargo, las
hipétesfs bdsicas del enfoque cognitivo-evolutivo, y por lo tanto,
constituyendo mds una continuacidn de aquella que lo contrario. Al
comentar otras investigaciones planteadas para refutar la teorfa pia
getiana volveremos sobre los resultados encontrados por Gottlieb, Tay-
lor y Ruderman, ya que pueden explicar algunas contradicciones que en

ellas aparecen.

2) La medida del realismo moral

l.-La médida piagetiana no se considera vdlida para el estudio
del desarrollo de la intencionalidad en el juicio moral porque no ais-

la adecuadamente dicho aspecto.

Esta cr{tica ha sido la mds frecuente, prdcticamente todos los au-
tores que estudf{an el realiamo moral la incluyen en sus trabajos. A
nuestro modo de ver, es una cr{tica adecvada, ya que efectivamente las
historias de Piaget consist{an siempre en :1%) una accidn intencional,
seguida, por descuido o torpeza, de una consecuencia negativa insigni-
ficante; 28) una acecidn no intencional, seguida, por descuido o torpe-

za, de una consecuencia negativa mucho mds grave que Ja anterior,

La presentacidén de dos acciones , una intencional y otra no, pero se-
guidas ambas con consecuencias idénticase, parece ser un requisito indie-
pensable para el estudio de la intencionalidad en el juicio moral., Las

diferencias encontradas en los estudios que utilizan situaciones de este
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tipo, reflejan que la adquisicidén de la intencionalidad como criterio
para evaluar la responsabilidad de una accidn es muy anterior a lo que
se seflalaba en el estudio de Plaget. Algunos trabajos, como el de Arms-
by y el de Buchanan, interpretan sin embargo estas diferencias, a nues-
to modo de ver 1nadecuadamenté, an. funcién de otras modificaciones que

respecto al método clfnico ellos afladen en sus estudios.

2.- Las historias planteadas por Piaget - son difizilmente recordadas,
sobre todo por los sujetos mds pequefios, por lo cual constituyen mds una
medida de memoria a corto plazo que una medida de juicio moral; o puedeéen
reflejar el orden de presentacidn de los est{mulos , y no diferencias evo-
lutivas en el razonamiento moral de los nifios.

(214)

Feldman y otros , sefialan que los niffos mds pequefios responden en
funcidn del orden de las historias debido:a sus limitaciones de reten-
cidn a corto plazos y a la interaccidn entre diversos cambios contextum.

les .y sus  valorea, Por lo tanto, la medida utilizada por Piaget, en
la cual no se variaba sistemiticamente el orden de presentacidn de los
distintos tipos de situaciones, no puede representar una medida valida

del juicio moral, por 1o menos en los nifios mis pequefios.

En general, este tipo de cr{tica no suele tener en cuenta las carac
ter{sticas fundamentales del método clfnico utilizado por Piaget; carag

ter{sticas que pueden permitir suibsanar, en gran parte, las limitacio--

( 274 ) Feldman,N.S. y otros. "Order of Information and Childm 8 Mo-
ral Judgment", Child Dev., 1976,47,(556-559).
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nes que se adjudican a las historias por é1 planteadas, Pero, induda-
blemente ,si se pretenden replicar sus investigaciones reproduciendo
dnicamente un aspecto de ellas y modificando el resto, no es de extra-
Bar que los resultados varfeny es decir, que el tipo de historias uti-
1izadas por Plaget resulten invilidas si son aplicadas en el contexto
de wn estudio peicométrico.

(215)

Por otra parte, algunos estudios como el de Armsby , en los cuales
se modifican distintas variables respecto al estudio realizado por Pia -
get, concluyen que los resultados se deben a la modificacidn de la téc-
nica del método clfnico, cuando en realidad, parecen deberse mds bien,
a una variacidn sistemdtica de las situaciones planteadas a los nifios.
Armsby , por ejemplo, modificS dos aspectos bisicos en su investiga--
cidng 1l.- las historias , también presentadas de dos en dos, implica-
ben conductas intencionales y no intencionales pero con consecuenciase
idénticasy 2.- la aplicacidn de las mismas era por escrito.,lLos resul-
dados del estudio muestran que los nifios utilizan antes de lo que seila-
laba Piaget, la intencionalidad como fundamento de sus julcioa. El au-
tor interpreta este resultado en funcidén de la técnica escrita , ya que
supone haber subsanado con ella, interferencias entre las diferencias
de retencidn a corto plazo y las diferencias debidas a la edad en el
Juicio moral. A nuestro modo de ver, sin embargo, los resultados de
Armsby difieren de los de Piaget por haber modificado las historias
planteadas a los nifios, haciendo variar el grado de intencionalidad,

pero manteniendo constantes las consecuencias,

(275) Amrsby,R.E. "A Reexamination of the Development of Moral Judg-
ments in Children". Child Dev.,1971,42, (1241-1248).
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3.-ElL tipo de andlisis realizado por Piaget, as{ como la forma bési-
ca de obtener los datos, impide una correcta interpretacidn de los mis-
mos, limitacidn subsanable mediante su cuantificacidn.
|
(276) ,
Buchanan y Thompson modificaron el método utilizado:por Pieget pa-
ra estudiar‘el realismo moral en los siguientes puntoss ‘
1. La presentacidn de la situacidn-est{mulo se realizaba mediante
relfcula , y no de forma verbal,
2,El niffo emit{a un juicio cuantitativo acerca de las situaciones,
¥ no un juicio verbal.El andlisis de los datos era cuantitativo,
3.El nifio juzgaba independientemente cada una de las historias y no
de dos en dos.
4.El1 nifio juzgaba, no sélo historias relativas a l.-alta intenciona-
lidad-~poco perjuicio: ; y 2.~baja intencionalidad-: gran perjuicio; cemo
hac{a Piaget, sino también :3.-alta intencionalidad-gran perjuicio; y

4.~baja intencionalidad-poco perjmicio.

El estudio se realizd cun sujetos de seis a diez aflos de edad, Sus
resultados mostraron que casi todos los nifios consideraban tanto la in-
tencidn como las consecuencias, Unicamente los mds pequefios, parecfan no
tener en cuenta la intencidén cuando las consecuencias se mantenfan cons-
tantes. Y, tal como seflalaba Piaget; los pequefios parecf{an preferir la
i{nformacidén relativa a las consecuencias; mientras que los mayores pare-

c{an preferir la relativa a las intenciones,

(376) Buchanan,J; Thompaon,S. "A Quantitative Methodology to Examine the
Development of Moral Judgment”,Child Dev.,1973,44,(186-189),
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Buchanan y Thompson seflalan que la utilizacidn del método cuanti-
tativo ofrece las siguientes ventajas respecto a la utilizacidn del
método clinico piagetianos

1.Evita posibles influencias del experimentador en las respuestas
de los sujetos. -

2.Es mis sensible a pequefias variaciones en la consideracién de las
consecuencias y de las intenciones en el jJuicio moral de los.nifios.

3.No depende de la capacidad del nifio para expresar verbalmente sus
decisiones,

4.Reduce considerablemente el nimeto de respuestas necesarias por
parte del nifio, permitiendo as{ aumentar el niimero de situaciones y

por lo tanto variar sistemdticamente muchas mds variables,

Los autores concluyen que las diferencias encontradas por ellos,
respecto a la investigacién realizada por Piaget, se deben a que el
método cuantitativo permite un estudio mds correcto del desarrollo. A
nuestro modo de ver, dichas diferencias pueden explicarse en funcidn
de las modificaciones realizados sobre las mismmas historias a traves de
una correcta variacidn de las dos dimensiones: la intencionalidad y
las consecuencias de las acciones. Y no es necesario recurrir a la
cuantificacidén de los resultados pava encontrar este tipo de diferen-
cias, como muestra el estudio de Cottlieb y sus colaboradores.Es mis,

a traves del andlisis cualitativo se pueden interpretar de forma mucho
més preeisa, y dicho andlisis continda siendo la base del método clini-

co utilizado por el enfoque cognitivo-evolutivo del desarrollo.
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4.,-La inadecuacidn de la medida utilizada por Piaget detexmind

un andlisis incompleto del desarrollo del realismo moral.

(217)
McKechnie seflala que los dos estadios descritos por Piaget son

los extremos de una secuencia de desarrollo que éste no pudo descu--

brir debido a las deficiencias de su instrumento de medida,

(278)
Kugelmass y Breznitz describen cuatro diferentes estadios en el

desarrollo de la intencionalidadt

l.~El uso preverbal.. En este primer estadio, el nifio es capaz
de utilizar la intencionalidad como criterio para juzgar la responsabi
1idad de una accidn, pero no es todavia capaz de expresar claramente
en qué basa su juicio. Por otra parte, sélo utiliza la. intencidn como
criterio para juzgar situaciones reliacionadas estrechamente con sus pro
plas experiencias,

2.~Verbalizacidn del principio. El niffo puede ya especificar el
criterio que estd utilizando, aumque no lo aplique todavia de forma sig
temdtica puede sin embargo usarlo prdcticamente en todas las situacio~
nes, .

3.-Apelacidn al principio. E1 nifio puede apelar o mencionar el
principio de forma esponiénea, aumentando considerablemente las posibles

modificaciones del mismo para su aplicacidn a situaciones diversas.

(277) McKechnfe,®,J, "Between Piaget’s Stages: a Study in Noral Develop-
ment". Brit, Jour. Bd. Psychol. , 1971, (213-217).
(278) Breznitz,S. 3 Kugelmass,S. "Intentionality in Moral Judgment: Deve

lopmental Stages". Child Dev.,1967, 36 , (469-479) .
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4,-St1) aplicacidn del principio. El nifio es capaz de utilizar el
principio de forma sumemente compleja y altamente diferenciada., No todos
los nifios alcanzan este ultimo estadio.
(219)

Kugelmass y Breznitz sefialan que el desarrollo del concepto de in-
tencionalided es muy lento entre los once . y catorte - afios, presen-
tando, -por el eén_t.ra:do_,; una gran intensided entre los catorce Y los die
olsic.te, edad en que vuelve a detemerse, Este ritmo de desarrollo por
drfa muy bien deberse a 1la influencia de 'diversoa factores cognitivos ,
El uso de la intencionalidad como criterio de juleio parece ser uno de
los aspectos descritos por Piaget que mis depedde del desarrollo cogni~
tivo general y menos de otro tipo de influencias sociales, : i
Bstos autores han construido una escala para medir el desarrollo de
la intencionalidad, y por lo tanto, para medir en el extremo opuesto, el
realismo moral. Bsia' compuesta por items verbales en los cuales se varia
tanto 1a intencidn como los resultados, de forma independiente. Estos
vltimos van desde el robo hasta la muerte de una persona. Se le pide al
nifio que juzgue al actor de la situacidén ,censurando su conducta segin
una escala de uno a cuatro. Los items se analizaron segin la técnica
del escalograma propuesta por Cuttman, y se encontrd que formaban una

escala genuina,

La comparacidn entre la medida de Kugelmass y Breznitz y la de Pia-

(279) Kugelmass,S. y Breznitz,S. "Intentionality in Moral Judgment :
Aocescent Development,",Child Dev.,1968,39,(249-256).
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get es, en cierto sentido, similar a la que analiza larsen entre el

trabajo de éste dltimo y el de Brainerd, en relacidn al problema del

desarrollo cognitivos

"Piaget no hace estas distinciones en el fendmeno del desarrollo
cognitivo porque estd interesado en el estudio de la estructura que
subyace a la conducta , as{ -como en los cambios que aquella experimen-
ta, ¥y no en la construceidén de escalas lineales ni en el descubrimien-
to de relaciones lineales entre variables. Las variables y sua relacio-
nes se asume que son fundamentalmente cualitativas y solo indicentalmen
te susceptibles de reduccidn a datos cuantificables y lineales. Es posi
ble, por supuesto, afirmar que la estrategfa se ha enriquecido @ltima--

mente, pero la aproximacidn cualitativa . de la eacuela de GCinebra debe

ser todavia considerada como una parte muy importante de la metodologfa
espec{ficamente evolutiva, Por lo menos, en el presente estudio, los m§
todos cuantitativos no han mostrado ser en s{ mismos claramente superio-

res. "(280)

La utilizacidn de los métodos cuantitativos no parece ser mids adecua-
da para la investigacidn del d?samno como tal que le utilizacidn de.
métodos cualitativos, pero sin embargo sf{ resulta . necesaria a la hora
de estudiar las diferencias individuales .en el ritmo de la secuencia evg
lutivae,Bn otras palabras , la funcidn de los métodos cuantitativos en la
investigacidn del desarwollo moral no debe consistir en sustituir a los

métodos cualitativos, sino en complementarlos .

(280) Larsen,G.Y., Ob.ant.cit. (pdg 1165).
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3) La especificidad del realismo mora)l en funcidn del contenido

McKechnie, en un estudio anteriomente citado, seflala que el conte~
nido de la historia, es decir, el tipo de conducta moral que en ella
se incluye, puede modificar el juicio moral del nifio , Las conductas
estudiadas en su investigacidén fueron: ta mentira, el robo, la agre-
sidn y la desobediencia, Y en los resultados encontxd que los nifios
manifiestan diferencias en su realismo moral segin el contenido de
las historias debido fundementalmente al tipo de educacidn que han re-
cibido.

- (281)

Keasey , en wna investigacién realizada von nifios de preescolar
encontrd que éstos useban entes y mejor la intencionalidad en referen
cia a acciones propias que en referencia a acciones de otras personas.
Este resultado, similar al descrito en el primer estadio de Kugelmass
y Bremitz, parece deberse al egocentrismo intelectual caracter{stico
de esta etapa, que impide diferenciar adecnadamente entre el yo y el
otro.

(282)
d , en una investigacidn por el mismo considerada como una
ampliacidn del estudio realizado por Piaget , encontrd que el tipo de
dafio producido por una acciédn puede modificar el juicio moral del ni-

flo y su consideracidn de la relativa importancia de las intenciones

-(281) Keasey,C.B.. "Young Children“s Attribution of Intentionality of
to Themselves and Others". Child Dev.,1977,48,(261-264).

(282) Elkind,D; Dabek,R,F. "Personal Injury and Property Damage in
the Moral Judgments of Children”, Child Dev,,1977,48,(518-522),
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frente a las consecuencias. Los resultados de este estudio mostraron
ques l.-cuando se mantienen constantes las intenciones de dos bonduc-
tas , se juzga peor aguella que causd dafios personales que la que ori-
giné dafios materiales; 2.-cuando se mant:le;:e constante el daflo, todos
los nifios juzgan peer la conducta intencional que la accidental; 3.-y
cuando se varfan tantos las intencionas como el tipo de daflo, los nifios
mds pequefios juzgan en funcién de las consecuencias, y los mayores en

funcidn de los resultados,

Diversos autores del enfogue basado en las teorfas del aprendizaje
consideran que la especificidad de la intencionalidad constituye por
sf misma un argumento en contra de la hipStesis bdsica del enfoque cog-

nitivo-evolutivos

"La falta de generalizacidn del modelado de la intencionalided a
otros aspectos no resulta sorprendente en funcién de las poaibleé di-

ferencias espec{ficas que influyen en cada uno de ellos",{283)

Bn el pirrafo anterior Mischel plantes una posible solucién al pro-
blema de la especificidad del realismo moral en relacidén al contenido.
Y es que para llegar a ella es preciso distinguir entre: l.-Desniveles
horizontales del desarrollo, que comsisten en diferencias evolutivas
de una misma operacién al aplicarse en distintos contenidos, como pare-

cen reflejar loms resvltados del estudio de Kesasy, y los  de Elkind, .,

(283) Mischel,W. ; Mischel,H.N, Ob,ant.cit. (pdg. 101).
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2,~y efectos del modelado, como parecen reflejar los resultados del es-
tudio de McKechnie, Estos dltimos se diferencian de los primeros por
ser un resultado de la influencia social espec{fica de cada nifio, mien-
tras que aquellos siguen una secuencia evolutiva similar-en todos los
nifios,y parecen por lo tanto, implicar las caracter{sticas generales

de este tipo de cambios,
4) Realismo morsl y localizacidn del control conductual

Como ya hemos sefialado anteriormente, el estudio de la relacidn en--
tre el juicio moral y la localizacidn del control constituye una de las
. dreas mds prometedoras de interaccidn entre la teol:_:fh cognitivo-evoluti

va y la del apmndizaje.

La localizaciéri del control es intema cuando el sujeto concibe que
los acontecimientos estdn motivados por su accidnj mientras que es ex-

temna, cuando se consideran originados por fuerzas externas.

Mischel relaciona tedricamente la localizacidn del control con la
nocién de causalidad descrita por Piaget, pero basindose en la referen-

cia que de €1 hace Flavell.

"Piaget afirma que el nifio siente sus proplos esfuerzos y deseos co-
mo causa de los acontecimientos externos . El perfodo que va desde los
tres hasta los seis ¢ siete affos de edad es, segin Piaget, cuando las
atribuciones causales comienzan a evolucionar desde el egocentrismo has-

ta el realismo deductivo del adulto socializado. Estas diferencias en
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1a direccidn evolutiva sobre la camsalidad interna-extermna conducirfa
a predicciones opuestas en cuanto a la localizacidn del control. El es~
tudio presente no encontré correlaciones significativas entre estas

variables. "(284)

El estudio de Mischel al que se hace referencia en el pdrrafo ente-
rior fue realizado con nifios de edades comprendidas entre los tres
y cinco affos, Bn €1 no se encontraron diferencias evolutivas de locali-
zacién del control, es decir, diferencias debidas a la edad, ya que la
peculiar localizacidn de cada nific parec{a estar determinada por su es-
pecifica historia de aprendizaje D y no mostraba la existencia de una
estructura subyacente ; asf po’i”é:]etrplo, la 1ocalizsclon intema del
control para acontecimientos poeitivo; no se relacionaba con la locali-
zacidn intema del control para acontecimientos negativos,

(285)

Bachracr_x, Huessman y Peterson realizaron una investigacidn sobre
la relacidn entre la localizacién del control y el juicio moral, con
niffos de siete a once afloa de edad. El objetivo del estudio era ave-
riguar si exist{a alguna causa comin que explicara la relacidn de es-
tos dos constructos con la edad. Los resultados fueron los siguientes:
1.-La interiorizacidn del control correlaciona consistentemente con la

intencionalidad del juicio moral cuando se controla la edad., 2.-Tanto

(284) Mischel,W. "Intemal-Extemal Control and Persistence".Ob.ant.cit.
(pig. 276).

(285) Bachrach,R, ;Huessman,L.R.3 Peterson,R.A. "The Relation between Lo-
cus of Control and the Development of Moral Judgmemt", Child Dev,
1977,48, (1340-1352).
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la interiorizacién del control como la intencionalidad del juicio evolu-
cionan ¢on la edad, y presentan un considerable progreso a la edad de
ocho afiosy3.- la correlacidn entre la interiorizacidn del control y la

intencionalided del juicio moral aumenta significativamente con la edad.

Los autores interpretan estos resultados debido a la existencia de un
factor cognitivo subyacente que surge durante el perfodo de las operacip
nes concretas, entre los seis y los once aflos de edad; contrariamente
a 10 que esperaban en wn principio, la interiorizacién del control pare-
ce ser una condicidn necesaria, y por lo tanto anterior, a la intencio-

nalidad del juicio moral, y no al revés.

El estudio de Bachrach, Huessman y Peterson interpreta de forma mucho
més adecuada que el de Mischel , las posibles relaciones entre la locali-
zacidn del control y etros aspectos del desarrollo descritos por Piaget.
En primer lugar, Michel parece confundir el egocentrismo sensomotor, en
el cual se refiere todo a la propia accidn, pero por ser inconsciente de
cualquier diferenciacf{én objetiva con el entormo, y el egucentrismo re--
presentacional que consiste en la incapacidad para tomar otros puntos
de vista distintos y para diferenciar entre lo subjetivo y lo objetivo.
Michel menciona las caracter{sticas com.spondientes a la edad compren-
dida entre los tres y los sels affos, aproximadamente la que él estudia,
mezclando las caracterf{sticas del egocentriamo sensomotor con las del
egocentrismo representacional, Por otra parte, y tenkndo en cuenta

los resultados encontrados por Bachrach, Huessman y Peterson, el hecho
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de que Mischel no encuentre ninguna relacién entre la localizacién del
control y la edad, asf{ como el hecho de que dicha localizacién no sea
consistente y no parezca por tanto responder a ninguna estructura sub-
yacente podr{a muy bien deberse a q_ug"loe"'s‘\jtjetos con los que realizd
su investigacidn tenfan de tres a cinco afios de edad , y tal con:o se
sefiala en el otro estudio, la estructura cognitiva responsable tanto
de la localizacion como de la intencionalidad del juicio moral se cons-

truye butaﬁ{e mis. tarde, en .iiméubper{odo de las operaciones conoretas,

5) Las diferencias individuales en el desarrollo del realismo moral:

in cia del aprendizaje

Boehm realizd una investigacidn con el objetivo de estudiar en una
muestra de nifios americanos el proceso de desarrollo de la intencionali-
dad descrito por Piaget, y las relaciones entre éste, la inteligencia y

la clase social,

Su hipStesis.implicaba las siguientes predicciones:

1.-Los nifios més inteligentes muestran un juicio moral mds madure-
que los de inteligencia media.

2.-Los nifios de clase media muestran un juicio moral mds madure
que los de clase baja.

}.-ﬁl las respuestas relativas a la independencia del adulto y la
reciprocidad con el grupo de pares, las predicciones son las inversas:
los nifios mds inteligentes y los nifios de clase media presentan un jui-

cio moral menos maduro que los nifios menos inteligentes y los nifios ~



-335-
de clase baja.

El estudio fue realizado con uma muestra de nifios y niflas de edades
comprendidas entre los seis y nueve afios que asist{an a escuelas pibli-
cas, catflicas y judias. El instrumento de medida era similar al de Pia-
get.

Los resultados mostraron que 3

1.-Los nifios mds inteligentes consideran antes la intencionalidad para
Juzgar la responsabilidad de una accidn que 'Eﬁgi:;nsecuencfas. "

2,-Los nifios de clase baja consideran antes la intencionalidad para juz
gar la responsabilidad de una accidn que ‘sus consecuencias, .

3.~Las diferencias entwe los nifios de mayor o menor nivel intelectual
en el desarrollo del julcio moral son mucho mayores entre los de clase
media que entre los de clase baja.

4.-Los nifios de clase baja de los dos niveles de inteligencia muestran
antes 1la reciprocidad con los ifguales y la independencia respecto al adul-

to que los nifios de clase media,

El autor concluye : "Al contrario que lo que Fiaget sefiala , nuestros
datos no muestran que la madurez del juicio moral aumente cuando el nifio
se independiza del adulto y logra la reciprocidad con sus iguales . En el
presente estudio parece no haber ninguna relacidn entre la madurez de las
respuestas y la independencia del adulto, Es mds, los nifios de clase baja
que logran una mayor independencia del adulto, puntdan menos en la con-

sideracion de la intencionalidad para juzgar la responsabilidad de una ac-
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eidn, y los nifice de clase media que puntdan mis en este sengundo as-

pecto son sin embargo menos independientes del adulto".(286)

Boehm realizd un segundo experimento para estudiar la relacidn en-
tre el desarrollo del juicio moral descrito por Piaget y el tipo de
educacidn. La muestra‘estuvo formada por 110 estudiantes asistentes a
una escuela piblica de Brooklyn, Nueva York; .y a una escuela catdlica
de Natick, Massachusetts. El procedimiento fue similar al del experi-
mento anterior, consistiendo en la aplicacidn del método clinico,e in-

cluyendo dos historias de las de Piaget y dos de Boehm y Szeminska.

los resultados mostraron que @

1,-En relacidén a la intencionalidad-consecuencias de 18 . accidns

a.~Los nifios de la escuela catdlica puntuaxzon significativa-
mente mds que los de la escuela piblica , excepto en una de las cuatro
historias, la que incluimos en la pdgina 315.

b:-Los nifios mds inteligentes y de clase media punturaron mds
en las dos escuelas, que los nifios menosl inteligentes o que los nifios
de clase baja de cualquier nivel de inteligencia.

curEn la escuela piblica, los nifics mds inteligentes de cla~
se baja puntuaron mis que.loa nihoa.d,e dioha clase perov de inteligen-
cia medie. Sin embargo, en la escuela catélica,no sucedid asf, las dife-
rencias debidas al nivel intelectual dentro de los nifios de clase baja,

‘aunque no significativas, favorec{an a los de una inteligencia inferior.

(286) Boehm,L. "The Development of Conscience: A Comparison of American
Children of Different Mental and Socioeconomic Levels™, Child Dev.
1962, 33, 575-590,(pég. 589).
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2,-En relacidn a la independencia del adulto ¥ la reciprocidad con

los iguales:

d,-Los niffos de 1la escuela catdlica puntuaron més en una de
las dos historias e igual en la otra que los nifios de la escuela pi--
blica,

e.-Los nifios de la clase baja puntuzron mids en las dos escue~
las que los niffos de clase media.

f.-En la escuela piblica los niffos mds inteligentes de la cla-
se baja puntuaron mds que los nifios de dicha-clase social y de inteligen-
cia media. En las escuela catdlica, ésto sdlo sucedid con una de las his-
torias , pero no con la otra,

g.-Los niffos mds inteligentes de clase media puntuaron mds que

los nifios menos inteligentes en ambas escuelas,

(287)

El autor concluye que en general las escuelas catdlicas enfatizan mds
la lmporta;lcia de las intenciones independientemente de 1os resultados.
Y considera que la dnica historia en la que no mostraron mejores puntua-
ciones, histotia relativa a un ejemplo de desobediencia al adulto, refle-
Ja también las diferencias educativas de estos dos grupos de nifios. En
este Qltimo estudio, contrariamente a lo que se esperaba , los nifios de
la escuela catdlica no fueron mds dependientes del adulto que los niflos
de la escuela pdblica, Otro resultado interesante es que los nifios de
clase baja que muestran un mds ripido desarrollo son en la escuela pi-

blica, lod mds inteligentes; y en la escuela catélica, los de inteligen-

(287) Boehm,L. "Development of Consciences. A Comparison of Students in
Catholic Parochial Schools and in Public Schools", Child Dev.,
1962,33,591-602).
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cia media, como si el hecho de pertenecer a la clase trabajadora fuese

una desventaja para los nifios mds inteligentes de la escuela catdlica.

Para aceptar como vdlidas las conclusiones del estudio de Boehm en-

contramos dos importanies dificultadess

1l.-La medida de realismo moral presenta caracter{sticas similares a
las de Piaget y es por consiguiente susceptible de su misma critica; ee
decir que no aisla suficientemente la intencidn de otro tipo de variacio-
nes en los resultados.

(288)

2,-Tal como Armsby sefiala, las escuelas catélicas y piblicas del

estudio de Boehm corresponden a diferentes dmbitos culturales y geo-

grificos y por lo tanto sus conclusiones acerca de la educacién no re-

sultan validas.

]

Por otra parte, el hecho de que las diferencias encontradas entre
los nifios pertenecientes a distintas escuelas se relacionen consisten-
temente con determinadas bistorias puede deberse a una inadecnada inter
vretacidn de los resultados, sin analizar la estructura subyacente a
los mismos y considerando en cambio, las diferencias de contenido que

son mas sensibles a influencids educativas y culturales. -

En resumen, el estudio de Boehm ofrece interesantes resultados,espe-
chl-inté en la interaccidn entre inteligencia, clase social y educacidn
sobre el desarrollo de detexrminados valores morates; pero éatos no pare
cen mantenerse en otros estudios y ello puede ser debidos a la inadecua

cién del instrumento de medida utilizado por Boehm as{ como a una inco-

(288) Armsby,R.E. Ob.ant.cit. (pdg. 1242).
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rrecta interpretacidn de los resultados en funcidn de su contenido y
no de su estructura subyacente, Pot otra parte, en los dos experimen-
tos , el desarrollo de la intencionalidad parece ser relativamente in-
dependiente, y en algunos casos contrario, al desarrollo de la recipro-

cidad, Volveremos sobre este resultado mds adelante,

Armsby, en un estudio anteriomente citado, modificS las principales
limitaciones que hemos seflalado al trabajo de Boehm, incluyendo una co-
rrecta veriacidn de las dos dimensiones -intencionalidad, consecuencias-
en las historias, as{ como escuelas piblicas y catdlicas del mismo 4m--
bito cultural y geogrifico. Sus resultados no indican que la educacidn
determine diferencias en el desarrcllo de la intencionalidad,

(284)

Kugelmass y Breznitz realizaron uno de sus primeros trabsjos acerca
del desarrollo del juicio moral con el objetivo de comprobar la hipdte-
sis piagetiana sobre la influencia del grupo de iguales como agente de
socializacidén a través del cmal el nifio consigue la autonomia moral.
Para verificarla compararon a los. niffos de un kibbuiz israelf, comuni-
ded que can—stituy;a una exrcelente condicidn de msocializacidn a través
de la reciprocidad con los iguales; y los nifios de la ciudad, educados
en un mbiehte donde los adultos desempefian el principal papel en la
socializacién. La medida del realismo moral inclufa historias de dis-
tinto grado de intencionalidad y con diferentes consecuencias que el

nific debfa calificar segin una escala de uno a cuatro, Los resultados

(284) Kugelmass,S.; Breznitz,S. "The Development of Intentionality in
Moral Judgment in City and Kibbutz Adolescents", Jour.Genet.Psy.
1967,111,(103-111),
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mostraron la ausencia de diferencias significativas en el desarrollo
de la intencionalidad entre estos dos grupos de sujetos, impidiendo
as{ la verificacidn de 1a hipdtesis inicialmente adoptada, Los auto-
res concluyen que este aspecto del desarrollo moral parece estar es-
t:qchémente re.‘_l.gp{;mafdo con.procesos cognitivos gubyacentesm Y que
para averignar las posibles variables que en €1 influyen sera preciso

investigar aspectos relacionados con el desarrollo.—fcogﬁifivn.,general.

En resumen, loa estudios correlacionales sobre el desarrollo de la
intencionalidad, que rednen unas determinados.requisitos. metodoldgicos;
parecen moei_ran que dicho desarrollo depende en gran medida del desarro-
1llo cognttivo general, y no refleja la influencia de la educacidén tanto

como otros aspectos descritos por Piaget.

Por otro lado es necesario considerar las investigaciones experimen-
tales que sobre posibles modificaciones del desarrvllo de la intenciona-
1ided se han realizado. Una de las.mis importantes es, probablemente, la
de Bandura y MacDonald, a la que ya nos hemos referido anteriormente, ¥y
que a pesar de pretenderlo no constituye, como sefiala Turtel una refuta-
cidn de la teor{a piagetiana acerca del desarrollo estructural del jui-
cio moral, porque considera cambios superficiales y demasiado recientes.
A nuestro modo de n}er. el estudio de la influencia social debe distinguir
entre : 1l.-la determinacidn total de las adquisiciones del sujeto, que se
reducen por tanto a ser una hera copia del exterior; 2,-la influencia ex-
terior que origina un nuevo desequilibrio y obliga al sujeto a construir

nuevas estructuras para su reastauracidng 3.- y la ausencia total de in-
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fluencia exterior-en el desarrollo por ser éste el mero desenvolvi-
miento de un patrdn innato. Aunque el enfoque cognitivo-evolutivo, y
por lo tanto Piaget,mantienen . la segunda hipdtesis, las cr{ticas for-
muladas :a.su teor{a frecuentemente la incluyen en la tercera.

(285)

Surber critica la teorfa piagetiana del desarrollo moral, seflalando
que los cambios en €1 implicados son siempre cahbios continuos, basindo-
se en el hecho de que la consideracidn de las consecuencias y de las in-
tenciones estd presente siempre, oscilando el grado de cada una de ellas
en relacién a la otra. Como respuesta a esta critica , podemos contrapo--
ner los resultados de la investigacidn de Gottlieb y sus colzboradores,
ya citada anteriormente, en los que aparecian los mismos datos que en la
investigacion de Surber; es decir que desde un principio, el nifio puede
tener en cuenta tanto las congecuencias como las intenciones, pero que
lo que cembia es la estrategf{a cognitiva subyacente.; y que cada estadio
implica una adquisicidn nueva respecto al anterior, aunque el proceso de

dicha adquisicidn sea en-sf misma contimip,

(286)

Creenspan y Simeonsson realizaron una investigacidn con el objetivo
de estudiar 1la influencia del aprendizaje en el juicio moral de los ni-
flos, comprobando la relacidn entre el estilo de prohibicidn adulta{orien-

tada hacia la accidn deseada'o hacia las consecuencias deseadas) y 1la

(285) Surber,0.F. "TCevélopmental Processes in So¢lal Inference: Averzging

. ‘of Intentions and Consequences in Moral Judgment".Dev,Psychol.,
19771130 (554'665)0

(286) Greenspen,S; Simeonsson,R.J. "Influence of Adult Prohibition Style
on Morel Judgments of Children". Dev.Paychol.,1978,4,(431-432),
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conaideraciér_x por parte del nifio:de las consecuencias o de l2s intencio-

nes para juzgar la responsabilidad de una accidn.

Los resultados mostraron que los niflos de siete afins hiéeron-aua,_jui—-
¢los moralea de_acuerda -con;lm;1pnhenéia recibida : cuando habfan estado
expuestos a un estilo orientado~hacia 1a accidn, basaron sus juicios en
la intencidn; y cuando habfan estado expuestos a prohibiciones orienta-
das hacia las consecuencias, basaron sus juicios en ellas. Aparentemente
estos resultados por s{ solos podr{an considerarse como un apoye para la
teor{a del eprendizaje, pero por otra parte, los nifios de nueve afios, mos-
traron bajo las dos condiciones , el mismo tipo de juicios, basados en la

intencionalidad.

A nuestro wedo de ver, esi}os resultados reflejan la forma en que in-
teractdan la influencia social y las estructuras del nifio, ¥ es que ra
ra los nifios de siete afios, la prohibicidn adulta basada en las acciones
suponia un desequilibrio para sus estructuras de juiclo moral, y por lo
tanto, desencadenaba un proceso de cambio, pero éste no era una copia del
exterior, sino una construccidn realizade por el propio nifio a partir de
dicho desequilibrio. As{ se explica también el hecho de que los nifios de
nueve afios no modificaran sus juicios en funcidn de la prohibicidn adul-
ta, ya que el estilo orientado hacia las consecuencias no representaba

para ellos ningin conflicto, o mejor dicho era un conflicto ya superado.

Saltzstein ha realizado diversas investigaciones con el objetivo de

estudiar la influencia Social en los juicios morales basados en la inten-
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cionalidad y en las consecuencias, En uno de estos trabajos comprobd
el efecto de la influencia sccial directa o indirecta. La situacidn
experimental consist{a en la audicién de dos casos criminales. Después
de que el sujeto ofa . el -primero se le pedfa . que dictara sentencia,
a continuacion ofa el duro dictamen que habfa impuesto un juez, y se
1e pedfa que volviera a dictar sentencia para el mismo caso. Luego se
proced{a de la misma forma con el caso siguiente. Las historias varia-
ban en intencionalidad y consecuencias resultantes., La influencia direg
ta era el efecto de la segunda sentencia originado por la audicidn del
dictamen’del juez. La influencia indirecta,o tranﬁfér ¢ era el cambio
experimentado entre la sentencia primera del caaovx.nimero wno, y la sen-
tencia primera del caso numero dos. Los resultados mostraron que la in-

fluencia social directa declina con la edad, mientras que, por el contra-

- o —

_rio, la influencia social indirecta sumenta.

Los rcsu].tado# de .uta..trabajo.- _sugirieron.. .quie__.la._ 3Inflnencia. eddial "
tiende con la edad. a tia;afomu‘ léa estructuras del sujeto, mis que a
ser una mera copia del exterior, razdén por la cual , la influencia indirec
ta aumenta con la edad mientras que la directa disminuye . Para comprobar
1lo se realizd un segundo experimento en el cual los sujetos dictaban sen-~

sentencia a cuatro casos hipdtéticos de distinta intencionalidad y dafio

(287) Saltzstein,H.D.; Supraner,A.; Sanvitale,D, "Direct and Indirect Zo-
cial Influence on Children’s Legal Judgements". Dev,Psychol.,1976,

13,(561-562).
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material, Se trataba de averiguar si la influencia social indirecta era

una mera anticipacidn de la sentencia del juez o si implicaba una verda-
dera transformacién de las estructuras subyacentes. Para ello se forma--
ron dos grupos experimentales. Uno de ellos, se somet{a a la condicidn 5
del estudio enterior, y era el grupo de anticipacidn. El otro, o grupo

de no-anticipacidn era advertido. de. que no sirfa la sentencia del juez

en el segundo caso. S8lo si no aparecfan diferencias entre estas dos con-
diciones podfa considerarse que la influencia social congtitu_(a o nn
verdadero cambio en las normas de evaluacidn del sujeto , como aaf fue.

Un segundo experimento mostrd que los nifios inferfan que la dureza del
Juez era debida a la intencionalidad del acto, y por lo tanto, basaban sus

juicios en la intencionalidad en ocasiones posteriores, (288)

Los autores interpretan estos resultados en funcidn de la importancia

de la propia actividad del sujeto en el proceso de influencia social, que
no puede, por tanto, entenderse como una mera copia del exterior, También |
sefialan que el cambio mestrado por los sujetos en este experimento podrfa

po ser un verdadero cambio evolutivo en sf{ mismo, sino una modificacidn

del contenido, como afirmen.Chandler y sus colaboradores en el trabajo an-

teriormente citado.

Podemos concluir por consiguiente que la influencia social en el desa-
rrollo de la intencionalidad es el resultado de la interaccidn entre las

estructuras del medio y las del ambiente, y que en la mayor{a de los ce-

(288) Sa.ltzstei.n.H D.,Sanvitale,b.g "upraner,A. 'Social Influence on chil-
: dren’s Standards for-Judging Criminal Culpability". Dev,Psychol.,
1978, 14,(125-131).
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s0s sdlo produce cambios en el contenido, ya que los cambios estruc-
turales dependen de complejas y "activas" modificaciones de considera~
ble lentitud., Estos ﬁlt_lmos pueden ser favorecidos por las influencias
ambientales que actdan desequilibrando al sujeto y estimulan as{ la

necesidad de construir nueves equilibrios mis estables.

3.~Principales criticas Y estudios posteriores basados en la teorfa
de Risget acerca del desarrollo de la xeciprocidad, -

1) Impo ortan cia de 1as '_'i-giacfgné; de_cooperacidn con los iguales.

Piaget considera que la autonom{a se basa enlél principio de 1a i-e-
clfmc.ldad; de igual manera que las operaciones cognitivas consisten en
sistemas de acciones interiorizadas y reversibles, Pero , para Piaget,el
unico medio de desarrollar dicha reciprocidad lo constituyen las relacig
nes de cooperacién con los iguales. A través de ellas, el nifio deascubre
la relatividad de la justicia del adulto y construye su propia moral en
relacidn con sus compafieros, Este ha sido el aspecto de la teorfa piage
tiana del desarrollo moral mids ampliamente criticados, ya que las critj
cas relativas al anterior se refer{an mids a cuestionea metodoldgicas
que a la teorfa en s{ misma, y pueden ser conasideradas como una amplia-

cién de la teor{a piagetiana mds que como lo contrario.

a.Ta'nto Pull como Wright seffalan que Piaget subestimd la .importancia
del respeto unilateral como condicidn necesaria para el desarrollo de
la autonomf{a, sobrevalorando, por el contrario, el papel de las rela-
ciones de cooperacidn en dicho desarrollo. Pero cada uno de estos au-

tores icentda un aspecto diferente dentro de una misma eritica general,
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Bull considera que Piaget parece ignorar la posibilidad de rela-
ciones igualitarias entre el adulto y el nifio, al suponer que una
vez que éste entra en relacidn con sus iguales, "de forma automdti-

ca" , se desarrolla la autonomfa. (289)

Wright sefiala, por el contrario, que Piaget no considera la posi-

bilidad de relaciones heterdnomas entre iguales:

"Para el caricter conformista, (y puede que para el niffc en un de-
termminado perfodo, o para nifios sin contacto con sus padres), el gru-
po asume las funciones parentales; y por lo tanto, el grupo es el ob-
jeto del respeto <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>