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1. INTRODUCCTON

En su libro El_criterio moral en el nifo, Piaget (1932)
deferdia que, hasta los 8 afios aproximadamente, los nifios tienden
a concebir las reglas sociales camo algo sagrado que "debe cum-
plirse" y "no puede cambiarse", cualquiera que sea su conteni-
do. Tal concepcién descansa, sequin Piaget, en un respeto unilate-
ral del nifio hacia el adulto, al que considera como autoridad y
fuente de reglas y prohibiciones, y que le lleva a aceptar camo
bueno todo aquello que el adulto manda, y malo todo lo que prohi-
be. Todo ello da lugar a una forma de moralidad, basada en la
obediencia y en la coercién, que el autor describié como moral
heterdnoma. Frente a ésta, la moral autdnoma, propia de niveles
evolutivos mds avanzados, adopta una forma cualitativamente dife-
rente, basada ya en la cooperacién, en el respeto mituo y, por
tanto, en consideraciones de Jjusticia y reciprocidad. la idea de
Piaget es que, gracias al procesc de cooperacidén, propio de la
relacién entre iguales, el nific termina distinguiendo -y constru-
yerdo~ dos sistemas conceptuales diferentes: wno, el de la morali-
dad propiamente dicha, cuyas normas son prescriptivas y universa-
les, y otro, el de la costunbre o convencién, que estd regulado
por normas que pueden tener vigencia en un contexto social determi-
nado pero no en otro. Segun Piaget, el progreso evolutivo se

caracteriza precisamente por la capacidad que el nific adquiere

para distinguir entre los contenidoes morales y los socio-convencio-
nales y, desde otra perspectiva, entre lo que debe ser (lo moral-
mente deseable) y lo que es (el orden de cosas establecido). For
el contrario, la moral heterdnoma implica una confusién o indiscri-
minacién de estos dos dominios en la medida en que el nific razonma
acerca de las normas y acontecimientos sociales, cualquiera que
sea su natiraleza (por ej. "no poner los pies en la mesa" o 'no

- pegar a otros nifios"), en funcién de rasgos externos y no intrin-
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secos al acto, como la necesidad de cbedecer, por el sentido de
respeto y conformidad ante la autoridad adulta: en la heteronomia
es la cbediencia lo que define la moralidad.

De forma muy sucinta, las caracteristicas generales de lo que
Piaget definié como moral heterdnoma pueden resumirse en las
Slgulem:es

- Perspectiva irdiferenciada de los conceptos sociales y no
sociales.

1.1. Confusidn entre conceptos de naturaleza social y concep-
tos fisicos. Un ejemplo de esta caracteristica del pensamiento
infantil son las creencias infantiles de una justicia irmanente,
descritas por Piaget en la chra mencionada.

1.2. Indiferenciacién entre lo moral y lo no-moral. Piaget se
refirid a esta caracteristica en términos de "premoralidad", en el
sentido de que la evaluacién de un acto estaria detenmmda Por .
cenceptos tales como la cbediencia, el castigo o la autoridad, y
no por consideraciones de justicia, equidad, etc.

- Egocentrismo y relaciones de coercidn.

Piaget, camo todos los autores «que adoptan un enfoque cons-
tructivista, concebia el desarrvlle socio-moral como fruto de la
interaccién entre dos factores: el nivel cognitivo del sujeto y el
tipo de relacidn gue establece con su entorno social. Sequn Piaget,
el inevitable egocentrismo del nific pequefio implica un tipo de

relacién con el adulto de cardcter coercitivo a la vez gue hace

toedavia impracticable la co~operacién con los otros (adultos o
iguales). El propio adulto, por las propias limitacicnes cognitivas
del nifio pequerio, se ve abocado a establecer este tipo de relacién,
basada en mandatos Yy ¢rdenes, y fundamentada en el respeto unila-
teral del nifio hacia él. |

| 3.~ Concepcidn de las reglas como algo sagrado e irmutable.

Camo consecuencia de la coercién y del respeto unilateral, el
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nifio concibe las normas o reglas sociales como entidades sagradas
y externas, es decir, que vienen dadas y que no pueden ser altera-
das. Para el nifio pequefio la idea de consenso o de relatividad de
las normas sociales es oscura.

El nivel de desarrolle cognitivo y la cooperacién entre
iguales, conjuntamente, serd lo que haga posible el progreso hacia
una moral autdnoma que, frente a la moral heterdnoma, se caracte-
riza por tener una perspectiva diferenciada de los conceptos
morales y no-morales, y basarse en las relacicnes de cooperacion.
Ias reglas se conciben camo alterables ya que son fruto del consen-
so y de la discusidn.

Ias ideas de Piaget han sido desarrolladas posteriormente por
Kohlberg (1969, 1976) quien ha propuesto el modelo quizd mas
campleto del desarrollo moral defendiendo una tesis semejante a la
de Piaget, a saber, que el conocimiento socio-moral progresa desde
la indiferenciacién entre lo moral y lo no moral hacia la construc-
cién de una moralidad de justicia y principios no contingente al
castigo ni determinada por la cbediencia. Sin embargo, Kohlberg
interpreta de forma diferente la moralidad del nifio pequefio al
decir que éste asocia lo bueno con la cbediencia no por un senti-
miento de sacralidad hacia las reglas ni por el respeto hacia el
adulto, sino por una bisqueda de la recampensa y una evitacién del

" castigo.

Otros autores han ofrecido una explicacién altermativa del
desarrollo social y moral (Damon, 1977; Turiel, 1977, 1983; Turiel
Y Smetana, 1984). Turiel, por ejemplo, no comparte la idea de que
para el nifio pequefio lo "bueno" y lo "malo" se defina por 1la
cbediencia, el castigo o la conformidad ante el adulto. Sequn este
autor, el nifio participa desde miy pequefio en relacicnes e interac-

.ciones sociales que son cualitativamente diferentes entre si: al-
- gunas de éstas tienen efectos directos en el bienestar, la inte~

gridad o en los derechos de las personas (por ej. actos como pegar
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a alguien, impedirle el acceso a recursos de primera necesidad,
etc.), mientras que otras carecen de consecuencias intrinsecas a
la accién y cobran significado en un contexto social determinado
(por ej. formas de saludo, de vestir), y su funcidén puede ser
coordinar las acciones de los individuos que participan en ese
sistema social (levantar la mano para hablar; conducir por el lado
derecho o :a.zquxerdo de la carretera; etc. )

Ias consideraciones morales nacen de factores intrinseccs a
la accidén cuya comprensién da lugar a juicios presdriptivos acerca
de cémo deben comportarse las perscnas. Sequn Turiel, los nifics
construyen desde el principico sistemas o dominios conceptuales
diferentes, uno relativo a la crganizacién social y a las normas

- convencionales, y el otro a los conceptos morales y de justicia.

Estudios recientes parecen apoyar la idea de que los nifios de
hecho distinguen entre distintos tipos de conductas y normas
sociales, valordndolas segin el ambito al que pertenecen. Nucei y
Turiel (1978), Weston y Turiel (1980), Mucci (1981, 1982), Smetana
(1981, 1982) y Dodsworth-Rugani (1982, cit. en Turiel, 1983),
entre otros, encontraron que los nifics consideran las normas
socio~convencionales (por éj. "no salir del aula sin permiso")
camo susceptibles de canbio, relativas a un contexto determinado y
consensuales, mientras que las normas de cardcter moral f“no
pegarse’) son evaluadas de acuerdo con factores intrinsecos al
acto ("hacer dafic a otro") y su legitimacién no depende ni del
consenso ni de un sistema social determinado, sino de la necesidad
de preservar el bienestar de las personas. Estos resultados
contradicen la idea de un razonamiento social tempranc indiferen~
ciado orientado hacia los rasgos externos de las acciones (como el
castigo) y, por tanto, de una heteronomia moral como caracteris-
tica fundamental del pensamiento infantil.
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2. ASPECTOS METODOIOGTOOS EN TA INVESTIGACION SOBRE RAZONAMIENTO
SOCIO-MORAL.,

- Los trabajos de Piaget (1932) y Kohlberyg (1963, 1969) y
colaboradores (Colby, A.; Kohlberg, L. et al. 1983) se han basado
generalmente en el andlisis del razonamiento de sujetos a los que
se les pedia hacer una evaluacién de situaciones multifacéticas o
tomar alguna decisidn ante dilemas complejos., Por ejemplo, una de
las historias presentadas por Piaget (1932) a nifios de 6 a 11 afios
relataba la siguiente situacién: En una familia habia tres herma-

nos, uno mayor y dos gemelos. Cada uno se limpiaba sus propios

zapatos. Un dia que el mayor estaba enfermo, la mamd pidié a uno
de los gemelos que limpiara las hotas del mayor, ademids de las
suyas. Ante la pregunta "iQué te parece lo que hace la madre?",
Piaget chservd que la mayoria de los nifios pequefios (hasta los 7
afios) defendian la obediencia, confundiéndola con la justicia
("estd bien porque se lo ha dicho su madre"), mientras que los
mayores defendian la equidad distinguiéndola de la cbediencia.
Camo es sabido, este tipo de respuestas condujo a Piaget a caracte-
rizar la moralidad del nifio pequerio en términos de premoralidad o
heteronomia.

Asimismo, Kohlberg, en uno de sus conocidos dilemas, plantea-~
ba a nifics de 10 afios en adelante una situacién en la que un
padre, trds haber prdmetido a su hijo ir de acampada siempre que
ganara el dinero necesario para ello, rompia su promesa y le pedia
el dinero ganado. El hijo, para poder ir de acampada, mentia al
padre diciendo haber ganado mucho mencs dinero del que realmente
habia cbtenido, contdndoselo luego a su hermano menor. El dilema
gue Kohlberg planteaba a los nifios era si el hermano pequefio debia
decirselo o no al padre.

En sus andlisis de las respuestas de los nifios de 10 afios,
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Kohlberg (1963) cbservd que a esta edad los sujetos se centraban
basicamente en consideraciones pragmiticas y que estaba ausente la
idea de obligacién moral. Por ejemplo, los nifios sefialaban el
riesgo de que el hermano menor fuera castigado por el padre si
éste llegara a descubrir que conocia la mentira dél hermanc. A la
vez, considersban que el acusar al hermano mayor podia traer
consecuencias igualmente negativas por parte de aquél.

No hace falta entrar en mucho detalle para descubrir que en
estos ejemplos se mezclan consideracicnes de muy distinta indole:
morales (justicia, mentira, cumplimiento de una promesa, etc), de

- autoridad (cbedecer al padre), pragmiticas (evitar ser castigado),

etc. Recordemos que Piaget y Kohlberg cbservaron que, ante estas
situaciones, los nifics tendian a razonar centrados mds en conside-
raciones no morales (autoridad, castigo...) que en los aspectos
morales, llegando a las conclusiones que hemos comentado.

dué ocurre, sin embargo, cuande los nifics  deben evaluar
situaciones en las que no existen conflictos entre aspectos morales
y no morales? En cotras palabras, chay diferencias entre el razona-
miento infantil ante dilemas o situaciones maltifacéticas y el

razonamiento ante situaciones no conflictivas?
Oy e Bt o o ST R

Han sido sobre todo los trabajos de Turiel y colaboradores

'(Killen, 1985; Nucci 1981, 1982; Nucci y Turiel, 1978; Turiel et

al. 1986) los gue han abordado de lleno esta cme.stién. Ia conclu-
sidn general a la que llegan es que, ante situaciones en las tue no

 existen conflictos entre componentes morales y no-morales, 10s

nifics pequefios son capaces de hacer consideracicnes de una u otra
indole segin el &mbito (moral o no-moral) al que pertenece 1la
situacidn. Es decir, en ausencia de conflictos, los nifics identifi-
can los aspectos relevantes de la situacidn en cuestién y emiten
juicios adecuados a tal situacién. Esto significa que el nifio es
competente a la hora de identificar y distinguir entre razones
morales y razones de otro tipo. En este sentido, Turiel y colabora-
dores defienden que, desde muy temprano, el nifio desarrclla una
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comprensicén de la moralidad como algo independiente y diferente de
otras consideraciones.

¢Cémo explicar las diferencias que se cbservan en el razona—
miento infantil ante situaciones multifacéticas y situaciones no
conflictivas? Es evidente que la mayoria de las accicnes sociales
asi camo las decisiones que adoptan las personas ante una situacién
social tienen componentes muy diversos, morales y no morales,
soclo~crganizativos, personales, etc. En el modelo de Turiel

. (1978, 1983) el conocimiento social se organizaria en torno a tres

dominios generales de pensamiento: el moral, el psicolégico-perso-
nal, y el social (societal). Puesto que las situaciones sociales
son generalmente miltifacéticas, implican la coexistencia de mas
de un componente, dando lugar a mermudo a conflictos entre éstos.
Ias perscnas, en general, al evaluar una situacidn social usan
Justificacicnes diferentes, que coexisten en su pensamiento, segun
el tipo de problema. Es muy probable que en los nhifios ocurra algo
semejante, es decir, que no exista una unica orientacidén dominante
en su pensamiento. Pero puede ser que los pequefios, a diferencia
de los adolescentes y adultos, sean incapaces de coordinar los
distintos aspectos de una situacién, centrandose exclusivamente en
une de ellos. Asi pues, es posible que ante situaciones como las
planteadas por Piaget o Kohlberg el nifio no pueda coordinar los

- componentes relativos a la autoridad y cbediencia con los aspectos

de justicia o equidad. A esto hay que afiadir que, generalmente,
las preguntas planteadas ante estas situaciones (;qué te pare-
ce...?, ¢(deberia decirle a su padre lo que ha hecho su hermano
mayor?) son en si mismas ambiguas, en la medida en que el sujeto
puede cptar por una interpretacién valorativa ("esta bien o mal";
"es justo o no") o por una solucién pragmatica ("los padres pueden,
de hecho, mandar" o "haga lo que haga va a tener problemas, o con
su padre o con su hermano") y sélo en el mejor de los casos, por un
andlisis que coordine todos los aspectos de la situacién.
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El problema es, pues, identificar si las limitaciones del
nifio pequefic se deben a una ausencia de comprension de la morali-
dad, 0 a una incapacidad para coordinar los distintos niveles de
anilisis de una situacidén. Desde el punto de vista metodolégico, el
problema puede abordarse mediante dos estrategias de investigacion

. conplementarias. Por una parte, estudiar y comparar el razonamiento

infantil ante situaciones simples y ante situaciones multifacéti-
cas. En las primeras sdlo un elemento de un componente (moral,
convencional o personal) estaria presente, mientras que en las
segundas podria haber varios elementos de uno o mds componentes,
creando o no una sitlacidon de conflicto. los "dilemas" son un
claro ejemplo de conflicto entre elementos y/o componentes. Es
decir, se puede plantear un dilema entre dos opciones del mismo
ambito (i.e. moral) o entre opciones de distinto anbito (i.e.
moral y personal).

For otra parte, en relacién con la entrevista, el tipo de
preguntas c¢ue se plantean y su formulacién son otra importante
fuente de error en la investigacién scobre razonamiento socio-
moral. Aungue la ambigiedad puede, en ocasiones, ser deseable, si
la entrevista no incluye preguntas explicitas acerca del tema que

‘se investiga (i.e. ":es justo que la madre mande a uno y no al

otro limpiar las botas?"; "ies justo que no cumpla su prome-
sa...?") las respuestas no pueden interpretarse inequivocamente.
’ . 4 .

Ios trabajos ya citados de Turiel y colaboradores han inten-
tado subsanar estos defectos metodoldgicos, estudiando tanto
situaciones simples (Davidson et al. 1983; Nucci, 1981) coamo
complejas (Killen, 1985; Turiel et al. 1986), mediante entrevistas
disefiadas con el fin de minimizar la ambigiledad de las preguntas.
Este control metodoldgico puede explicar en buena medida 1las
diferencias que hemos comentado entre los resultados de Turiel y
los de autores como Piaget o Kohlbery.




3. OBJETTVOS

Nuestro objetivo ha sido aupliar estudios preliminares scbre

i e 7, T A

W”*ﬂu‘., .
algunos aspectos fundamentales del razonamiento social infantil en

relacién con la comprensidn y evaiuacién de distintos tipos de

AT T

 Tormas ligadas al contexto escolar. Algunas da 1as cuestiones que

nos hemos planteado al abordar esta investigacién han sido las
siguientes: ;Utiliza el nific distintos argumentos cuando enjuicia
acontecimientos sociales de distinta naturaleza (i.e. de carédcter
sccio~corvencional o moral)?. ¢Cudles son, de existir, los cambiocs
evolutivos que se cbservan en la forma y contenidos de su razona-
miento y en su camprensién de la funcién que desempefian las normas?
¢Existen diferencias evolutivas en la comprension infantil de la

~autoridad?

L_ Hemos visto que dentro del enfoque dognitivwolutivo

conviven distintas explicaciones del desarrollo socio-moral. En el
marco de miestros objetivos vamos a desarrollar brevemente lo

gque suponen dos de estas interpretaciones en lo que concierme a
muestra investigacidn: las de Piaget y Turiel.

El supuesto de una moral heterdnoma en los nifics pequefios
(Piaget, 1932) deberia verse confirmado en los siguientes aspectos:

1.~ En primer lugar, los nifics menores de la muestra (6~7 afios, 1®
de E.G.B.) mostrarian un razcnamiento unidimensiocnal ante toda
situacidén social que implicue transgresién a una norma, cualquiera
que sea su naturaleza. No habria, pues, diferencias entre las
evaluacicnes y argumentos proporcionados ante una transgresién
moral y los proporcionados ante una transgresion no moral (socio-
organizativa, etc.). |

2.~ lLas evaluaciones y argumentos de los nifios pequefios se basarian
en consideraciones pragmaticas, de autoridad y obediencia, todas
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ellas externas a la transgresién. Dicho de modo complementario,
las transgresiones morales no serian evaluadas en funcién de los
rasgos intrinsecos a éstas (i.e. dafio infligido a otro} sino por
factores externos (norma, castiqo, 'ohediencia, etc.), del mismo
mdo que las transgresiones no morales.

3.~ Ias normas, en general, serian concebidas por el nifio como
moralmente necesarias, sagradas y cbligatorias. Ello se reflejaria
en wna tendencia a aceptarlas sin contemplar excepciones ni, en
consecuencia, su posible cardcter flexible.

4.- Por ultimo, los pequefics confundirian autoridad y moralidad en
el sentido de considerar bueno o justo todo lo que manda la auto~
ridad y malo todo lo que prohibe. Por el contrarioc, los mayores
distinguirian entre los conceptos de autoridad y los de moralidad,
justicia o eficacia.

El modelo de Turiel de los dominios de conocimiento sostiene,
por el contrario, que los nifics pequefios son capaces de distinguir
entre el anbito de las consideraciones morales v el de las consi-~
deraciones pragmiticas (perscnales o socio-convencionales). Este
supuesto deberia confirmarse en los siguientes puntos.
1.~ Ios nifios pequefios mostraran, al igual que los maycres, una
corrpétencia para razonar sobre situaciones sociales seqin la
naturaleza de éstas. "

2.~ Sus argumentos serdn, pues, diferentes ante situaciones morales
¥y no morales. En las primeras, las evaluaciocnes se basaran en
argumentos- de justicia, equidad o en la consideracién de rasgos
intrinsecos al acto (dafic a otro, etc.), independientemente de .
factores externos tales como la presencia de norma, el castige
etc.?. En las sequndas, las evaluaciones descansardn en argumentos

ligados-al-contexto y serdn, por tanto, contingentes a la norma.
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3.~ El cardcter cbligatorio o no de las normas varia seqin el
daminio de que se trate. Los nifos considerardn obligatorias y no
susceptibles de cambio sélo aquellas normas que regulan las conduc-
tas del énbito moral, mientras que todas las demds se contemplaran
a la Juz del contexto yf ;»aén/mnsecuenma, susceptibles de cambio

en mayor o menor medida.

~ En la medida en que los nifios distinguen, desde edades tempra-
nas, entre moralidad y autoridad u cbediencia, no mostraran necesa~
riamente una conformidad hacia la autoridad sino que sus evalua-
ciones dependerdn del contenido de su conducta o mandatos.

Como sugeriamos en el apartado anterior, es procbable que

- parte de las dicrepancias entre la explicacidén piagetiaina y la de

Turiel se deba a las diferencias fundamentales metodolégicas en el
t:.po de estudios y de andlisis realizados por_cada autor. En este
sentido, en esta investigacién hemos disefado: :1,) situaciones en
las que no coexisten, al menos de forma explicita, componentes
diferentes; y 2) preguntas que proporcicnan la oportunidad de que
el suj eto explicite ciertos aspectos de su pensamiente relevantes
a la hora de determinar el tipo de orientacién que mantiene hacia
las normas y la autoridad.
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4. PROCEDTMIENTO

_ Participaron 61 nifios de ambos sexos (30 nifios vy 31 nifas),
de clase media, de un centro piblico madrilefio, pertenecientes a 1¥
(r=15), 3® (n=16), 5% (r=15) y 8° de EGB (r=15). En cada grupo de

. edad el mimero de nifios y nifias era aproximadamente el mismo.

Se entrevistd a cada uno de ellos individualmente, utilizando

-el método de entrevista clinica. Ia entrevista giraba en tormo a

una serie de prequntas relacionadas con cuatro situaciones hipoté-
ticés, en forma de historietas, cada wna de las cuales implicaba
la transgresién de una norma de distinta naturaleza (moral o
corvencional) y con distintas finciones dentro de la organizacion
escolar (M: "No pegar®; Cl: "No ccmer chicle en clase; C2: "No
entrar en el edificio del colegio durante el recreo"; C3: "No
hablar en voz alta mientras se trabaja en clase").

El resumen de la entrevista y las situaciones se recoge en la
tabla 1. Ias situaciones elegidas representaban transgresiones
cammnes a normas recogidas en el reglamento escolar del centro
dorde se realizé la investigacién.

Todos los sujetos fuercn entrevistados en dos sesiones, cada
una de ellas de una duracidn aproximada de 25 minutos, en las que
se planteaban a los nhifios dos de las cuatro historietas citadas.
Tras un periodo que variaba entre una y dos semanas como maximo se

"entrevistaba al nific de muévo planteandole las dos historietas

restantes. El orden de presentacién de las situaciones fue contra-

- balanceado.

Antes de comenzar la primera entrevista se explicaba a los
nifios el cbjetivo de éstas. Se les sefalaba que la entrevista no
era un examen y gue no existian, poxi tanto, respuestas “correctas"
o "incorrectas” insistiendo en que el unico cbjetivo de la entre-
vista era conocer lo que pensaban los nifios acerca de las situa-
ciones hipotéticas que se les planteaban. A contimacién se pre-
guntaba a los nifics si sabian lo que era una norma/regla y se les
pedia algin ejemplo de normas escolares y/o familiares. El cbjetivo
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de estas prequntas era saber si los nifics, sobre todo los de menor
edad, comprendian o no este término.

Todas las entrevistas se registraron en cinta magnetofénica
para su posterior transcripcién textual.

Ia entrevista se disefid con el fin'deresponderalassi-
guientes praguntas:@ ¢Camo valoran los nifics los distintos tipos
de transgresidn y qué argumentos proporciocnan a la hora de justi-
ficar sus valoraciones (pésitivas, neutras, negativas)? ¢Consideran
necesario el castigo en todas las sibaaciones?.@ ¢En qué medida
\‘cm@renden la funcidén que desenpefian las distintas normas dentro
del sistema escolar?. @ ¢En qué medida las valoraciones dependen
de la existencia o no de mrmas?. ¢Reconocen los sujetos limites
en el poder legislativo de una figura de autoridad?.

En todos los casos la entrevista iba encaminada a obtener
informacién acerca de los siguientes aspectos: por una parte, las

. valoraciones de cada uno de los actos o transgresiones y, por

otra, los arqumentos de AJustificacidén que acompafiaban a dichas
valoracicnes. Es decir, se pretendia conocer no sélo cémo evaluan
los nifies distintos tipos de transqresidn sino también cémo justi~
fican sus evaluaciones. ‘

las valoraciones fuercn de dos tipos: 1) Positivas o neutras:
el sujeto juzga el acto camo buenc o indiferente. 2) Negativas:‘ el
sujeto juzga el acto como malo. Los argumentos de justificacicn se
analizaron en relacién con las 5 categorias que se recogen en la
tabla 2.
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TABIA 1: RESUMEN DE TA ENTREVISTA Y DE IAS HISTORIETAS PRESENTADAS
A 10S NINOS. '

Historietas
Moral (M): En el patio de recreo, un nifio/a empuja y pega a otro/a
que esta subierdo al tobogdn para pasar antes que él1.
Corvencional 1 (Cl): Un/a nifio/a mastica chicle en clase.

Convencicnal 2 {(C2): Un/a nifiv/a entra en el edificio de aulas
durante la hora del recreo.

Convencional 3 (C3): Un/a nifio/a habla en voz alta en clase mien-
tras los demds compafiercos estdn trabajando.

Precquntas planteadas. _

(Commes a todas las situaciones)

1. Valoracidn del acto (razonamiento espontineo, RE): ‘ue te
parece 1o que ha hecho este nifio? _
Justificacién: ¢Por qué te parece que eso esta bien/mal?
Objetivo: Conocer como valoran los nifics los distintos tipos de
transgresidn y si proporcionan arqumentos diferentes al justificar
sus valoraciones (positivas/neutras o negativas)

2. Castigo: ¢Crees que deberian castigarlo por haber hecho eso?

Si reconcce la necesidad de castigo: :;Qué castigo crees que
merece? :

Objetivo: Conocer si consideran necesario castigar al actor y
si existen diferencias seqin el tipo de acto.
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TARIA 1 (contiruacidn)
3. Valoracién del acto en ausencia de norma (AN): En el colegio
de... no existe ninguna norma que prohiba... {(cada uno de los
cuatro actos). ¢Estaria bien entonces que ese/a nifio/a lo hiciera
o sequiria estando mal? ¢Por qué? |

Obietivo: Saber en que medida la valoracidn es contingente o no
a la norma.

4. Funcidn de la norma: ¢Para que sirve una norma que dica...?
Chietivo: Explorar la comprensién de los nifics de la funcidén
que desenpefian las distintas normas.

5. Inflexibilidad de la norma: El director del colegio de ... pien-
sa gue debe haber una norma que diga que los nifios no pueden hacer
... (cualquiera de las situaciones) munca y en ninguna circunstancia
ni excepcidén. ¢Estaria bien tener una norma asi? ¢E1 director
puede imponer una norma de tales caracteristicas?

Objetivo: Conocer como valoran la norma cuando ésta tiene wun
cardcter totalmente inflexible, y si reconocen o no limites en el
poder "legislativo" de la autoridad (en este caso, para la imposi-
cidn de normas inflexibles).

6. Ausencia de norma: El director del colegio ha decidido cpé no

. haya ninguna norma que prohiba ... (cualquiera de los actos plan-

teados en cada situacion). ¢Estaria bien quitar esa norma? ¢(Podria
hacerlo el director...?

Objetivo: Conccer si aceptan la ausencia de norma y si reccnocen

limites en el poder legislativo de la autoridad (en este caso,

para abolir normas).

7. Excepciones: (S6lo a los sujetos que valoraron negativamente el
acto) ¢Siempre estd mal... o hay casos en los que no estaria mal?
" Objetivo: Saber si los nifios contemplan excepciones a la norma
y/o circunstancias atenuantes que pudieran justificar el acto.

-

BRLBILA 3)
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TABIA 2. VALORACION DEL ACTO: CATEGORIAS DE JUSTIFICACION.
(Basado parcialmente en Davidson, Turiel y Black, 1984)

1. ARGUMENTOS MORALES (MOR).

Respuestas que hacen referencia a consecuencias que repercuten
negativamente en las relaciones interpersonales, afectando al
bienestar de las personas, a sus derechos, etc.

1.1. PG. Referencia a principiocs generales de bienestar de las
personas, derechos, justicia, ete. ("No se debe hacer dafio a otra
persona", Yhay que respetar a los otros...®).

1.2. CV. Referencia a consecuencias concretas fisicas y/o psico-
légicas para la victima ("porcue se puede herir y sangrar®).

2. ORIENTACION A LA AUTORIDAD, AL CASTIGO Y A IA NORMA (OCN).
2.1. CAA. Respuestas que aluden a las consecuencias negativas para
el actor por parte de la autoridad (Yestd mal porque lo van a
castigar").

2.2. CAP. Referencia a las consecuencias négativas para el actor
provenientes de los pares (desaprobacién social, exclusién del
grupo, etc. "sus amigos no van a querer jugar con é1").

2.3. LEG. Valoracién del acto en funcién de la existencia o no de
norma ("ha hecho mal porque hay una regla que lo prohike" o "esta

mal si hay una regla que prohibe hacerlo").
' 2.4. 00S. Referencia a regularidades de conducta compartidas por

m grupo social (conductas consideradas de buena o mala educacidén,
costumbre, etc.: "es de mala educacidn").

3. ORGANIZACTON SOCTAL (ORG).
Valoracidn del acto en funcién de las consecuencias que tiene

o puede tener en detrimento de la organizacidn y buen funcionamien-
to del grupo.
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TARTA 2 (continuacidn)

3.1. 08. Referencia explicita a consecuencias negativas del acto
para la organizacidn social del grupo ("si habla en alto molesta a
los que estan trabajando"). | |

3.2, PRE. El acto da lugar a otras acciones gue tienen consecuen-
cias negativas para el grupo ("entran en el edificio y gritan o
juegan... y entonces molestan a los que estdn dando clase"; "comen
chicle y lo tiran al suelo, ensucian...").

3.3. DEP. El acto se valora sequn haya o no consecuencias negativas
para la organizacién social del grupo (el acto en si mismo se
considera neutro: "si sélo mastica chicle estd bien, pero si lo
tira al suelo, hace ruido... entonces estd mal"; "si entra al
edificio y no hace nada malo estaria bien, pero si arma jaleo...~
etc., estaria mal"). |

4. PERSONAL (PER).

El acto carece de consecuencias sociales (para el grupc) y de
reconccerse alguna consecuencia ésta recaeria en el propio actor,
sin mediacidn social alguna por lo que se distinguen de las conse-
cuencias vinculadas al castigo.

4.1. EL. Referencia a las preferencias y prerrogativas individuales
valorando, por tanto, el acto como neutro ("si le apetece pdede
camer chicle, es asunto suyo').

4.2. CA. Respuestas que hacen referencia a las consecuencias
negativas no sociales para el actor, tanto fisicas (salud: "si
come chicle se le pican las muelas") como intelectuales (consecuen-
clas negativas para el aprendizaje del propic sujeto: "puede
distraerse y no atender en clase").

5. OTRAS RESPUESTAS. |

Hubo tambien una serie de respuestas (anecddticas y NS/NC) gque por
sus caracteristicas no pudieron ser codificadas en ninguna de las
categorias de justificacién anteriores.
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5. RESULTADOS

5.1. Valoracidn del Acto (RE)

Se analizan aqui las valoraciones de los sujetos a cada una
de las transgresiones, en el razonamiento espontineo (RE) (vease
prequnta 1 en la tabla 1). '

La totalidad de los sujetos (a excepcién de uno en C3) valord
negativamente las transgresiones M y C3, mientras que las situacio-
nes Cl y C2 fueron valoradas negativamente aproximadamente por el
55% de los sujetos. Los resultados en cada grupo de edad y en cada
situacidn se recogen en 1la tabla 3.

TABIA 3: SWETOS QUE VALORARON NEGATIVAMENTE EL ACTO EN EL
RAZONAMTENTO ESFONTANEO (RE)

M Cl 2 C3

Qirses _

17 (re=15) 15 13 ‘11 15
37 (n=16) 16 12 10 16
5¢ (n=15) 15 5 6 14
82 (n=15) 15 6 5 15

Como se puede observar, hay una dismimucién con la edad de
las valoracicnes negativas en C1 y 2. Aungue la tendencia evoluti~
va es la misma en las dos situaciones, en €2 las diferencias son
estadisticamente significativas sélo entre 1° y 8% de BGB (Fisher:
p<.02) mientras que en Cl lo son todas a excepcidn de las chserva-
das entre 1¢ Yy 3%, por una parte, y 5¢ Yy 8% de EGB, por otra
(Fisher: para 1°-59%; 19~8% y 3#-58, p<.02; y para 3°-8¢, p<.04).
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Por otra parte, el porcentaje de sujetos que valord negati-
vamente todas las situaciones disminuye sensiblemente con la edad
(67% en 1°, 60% en 3%, 13% en 5° y 7% en 8¢ de EGB) siendo estadis—
ticamente significativas las diferencias entre 1° y 5% (Fisher,
p<.01), 1® y 8° (Fisher, p<.005), 32 y 5¢ (Fisher, p<.02) ¥y 3¢y
8* de EGB (Fisher, p<.01) T

Los resultades muestran, pues, que la mayoria de los nifios de
1t y 3° de EGB tienden a valorar negativamente cualquier transgre-
sién, independientemente de su contenido, mientras que a partir de
5° de EGB la mayor parte de los sujetos juzga negativamente sélo
aquellos actos que implican una transgresién moral (M) o un grave
perjuicio para la organizacidn en el aula (Cﬁ) .

Se ha llevado a cabo también un andlisis para detectar si
existen diferencias estadisticamente significativas en las valora-
ciones dadas por cada sujeto a las diferentes situaciones. (véase
tabla 4). En ningin caso las diferencias entre Cl y,-cé fueron
significativas. Por el contrario, todas las cmmaﬁci’o’gas entre la
situacién M y/o €3, por un lado, y Cl y/o C2, por otro, arrcjaren
diferencias estadisticamente significativas (a excepcidén de 1¢ de
EGB, donde la camparacidén con C1 no fue significativa).

TABIA 4: COMPARACION DE IAS VALORACIONES PROFCRCIONADAS FOR CADA
SWETO EN CADA SITUACION, tomadas de dos en dos (Prueba

Binomial). T
e
M~C1 M-C2 M-C3 Cl~C2 C1-C3 C2—C3
10 N % NS NS NS *
3¢ %* * NS NS % *
he %k k% NS NS sk *dk
ge ok *k NS NS *% sk

NS: no significativo; *: p<.05; *%: p<,01
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5.2. Argumentos de justificacién

Todas las justificaciones de los nifios fueron codificadas en

una de las categorias que se describen en la tabla 2. Alqunos

sujetos proporcicnaron mids de un argumento (hasta un maximo de
tres) codificdndose todos ellos. En la tabla 5 se recogen los

_ porcentajes de sujetos en cada categoria de justificacién en las

cuatro situaciones. En la tabla 6 se puede cbservar como se repar-
tiercn los distintos argumentos dentro de cada categoria de justi-
ficacién. Como ya hemos dicho, algunos sujetos porpocionaron mas
de un argumento de justificacién pertenecientes a la misma o a
distinta categoria (por ej., PG y CV; o CV y CAP). Todos ellos
fueron codificades. Por tanto los porceritajes, en la tabla 5, no
suman cien, yeinﬁmrnderesmestaszmogidasmlatablaées
variable y no equivale al mimero de sujetos. Analizaremos ahora por
separado los resultados dbtenidos en cada una de las situaciones.

TABLA 53 mm&mmmmm (MOR, OCN, ORG
PER). (No se incluyen los porcentajes menores de 2 que
representan un sujeto).

L}

MOR OCN CRG PER oktros

M | 95 13 - - -
cl - 41 52 31 -
c2 - 52 31 16 8
c3 - 5 98 - -
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TABIA 6: ARGUMENTOS DE JUS’I'IF’ICACION PROPORCIONADOS POR LOS SUJETOS
EN CADA STTUACION

Argumentos de STTUACIONES
Justificacidn
M - c2 c3 Total

g G 27 - - - 27
Yy .o 38 - - - 38

- CAP - - 1 6
2 A 4 6 1 14
g IEG - 13 26 - 39

s - 8 2 1 11
o - 13 1 - 14
& m - 6 9 - 15
o PRE - 20 6 - 26
« O 1 - 4 59 64
O pep - 12 9 1 22

oT 1 1 5 1 8
Total 75 77 68 | 64 284
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Situacién M.

. Como puede observarse, la gran mayoria de los sujetos propor-
ciond argumentos de cardcter moral a la hora de justificar su
valoracién negativa de la transgresién M. S6lo un 5 % valord
negativamente dicha transgresién con razones no meorales (aludiendo
fundamentalmente a la desaprobacién por parte de los pares o a los
mandatos de la autoridad). Ningin sujeto de 1% de BGB dié argumen-
tos no morales. Hubo un 8% de sujetos que ademds de proporcionar
arqumentos morales alwdid a otras razones (OCN) para Jjustificar su
juicio negativo de la transgresién. _

Del 95 % de sujetos que proporcionaron argumentos morales
(N=58}, algo mis de la mitad (n: 31) dié exclusivamente respuestas
que hacian referencia a las consecuencias directas (fisicas o
psicoldgicas) para la victima (CV) (véase tabla 2), y el resto (n:
27) aludié a principios generales mas abstractos relativos al
bienestar y los derechos de las personas (PFG) (acompafiando a veces
este tipo de respuesta con justificaciones CV). Se cbservé un
aumento con la edad de respuestas PG (un sujeto en 1° de EGB, 7
sujetos en 3°; 8 en 5° y 11 en 8¢ de BGB). El andlisis estadistico
mestra diferencias significativas entre 1° y los demds cursos
(Fisher, para 12-39: p<.05; para 1°=-5¢: p<.02; para 1%-8%: p<.005).

Situacién C3.

Como se puede ver en tabla 5 todos (mencs un sujeto) justi-
Fficaron su valoracién negativa del acto haciendo referencia a la
perturbacién del orden y buen funcionamiento en el aula (ORG). Hubo
w 5% que, ademds, dié respuestas relativas a la presencia de
normas y/o evitacidén del castigo, repartido entre 1%, 3¢ y 5° de
BEB.
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Situaciones Cl1 y C2.

‘ En estas situaciones se dbservan distintos tipos de argumen-
tos no morales (OCN, ORG y PER} a la hora de justificar la valora-
cidn del acto. Ios argumentos que apelan al interés personal (PER)
aparecen sélo en estas dos situaciones (Cl y C2), a la vez que se
aprecia un nimero considerablemente mayor, por comparacion con My
C3, de respuestas que hacen referencia a las normas, autoridad y
castigo, incluidas en la categoria OCN. Se cbservan también argu-
mentos pertenecientes a la categoria ORG (sobre todo en Cl1, aungue
en menor medida que en C3).

Hay que recordar que sdlo en Cl y €2 se cbtuviercn valeoracio-
nes no negativas del acto, a diferencia de M y €3 donde prdctica-
mente todas las valoraciones fueron de caricter negativo. For
tanto, en las tablas 5 y 6 las justificaciones cbtenidas en Cl y C2
incluyen no sélo valoraciones negativas sino también positivas o
neutras. Asi por ejemplo, los argumentos LEG, dentro de la catego-
ria OCN, reunen tanto aquellas valoraciones negativas del acto,
argumentadas por la presencia de una nomma ("estd mal porque esta
prohibido® o " porque hay una norma y hay que cumplirla®) como
aquellas en las que para el sujeto la bondad o maldad del acto
deperde exclusivamente de la existencia o no de norma. En otras
palabras, en este \ltimo caso, el acto se considera en si mismo
neutro y es el contexto social determinado lo que define la valo-
racion ("estd mal si existe una norma, si no no estaria mal"). Por
otra parte, los argumentos DEP implican valoraciones de caracter
neutro. Como en el caso anterior, los sujetos consideran que el
acto en si mismo no es ni positivo ni negative (es decir, no se
trata propiamente de una transgresidn), pero considera que la
accidn puede dar pie a otras acciones con consecuencias, esta vez
negativas para el orden social. Un ejemplo de este tipo de respues-
tas en Q2 es el siguiente. "Si el nifio entra en el edificio sélo
para estar entonces no estaria mal, pero si aprovecha para armar
jaleo, romper cosas, robar, entonces estaria mal...". Para Cl, un
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ejeaiplo prototipico de este argumento seria “depende de como coma
el chicle; si hace globos y ruido, si lo tira y ensucia, estaria
mal, pero si sélo lo mastica entonces no estaria mal", Hay que

'distin;uirestetipodeargtm\entodelosdencminadpsmﬁenla

medida en que estos ultimos implican siempre una valoracién negati-
va (Mestd mal porque lo va a tirar al suelo" o "porgue hace ruide
al masticar y molesta a los demds", etc.).

Por dltimo, en la categoria PER, los argumentos EL, que hacen
referencia a las prerrogativas y deseos personales, implican
siempre valoraciones positivas o neutras y muinca negativaes (por
ejemplo, "no pasa nada, si le gusta comer chicle puede hacerlo";
"si cquiere entrar en el edificio, que entre"}. las respuestas CA,
por el contrario, hacen referencia a consecuencias negativas para
el propio actor, sin repercusiones en el orden social ni para los
otros. Argumentos de este tipo serian los siguientes: Yestd mal
camer chicle porque se te pican las muelas", o "si comes chicle en
clase te distraes, no atiendes, ete.",

En la tabla 7 se presenta la fremencm:ie respuestas en
cada categoria, edad y situacién (C1 y 2), considerando por
separado las valoraciones negativas de las positivas/neutras.

Ia cbservacién de las colummas muestra que, dentro de los
argumentos CAA (respuestas que hacen referencia al castigo) 1la
mayor parte de las respuestas pertenecen a los sujetos de 1t de
EGB (80% de este tipo de argumento). No chstante, merece la pena
sefialar que practicamente todos estos sujetos diercn otro a.rgtme.ﬁto
de justificacidén, ademis del de castigo.

LEEY Mt e et A e s e s o | e
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TABLA 7: FREQUENCIA DE RESPUESTAS PCR CATEGORIA, EDAD Y SITUACION,
CONSIDERANDO FOR SEPARADO IAS VAIORACIONES NEGATIVAS DE
IAS PFOSITIVAS Y NEUTRAS.

VALORACION

Negativa Pos/Neutra
CAA IEG COS CA PRE OS OF DEP IEG EL
[C1]
10 3.3 o0 5 8 0 1 1 1 o
3@ 1.1 1 5 8 0 o 2 0 2
5 o 2 1 3 4 0 0 5 2 3
8s 0 0 6 ©0 0 O O 4 4 1
[C2]
1s 5 4 1 0 1 1 2 0 1 3
3e 1 3 1 o 1 3 2 1 2 3
5@ 6 5 0 1 3 o0 0 5 3 1
g2 0o 3 0o ©0 1 0o 1 3 5 2

En las valoraciones negativas basadas en la presencia de
norma (IEG: "“estA mal porque hay una norma") no existen diferencias -
evolutivas en ninguna de las dos situaciones Cl y €2, cbservéindose
un mimero no despreciable de argumentos IEG en los cuatro grupos
de edad, particularmente en C2. '

Un hecho interesante que se refleja en la tabla 7 es que
todos los sujetos de 8® que valoraron negativamente el acto en Cl
(N=6), dieron argumentos de tradicién o costumbre, pertenecientes
& la categoria OCN, haciendo referencia explicita a normas de
educacién (por ej. camer chicle en clase es de mala educacidén).



26 ‘
Este argumento no aparece en ninguna otra historieta y practica-
mente en ninguna otra edad (a excepcién de un sujeto en 3¢ y uno
en 5¢, también en C1). N
Ios argumentos CA (consecuencias negativas para el actor) se
encuentran fundamentalmente en la situacién Cl, donde el 77% de
todos ellos pertenecen a sujetos de 12 y 3¢ de BEGB. -

' Hay que destacar que en C1 el argumento mids utilizado por los
sujetos fue el PRE (prevencién de posibles consecuencias negétivas
no derivadas directamente del acto), cbservéndose, no cbstante,
una clara tendencia evolutiva en el sentido de una disminucién de
este tipo de respuestas (la mitad de los nifios de 1° y 3° -16 de
31-, 4 sujetos de 5° y ninguno de 8¢). La mayoria de los argumentos
PRE aludian a consecuencias negativas, bien para la organizacidén
social (estd mal porque va a molestar camiendo chicle en clase),
bien para el mantenimiento del entorno fisico (esta mal porque va
a ensuciar, tirar al suelo, pegar por las paredes). Por el contra-
rio, en €2 los argumentos FRE y 0S se reparten mds © menos por
igual, sin pautas evolutivas definidas.

Analizando las justificaciones de las valoraciones neutras
(DEP y IEG) o positivas (EL), se dbserva un auvento considerable
con la edad de las primeras, que no supcnen propiamente una valo-

- racién del acto en si mismo: el sujeto razona en funcién de la

presencia o no de normas, o de posibles actos derivados que pudie~
ran poner en peligro la organizacién social. Esta pauta es my
similar en ambas situaciones, (1°: 2 sujetos en C1 y 1 en C2; 3%

2enCly3enC 5°: 7enCly8encC2; yens8: 8enClysen

C2). El cambio parece darse entre 3¢ y 5% de EGB, siendo esta-
disticamente significativas las diferencias entre los grupos
extremos de edad (Fisher, p<.05, en Cl; y p<.0l en C2); entre 1 y
5% en 2 (p<.01) y entre 3° y 8% en C1 (p<.05).

En conclusidn, parece que los nifios mayores (a partir de 5s
de EGB) reconocen con mayor facilidad el cardcter convenciocnal de
estos dos actos gue no son, en si mismos, censurables, pero que

~ deben interpretarse dentro de un contexto social determinado.
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5.3. Razonamiento en ausencia de norma.

Las respuestas analizadas hasta ahora corresponden a lo que

hemos llamado razonamiento espontaneo de los nifics. Cuando se les

pide a éstos que valoren las distintas acciones en el caso de no
existir ninguna norma/prohibicién para el acto en cuestidn (Men el
colegio de ... no hay ninguna norma que prohiba hacer ..., iestaria
bien entonces que lo hiciera ...?") las respuestas que se obtienen
difieren, en algunas situaciones, de las correspordientes al
razenamiento espontaneo.

En My C3 los sujetos en su mayoria ho cambian de opinién a
la hora de valorar el acto en ausencia de norma (sdlo dos sujetos
en M y 11 sujetos en C3, repartidos aproximadamente por igual en
todos los cursos). Por el contrario, en ClL vy €2 hay un mimero
considerable de sujetos que cambian su valoracidn del acto. la
tabla 8 refleja las valoraciones neu’cras/positiiras en los dos
momentos de la entrevista: razonamiento espontineo (RE) y razona-

-miento en ausencia de norma (AN), en todas las situaciocnes.

TABLA 8: NUMERO DE SUJETOS QUE VALORAN EL ACTO DE FORMA NEGATIVA
EN RAZONAMIENTO ESPONTANEO (RE) Y EN AUSENCIA DE

NORMA (AN).

_ M 1 c2 c3

RE AN RE AN RE AN RE AN
1® 15 14 13 5 11 8 15 11
30 16 14 12 6 10 5 16 11
5e 15 15 5 2 6 2 14 14
gs 15 15 6 2 5 3 15 11
Total 61 58 36 15 32 18 60 47
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Como puede verse, el mayor cambio se da en Cl donde, entre
1% y 3¢ de EGB, de 25 nifios que valoraron el acto negativamente en
RE (de un total de 31), encontramos sélo 11 en la situacién AN.
Obviamente, los cambios en 5° y 8° no son tan grandes puesto que,
ya desde el principio, la mayoria de los sujetos valord el acto de
forma positiva o neutra. En 5° de EGB son tres los sujetos que
carbian su valoracién en AN, v en 8% cuatro. El andlisis estadisti-
co muiestra que las diferencias entre RE y AN alcanzan el nivel de
significacién en 1° (Prueba Binomial, p<.0l), 3° (p<.05) y 8° de
EGB (p<.05). ,

En C2 los cambios son estadisticamente significatives en 3¢
y 5° de EGB (Prueba Binomial, p<.05 en ambos cursos) pero no en 1¢
Y 8° de EGB. En este Wltimo curso la mayoria de los sujetos valord
neutra o positivamente el acto desde el principio. Por el contra-
rio, en 1¢ la mitad de los nifics (1=8) sigue valorédndolo negati-
vamente incluso en ausencia de norma. Curiosamente, de estos 8
sujetos, 6 fueron incapaces de dar ninqun arqumento codificable
("respuestas anecdéticas" o simplemente "no sabe") que justificara
la valoracién negativa del acto cuardo no hay norma, a pesar de
que cuatro de ellos habian dado el argumento de castige en el
razonamiento espontdneo (RE).

5.4. Funcién de la norma

Presentaremos a continmiacidn los resultades scbre comprension
de la funcién de las distintas normas estudiadas en cada uma de
las cuatro situaciones. Ia informacidn que se analiza se cbtuvo a
partir de la siguiente pregunta: ";Para qué crees que sirve uma
norma que diga...?" junto con las preguntas de sondeo pertinen-
tes. Todas las explicaciones de la funcidn atribuida a las distin-

“tas normas fueron codificadas en wna de las categorias que se

describen en la tabla 9,
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VTABLA 9. FUNCICN DE 1A I*K}RI*E CATEGORIAS DE JUSTIFICACION.

1. ARGUMENTOS MORAIES (MOR).

Ia funcidn de la norma es preservar el bienestar y los
derechos de los individues, aludiendo bien a principios generales
(¥G) o a consecuencias concretas (CV).

2. COSTUMERE (C0S).

Ia norma obedece a costimbres compartidas por un determinado
grupo social. '

3. ORGANIZACION SOCIAL (ORG).

Ia funcidn de la norma es preservar la organizacién y el buen
funcicnamiento del grupo social. Formade por las subcategorias oS
y FRE, descritas en la tabla 2.

4. PERSONAL (PER).

Ia norma, o carece de funcidn -por lo que sélo se le reconoce
un status en el ambito de 1o personal (NF)- o en el caso de reccno~
cerse alguna funcidn seria la de preservar al actor de posibles
consecuencias negativas fisicas o intelectuales (Ca).

5. ARGUMENTOS CIRCULARES (CIR).
Ia funcidn de la norma es precisamente su cumplimiento.

6. CIRAS RESPUESTAS (OT)
Respuestas anecddticas, NS/NC, no codificables.
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En la tabla 10 se recogen los argumentos proporcionados por
1a totalidad de los sujetos en cada situacidn, en relacidn con la

funcién de 1a norma.

TABLA 10: FUNCION DE IA NORMA. (Numero de respuestas por
subcategoria, edad y situacidn).

KW s oS PRE CA NF CIR OF

1z 11 4
3s 11 5 1 1

18
. 38
10
10

o
<)

B W o W

e

M O N0

Bﬂ

2
GG EG
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TRBIA 11: FUNCION DE LA NORMA. (Mimerc de sujetos en cada categoria
y situacién. Entre paréntesis los porcentajes

correspondientes) .
MOR - ORG oS PER NF CIR or
51 . 2 ' 7 2
Mo (e (3) | | )
34 g 12 5 - 3 4
c4 '
56) (15 (200 (8 (5 (7)
43 i . 4 4 10
Cz (70) MM s
- Ko | 1 1
s (97) @ (2

En la tabla 11 se puede cbservar el numero total de sujetos
en cada categoria y situacidn, con sus porcentajes correspordien—

Al hablar de la funcidn de la norma en la situacidn M el 84%
de los nifics dio argumentos morales y el 16% restante (en su
mayoria de 1° y 3* de EGB, representando el 29% de estos grupos de
edad) proporciond argumentos no morales, no codificables (anec—
déticos o "No sabe") y, principalmente, argumentos circulares ("Ia
norma sirve para que no sSe peguen los nifios") proporcionados
exclusivamente por los nifios de 1® y 3¢ de FGB.

Desde el punto de vista evolutivo se observan diferencias
estadisticamente significativas semejantes a las encontradas en
los argumentos de justificacidn en RE. Sélo hubo tres sujetos de
1® y 3°® de EGB que dieron argumentos que hacian referencia a
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principios generales de bienestar (BG), frente a 17 de 5o y 8¢ de
EGB (Fisher, p<.001).

Ies resultados en la situacidn C3 son los mds homogéneos en

‘cuanto al tipo de argumento. Practicamente todos los sujetos sin

distincidn de edad se refirieron a la organizacién social como
explicacidn de la funcién de la norma de no hablar en voz alta

Gurante la clase.

En la situacién €1 la mayor parte de las respuestas se encue-
ntra en la categoria ORG, todas ellas pertenecientes a la subcate-
goria PRE. Es decir, los sujetos consideran que la funcidn de la
norma de no masticar chicle en clase es prevenir la aparicién de
otras conductas derivadas (tirarlo al suelo, pegarlo) que supon—
drian un perjuicio para el orden, la limpieza del entorno comin, o
incluso para el buen funcionamiento en el aula (por ejemplo, si se
hace mucho ruido, glcbos, etc., se molesta a los demas).

Un hecho a destacar es que todos los argumentoes OOS (que
hacian referencia a la buena/mala educacién) fueron proporcicnades
por sujetos de 82 de EGB (9 de un total de 15 sujetos) y sélo dos
sujetos proporcionarcn alguna otra explicacién ademds de ésta.

En cuanto a la categoria PER, en la que se incluyen aquellas
respuestas que, © bien no reconocen ninguna funcién a la norma
siendd el acto de ambito estrictamente personal, o s6lo se reconoce
la funcién de preservar al actor de posibles consecuencias negati-
vas, hay que sefialax que ningun nifio de 1° de EGB dié este tipo de
explicacidn., las diferencias son estadisticamente significativas

- entre este grupo de edad y 3¢ y 5° de EGB. Ndasiem:relﬂyaﬂde

EGB (o y 3 nifics, respectivamente). Hay que recordar que la mayoria
de los nifics de 8¢ lo considerd como una norma de buena educacién.
Por dltimo, en la situacidn €2 la mayoria de los sujetos
(70%) sefiald que la norma cumplia una funcién organizativa, refi-
riéndose tanto a 0S como a PRE. Se cbservé un aumento con la edad
de este tipo de explicaciones. Ias diferencias alcanzan el nivel
de significacién estadistica entre 1¢ y 5% de EGB (Fisher, p<.05)
y 1¢ y 8% (Fisher, p<.025). Es notable que en 1°* de EGB casi la
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mtaddelosnnms(?del’:‘:) dloaxglmxtosclmlaresorespumstas
anecddéticas.

5.5. Razonamiento sobre la inflexikilidad de las normas.

Como ya se ha explicado en el apartado scbre metodologia, la
entrevista incluia una serie de preguntas dirigidas a cbtener
informacidn en tormno a los siguientes aspectos: :(Cémo razonan los
nifios acerca de la existencia de normas totalmente inflexibles, es
decir, sin ningin tipo de excepcidn? (Son sus valoraciones indepen-~
dientes o no del contenido de la conducta que regula la norma? Ias
preguntas que se plantearcn a los nifios fueron las siguientes:
"Imaginate que el Director del colegio de ... ha decidido poner
una norma que diga que estd totalmente prohibido... (el acto en
cuestidn), ni en el caso de..., ni si... (para cada situacién se
plantean uno o dos ejemplos de razones que pudieran atemuar e

- incluso justificar la transgresién). ¢Que te parece eso, lo que ha

decidido el Director?", ";Por qué...? (se intenta obtener uma
Justificacién de la valoracién del sujeto)".

En la tabla 12 serwogeelmmemdesujetosporcuzsoque
acepta y valora positivamente la presencia de uma norma infle-
xible, en cada una de las situacicnes.

TABIA 12: SUJETCS QUE VALORAN POSITIVAMENTE I2A NORMA INFLEXTBLE

M c1 2 c3
1° (n=15) 11 8 2 13
3% (r=16) 7 3 - 2
59 (rr=15) 8 2 -
8% (n=15) 10 4 -
16 17 2 . 24
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Como se puede ver, en la situacién moral (M) la mayoria de
los sujetos (59%, r=36) valord positivamente la inflexibilidad de
este tipo de norma, sin cbservarse ninguna pauta evolutiva. En las

‘situaciones socic-convencionales este porcentaje disminuye conside-

rablemente (28% en C1 y 39% en C3), y de forma excepcional en C2,
dorde sélo dos sujetos de 1° (3% del total) consideran positivo el
cardcter inflexible de este tipo de norma. A diferencia de lo que
occurre en M, en las situaciones Cl y C3 se cbserva una dismimicién
a partir de 3¢ de EGB de este tipo de respuestas. El anilisis
estadistico miestra que en C3 todas las comparaciones entre 1¢ y
los demds cursos son significativas (Fisher, para 1°-3%:; p<.005;
para 19-5%: p<.0l; para 1°-8¢: p<.005). En Cl sblo las diferencias
entre 1°* y 5% alcanzan el nivel de significacién estadistica
(Fisher, p<.05).

Los llamativos resultados cbtenidos en €2 pueden deberse a la
fuerza que en este caso tienen los atenmuantes o excepciones a esta
regla. En otras palabras, el cumplimiento inflexible de la norma
("no entrar en el edificio durante el recreo") puede tener conse-
cuencias mds graves que su transgresién en determinados momentos

‘(es decir, en cascs de necesidad). Un caso muy diferente es el de

Cl en el gue la inflexibilidad de la norma no conllevaria mas que
un leve perjuicio para la satisfaccidn personal, sin consecuencias
sociales, ni en el bienestar de los otros, etc.

5.6. Razonamiento scbre la ausencia de normas

Para conocer el razonamiento de los nifios acerca de la ausen-
cia de normas se plantearcn preguntas semejantes a las anteriores
pero, en este caso, proponiendo que la figura de autoridad decide
abolir o eliminar una norma preexistente. (Para wayores detalles
vease el apartado dedicado a la metodologia y la tabla 1 donde se
recoge la entrevista).

Ios sujetos dieron tres tipos de respuestas diferentes: 1)
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aquellas que se centran unica y exclusivamente en los aspectos
positivos que pudiera tener la ausencia de norma (por ej. para Cl,

~ "estaria bien porque asi podriamos comer chicle cuande quisie-

ramos...", para €2, "porque podriamos entrar al edificic cuando
hiciera frio...", etc.). 2) Aquellas que se centran exclusivamente
en las implicaciones negativas derivadas de la ausencia de norma.
3) Respuestas que hacen referencia tanto a los aspectos positives
de la ausencia de norma como a las posibles consecuencias nega-
tivas (por ej. "por una parte estaria bien porque asi podriamos
entrar si no nos apetece estar en el patio, pero también puede
ocurrir que entren y armen Jjaleo, o rcben algo..."). Alqunos
sujetos no llegan a formular un juicio global del problema plan-
teado mientras que otros distinquen explicitamente entre el acto
en si mismo (por ej. comer chicle en clase) y las posibles conduc-
tas derivadas (tirarlo, pegarlo, etc.) y justifican la ausencia de
norma siempre y cuando no se produzcan estos actos derivados.En la
tabla 13 se puede cbservar el mmerc de sujetos que proporciond
cada uno de estos tres tipos de respuesta en las cuatro situacio-
nes.

TABLA 13: RAZONAMIENTO ACFRCA DE IA AUSENCIA DE NORMA. (Nimero de
sujetos en cada tipo de respuesta y situacidén). .

Tipos de respuesta M (oa c2 3
Aspectos positivos 1 8 12 1l
Aspectos negativoes 60 32 24 53
Aspectos pos. y neq. 0 21 25 7

De ruevo, las situaciones M y C3 arrojan resultados semejan-
tes entre si: la gran mayoria de los sujetos se centra exclusiva-
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mente en las implicaciones negativas de la ausencia de norma. En

la situacién €1, aunque la mitad de los sujetos da también este
tipo de respuesta, aparece un considerable mimero de sujetos que
tiene en cuenta tanto los aspectos positives come las posibles
consecuencias negativas de la ausencia de norma. Aunque en menor
medida hay también sujetos que se refieren exclusivamente a los
aspectos positives. Es en la situacién C2 donde un mayor mmeroc de
nifios reconoce aspectos positivos (respuestas del primer y tercer
tipo), lo que es cocherente con los resultados comentades en el
apartado anterior, dado el cardcter de las posibles excepciones a
este tipo de norma.

Fn la tabla 14 se recogen los resultados obtenidos en cada
curso, sé6lo en las situaciones C1 y €2 (dado que en My &G no
existe ninguna diferencia evolutiva debido a que la gran mayoria
de los nifics de todos los curses se centraron exclusivamente en
los aspectos negativos de la ausencia de tales normas).

En general, los resultados no reflejan ninguna pauta evolu-
tiva estable comin a ambas situaciones. Se puede observar, no
obstante, que en 1° de EGB la mayoria de los nifios consideran
exclusivamente bien los aspectos positivos o bien las consecuencias
negativas de la ausencia de norma, estando précticamente ausente
el tercer tipo de respuesta (F/N). Efectivamente, ningun nifio de
este curso considerd a la vez las posibles vantajas e incornvenien-
tes de la ausencia de norma en Cl, centrandose la mayoria (n=12)
en las repercusiones negativas a las que podria dar lugar dicha
ausencia. En 2 sélo tres sujetos de 1° dieron el tercer tipo de
respuesta (P/N), mientras que los demis se repartieron por igual
entre las respuestas del primer y segundo tipo (P y N, respectiva-
nente) .

En los demds curscs (3%, 5° y 8¢} la mayoria de los sujetos
dio respuestas del segqundo y tercer tipo (N y P/N). Es en 5% de
EGB donde se cbserva el mayor nimero de respuestas que consideran
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a la vez las posibles consecuencias negativas asi camo las ventajas
de la ausencia de norma (P/N).

TABIA 14: RAZONAMIENTC ACERCA DE IA AUSENCIA DE NORMA. (Nimero de
sujetos por curso en cada tipo de respuesta: aspectos
positivos (P); negativos (N); y ambos (P/N), en las
situaciones C1 y ).

P N P/N
{C1]

12 3 12 0
3¢ 1 9 6
52 2 3 10
82 2 8 5
[c2]

10 6 6 3
3@ 3 5 8
5e 0 6 9
82 3 7 5

5.7. Poder de la autoridad

Analizamos ahora las respuestas relativas al poder de la
autoridad tanto para imponer nommas inflexibles, es decir sin
ningin tipo de excepcidn, como para eliminarlas. Ias preguntas de
la entrevista que corresponden a este apartado son las siguientes:
"iCrees que el director del colegio de... puede poner una norma

que diga que nunca, en ningin caso, se puede...?" y ":Crees que el
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director... puede quitar la norma de... y decir que los nifios, si

quieren, pueden hacer...?". Recordemos que estas preguntas iban

encaminadas a saber si los nifios reconocen o no limites "legisla-

. tivos" en el poder de una autoridad y, en caso afirmativo, si

éstos vienen impuestos por el tipo de conducta que regula la
norma, es decir, por su contenido.

TABIA 15a: PODER DE IA ADTORIDAD. (Mimero de sujetos, en cada curso
y situacién, que reconocen el poder de la autoridad para
imponer normas inflexibles (PI) y para abolirlas (PA).

M c1 c2 ca

PI FA PI PA PI PA PI PA

18(r=15) 12 % 5 10 8 7 9 13 % 5

32(n=16) 10 * 6 14 15 8 * 13 9 10

Be(n=15) 15 % 9 14 14 12 11 14 10

S 8¥(re=l5) 14 11 14 15 14 14 15 13
Total - 51 31 = 52 52 41 47 51 38

*#: p<.05 (Prueba Bincmial. Diferencias entre PI y PA)

En relacién con los datos de la tabla 15a se han realizado
los siguientes andlisis estadisticos. Por una parte, se ha compa-
rado el razonamiento de los sujetos acerca del poder de la autori-
dad para imponer normas (PI} y para abolirlas (PA) en cada una de
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las situaciones (M, Cl, €2, C3), utilizamdo la Prueba Binomial
(vease tabla 15a). En segundo lugar, con el fin de detectar las
posibles diferencias entre las cuatro situaciones, se han llevado

‘a cabo camparaciones entre éstas en relacién con los dos aspectos

estudiados: PI y PA (Q de Cochran. Véase Tabla 15b). Por wltimo,
se ha aplicado la prueba de Fisher para analizar las posibles
diferencias evolutivas en todas las situaciones y en relacién con
ambos aspectos (PI y PA) (ver tabla 15c).

TABLA 15b: PODER DE IA AUTORIDAD. (Diferencias entre las situacio-
nes en PI y PA. Prueba Q de Cochran).

1¢ 3¢ 5@ 8=

PI - - - -
M~Cl

PA - %k % *

PI * - - -
M-C2 '

PA * *k - -

PI —“- - - -
M=C3

PA - * - -

PI - - - -
Cl-C2

PA - - - -

PT - - - -
C1-C3 ‘ :

kA - * * -

PI * - - -
c2-C3
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TABIA 15¢c: PODER DE IA AUTORIDAD. (Diferencias entre cursos en
cada situacién en relacién con PI y PA. Prueba de Fisher)

M Cl c2 C3
PI PA PI PA PI PA PI PA
12-3¢ - - - * - - - -
1¢-5e . - - - * - - - -
j2-g= - F 3 - kkk Jek * — ki
3 2 —5 2 — — — p— — - * ™
32-ga - - - - * - *k -

5e_Qe - - - - - - - -

*: p<.05  *%: p<.025  *kk: p<,Ol

1os resultados muestran que, en general, la mayoria de los

sujetos considera que la autoridad tiene poder tanto para abolir

(PA) como para imponer una norma inflexible (PI) en las situacicnes
socio-convencicnales (Cl: 85% en PI y 85% en PA; C2: 67% en PIL y
77 en PA; C3: 84% en PI y 62% en PA) . En la situacion moral (M)
los resultados son semejantes en cuanto al poder para imponer una
norma inflexible, pero disminuye el porcentaje de sujetos que
acepta el poder de la autoridad para eliminar este tipo de norma
(de 84% a 50%). De hecho, en esta situacidn, las comparaciones
entre PI y PA resultan estadisticamente significativas en todos
los cursos, a excepcidn de 8° de EGB (vease la tabla 15a). For
otra parte, y en relacién con las diferencias entre edades, no se
chservan canmbios relevantes en el modo de razonamiento de los
nifics en PI ya que en todos los cursos la mayoria de ellos acepta

‘que la autoridad pueda imponer una norma moral inflexible. Sin
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enbargo, en el razonamiento scbre PA se cbserva una clara tendencia
evolutiva en el sentido de un aumento con la edad de la aceptacidn
del poder de la autoridad para abolir este tipo de norma. Ia
mayoria de los nifics de 1° y 3°, a diferencia de los de los cursos
superiores, niega que una figura de autoridad pueda abolir uma
norma de estas caracteristicas, siendo estadisticamente significa-
tiva la comparacién entre 1° y 8° de BGB (tabla 15c).

En la situacién Cl se cbserva, a partir de 32, que practica-
mente todos los nifios aceptan que la autoridad tiene poder legitimo
tanto para imponer como para abolir una norma de este tipo. Aungue
mas de la mitad de los nifos de 1* de EGB aceptan también el poder
de la autoridad en ambos casos (10 en PI y 8 en FA, diferencia no
significativa estadisticamente), hay, de ruevo, un porcentaje
considerable -aunque en menor medida que en la s;',tuacién M- de
sujetcs que niegan el poder de la autoridad para abolir esta
norma. En la comparacion entre cursos alcanzan el nivel de signi-
ficacién estadistica las diferencias entre 12-3%, 1°-5° y 1°~82 de
EGB, en el razonamiento scbre PA (Fisher, tabla 15C).

Es en (2 donde, en comparacién con las demds situaciones, se
cbserva el mayor mimero de sujetos que niega que la autoridad
pueda imponer una norma de este tipo con caracter inflexible (FI),
principalmente en 1% y 3® (siendo significativa la caomparacicn
C2-M y €2-C3 sbélo en 1* de EGB. Véase tabla 15b). En el razona-
mientc scbre PI se cbserva un aumento con la edad de sujetos que
aceptan el poder de la autoridad en este caso, alcanzando el nivel
de significacidn las diferencias entre 12-8® y 39-8°¢ (tabla 15c).
De nuevo en 1¢* de EGB se cbserva un menor mimero de sujetos, en
comparacion con los demds cursos, gue aceptan el poder de la
autoridad para abolir la norma (FA). S6lo las diferencias entre 1°
y 8¢ de EGB alcanzan el nivel de significacién estadistica.

Por Ultimo, comparando el razonamiento de los nifics sobre el
poder de la autoridad para imponer (PI) y abolir la norma (FA) en
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la situacidn €2, cbservamos que los nifics de 1¢ y 32 de EGB aceptan
menos el poder para imponer (PI) que para abolir esta norma (15
sujetos en PI frente a 22 en PA), mientras que précticamente todos
los nifios de 5¢ y 8¢ que afirman PI aceptan también PA (r=25). En
los primeros curscs, sélo la diferencia observada en 3¢ de EGB
resulta estadisticamente significativa (véase tabla 15a).

Finalmente, en 3, los resultados en 5¢ y 8¢ de EGB son

~ semejantes a los hallados en las demas situaciones socio—convencio-

nales (Cl y C2). En 1® de HGB aparecen ciertas diferencias intere-
santes muy coherentes con los datos comentados en apartades ante-
ricres. En este curso los nifics razonan acerca de la autoridad de
forma similar a la cbservada en la situacién M. Ia gran mayoria
acepta que una figura de autoridad establezca esta norma oon
cardcter inflexible, a la vez que sélo una minoria acepta que la
autcoridad pueda abolirla. las diferencias entre PI y PA alcanzan,
en este curso, el nivel de significacién estadistica. A partir de
3¢ de EGB aumenta considerablemente el mimero de sujetos en PA
siendo significativa la comparacion entre los dos cursos extremos
(tabla 15¢). Es en 3¢ de EGB donde se cbserva el menor mimero de
nifios que acepta PI, siendo significativas estadisticamente las
diferencias 3¢-5¢ y 3¢-8° (tabla 15c).

Por otra parte, si se considera el mimero de sujetos de cada
curso que acepta el poder de la autoridad para imponer normas
inflexibles en todas las situaciones (véase tabla 16) se observa
un progresive aumento con la edad (6 nifios en 1° de EGB, 6 en 3%,
10 en 5 y 14 en 8%), siendo estadisticamente significativa la
diferencia entre 1® - 8¢ y 3¢ - 8¢ de EGB, pero no las demas (Fi-
sher: p<.01). En cuanto a la aceptacién del poder de una figura de
autoridad para quitar las normas, la pauta evolutiva es semejante

aungue con un menor numerc de sujetos en cada cursc (5 en 1°; 6 en

32; 8 en 5% y 9 en 8¢ de HGB). Ninguna de las diferencias alcanza,

en este caso, el nivel de significacién estadistica.
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TABIA 16: POCER DE IA AUTORIDAD. (Sujetos que aceptan en todas las
situaciones el poder de la autoridad para imponer normas
~ (PI), para eliminarlas (PA), v para imponerlas asi como
eliminarlas (PT)).

PI PA PT
1¢ (r=15) 5 5
3% (r=16) 6 4
5¢ (1¥=15) 10 8 7
8¢ (r=15) 14 9 9

Por dltimo, existe igualmente un progresivo aumento con la
edad de respuestas que afirman el poder de la autoridad en todas
las situaciones (M, Cl, C2, €3) vy condiciones (PI y PA) (5 sujetos
en 1%; 4 en 3°; 7 en 5° y 9 en 8% de EGB). Tales diferencias no
alcanzan, sin embargo, la significacidn estadistica (tabla 16).

En general, pués, se cbserva que los nifics tienden a aceptar
mas el poder de una figura de autoridad en la imposicidn de normas
que en su eliminacién. Ademis, parece haber una tendencia evoluﬁiva
en el siguiente sentido: los pequefios tienden a razonar scbre el
poder "legislativo" de una figura de autoridad sin desvincularse
del contenido de la conducta (es decir, la autoridad puede ejer-
cerse siempre que no contravenga determinados principios, sean de
justicia, organizatives o de cualquier otra indole) mientras que
los mayores tienden a aceptar el poder legislativo de la autoridad,
distinguiendo, en su razonamiento, los aspectos valorativos ("esta
bien/mal que imponga tal norma") de los legislativos ("puede
hacerlo porque es el director") . En otras palabras, para los
nifios mayores si una persona tiene autoridad para legislar (como
es el caso del director de un colegio) puede ejercerla incluso en
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contra de la razonabilidad o eficacia de sus mandatos. Es intere-
sante decir que la mayoria de los nifics que razonaron de esta
manera comentaron espontaneanente la posibilidad de destituir a
ma figura de autoridad que ejerce su poder en contra de ciertos
principios ("un director que obligara eso seria un mal director y
terminarian quitandolo", etc.). Entre los nifics pequefios, por el
contrario, la tendencia general era identificar los limites del
poder legislative con tales principics ("no puede hacerlo -por
ej.imponer la norma inflexible C2- porgue estaria mal que no te
dejaran entrar si lo necesitas y entonces el director no puede
hacer eso" o "si puede quitarla -norma Ci- porque estaria bien
para los nifies, asi podrian comer chicle...").

Para entender el alcance de estos resultados hemos comparado
las respuestas dadas por cada sujeto en el razonamjento scbre la
inflexibilidad de las normas, por una parte, y acerca del poder de
la autoridad para imponer normas inflexibles, por otra. El cbjetivo
de este analisis ha sido conocer el grado de ccherencia existente
entre las valoracicnes (positivas o negativas) de la inflexibi-
lidad de las normas y la aceptacién o no del poder de la autoridad
en la imposicién de éstas. En otras palabras, se pretendia conocer
si los nihos que adeptan que la autoridad puede imponer normas
inflexibles valoran, ademds, positivamente la existencia de éstas
y, & la inversa, si los gue niegan el poder de la autoridad en
este &nbito valoran negativamente la inflexibilidad de la norma
(ver tabla 17).
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TABLIA 17: INFIEXIBILIDAD DE IA NORMA Y PODER DE IA AUTORIDAD.
{Sujetos que razonan en la misma direccidén -positiva en
anbos casos o negativa en ambos casos— acerca de la
inflexibilidad de la norma y el poder de la autoridad
para imponerla)

M a c2 c3
12 (r=15) 14 12 10 14
3% (n=16) 11 5
52 (re=15) 8 2
8¢ (n=15) 11 5

Como puede verse, en general, los nifios mis jdvenes (1 de
EGB) razonan en una misma direccidén ante estas dos situaciones: la
gran mayoria tiende a valorar positivamente la norma inflexible y,
al mismo tiempo, a aceptar el poder de la autoridad en este terre-
no, o, a la inversa, valoran negativamente la inflexibilidad de la
norma a la vez que no aceptan el poder de la autoridad para impo-
nerla. Estos datos confirman lo que se ha ‘seﬁalado antes acerca de
la tendencia de los pequehos a razonar scbre el poder de la auto-
ridad en funcién de la valoracidn que les merece el cortenido de
sus mandatos. Por el contrario, los mayores aceptan que uma figura
de autoridad puede imponer una norma inflexible, con independencia
de que hayan valorado negativamente el caracter inflexible de esa
norma. Como puede verse en la tabla 17, en todas las situacicnes
socio~convencionales se cbserva una disminucidn con la edad de
esta orientacién del razonamiento. Las diferencias evolutivas
alcanzan el nivel de significacién estadistica entre 1¢ y los
demds cursos, en Cl y €3, con probabilidades que oscilan entre
p<.005 y .025 (Prueba de Fisher). En C2 las comparacicnes entre
19-5%, 13-8% y 3°-8% alcanzan la significacidn estadistica (p<.025;
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p<.005; p<.0l1, respectivamente).

El hecho de que en la situacién M no se observe una pauta
evolutiva definida (ya que la mayoria de los sujetos razona en la
misma direccidén) se debe a que, en este caso, los mayores (que
generalmente tienden a aceptar el poder de la autcoridad en todas
las situaciones) hacen también una valoracidén positiva de la nomma
inflexible en esta situacién (veanse las tablas 12 y 16 ). Por el
contrario, y a diferencia de los sujetos mas pequefios, a partir de
3® de EGB la mayoria de los nifios valoran negativamente la inflexi-
bilidad de la norma en las situaciones socio-convencicnales a la
vez que aceptan el poder de la autoridad en este terreno.

5.8. Excepciones

Para saber si los nifics consideran en alguin momento la
existencia de posibles excepciones a la norma que justifiquen el
acto se planted la siguiente pregunta: ";Crees que siempre esta
mal... o habria algin caso en el que piensas que no estaria-
mal...?". Logicamente, esta pregunta se planted sélo a aquellos
sirjetos que valoraron negativamente el acto. ‘

En aquellos casos en que los nifics no proporcionaban esponta-
neamente ejemplos de excepcicnes a la regla se les planteaban
situaciones concretas en las que la transgresicn pudiera tener una
justificacidén (por ejemplo, pegar en defensa propia). En el andli-
sis se han tenido en cuenta tanto las respuestas espontaneas como
las obtenidas tras la intervencién del entrevistador.

En la tabla 18 se reccge el mimero de sujetos que no justi-
fica el acto en ninguna circunstancia, es decir, que no contempla
excepciones a la norma.
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TABIA 18: EXCEPCICNES. (Mimero de sujetos gque RO justifican el acto
en ninguna circuntancia. Entre paréntesis figura el
mmero de sujetos que valoraron negativamente el acto en

RE).
M a c2 foc)
12 (15) 11 (13) 5 (11) 2 (15) 14
3% (16) 4 (12) 3 (100 © (16)
59 1s) 7 (5) o (6) 0O (14)
ge (s) 7 (6) 1 (5) O (15)

Ia mayoria de los sujetos (salvo los de 1° de EGB en M y C3)
reconocen excepciones o circunstancias en las que el acto puede
justificarse. A partir de 3* de EGB no existen cambiocs evolutivos
en ninguna de las situaciones estudiadas. las diferencias son
estadisticamente significativas entre 1¢ y los demas cursos solo
en la situacién C3 (Fisher, p<.005 en todas las comparaciones). En
M y C1 las diferencias alcanzan el nivel de significacidn estadis-
tica tan sélo entre 17 v 3%, en M (p<.02) y entre 1° y 5° (p<.02)
en Cl. En la situacién C2 todos los sujetos, excepto 2 en 1%,
justificaron el acto en situaciones determinadas ( por ej. entrar
al edificio por necesidad).
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5.9. Castigo '

Cmnpaedeverseenlatablall, enlaentrevistasemcogié
informacién en torno a la necesidad o mo de castigo para las
diferentes transgresiones. Ias preguntas gue se plantearon a los
nifios fueron las siguientes: ":Crees que deberian castigar a... por
lo que hizo?". En caso de respuesta afirmativa se pregquntaba ";Que
castigo crees que deberian ponerle?" intentando que el sujeto
proporcionara algin ejemplo de castigo.

En relacién con las preguntas acerca de la necesidad de
castigar o no al actor se cbservaron tres tipos de respuesta:

' 1) el actor debe ser castigado; 2) el actor no merece ser castiga-

do; 3) la decisién de castigar o no al actor depende de otras
consideraciones tales camo la reincidencia, el conocimiento—desco—
nocimiento de la norma, la existencia o no de norma.

TABTA 19: CASTIGO. (NMimero de sujetos en cada curso, situacidn y
tipo de respuesta)

M C1 c2 3
S N D S N D S N D S N D
1® 13 1 1 7 6 2 7 8 1 9 5 1
3¢ 11 4 1 10 3 10 1 6 5 5
Be 9 2 4 1 13 i 5 6 5 4
ge 11 2 2 0 9 6 5 4 7 4

Tipos de Respuestas:

(S) Si debe castigarse al actor

(N) No debe castigarse al actor

(D) 1a decisidn de castigar depende de otras consideraciones.
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Ios resultados generales (véase la tabla 19) han puesto de
manifiesto lo siguiente: a) en general, hay un porcentaje mayor de
sujetos que hablan de la necesidad de castigo para la transgresidn
moral que para las convencionales. Ias diferencias entre M-Cl y
M-C2 fueron significativas en todos los curses (Q de Cochran,
gl=1, con probabilidades entre .001 y .05). Aungue el porcentaje
de sujetos que sefialan la necesidad de castigo en C3 es menor que
en M (tanbién en todos los cursos), las diferencias alcanzan el
nivel de significacién estadistica sélo en 1% 8% de EGB (Q, gl=l1,
p<.05 y .0l respectivamente). b) Hay una disminucién con la edad,
en todas las situaciones excepto en M, de las respuestas que |
sefialan la necesidad de castigo. No cobstante, las diferencias
evolutivas no alcanzan el nivel de significacién estadistica en
ninguna situacién salvo en C1  (Fisher, 1¢-5%: p<.05; 19-8%
p<.01). Hay que sefialar que sélo cinco sujetos de toda la muestra
sefialaron la necesidad de castigar las cuatro transgresiones,
todos ellos de 1¢ de EGB. Por ultimo, merece la pena destacar la
aparicién de un mayor mimerc de respuestas D entre los nifios de
los dos Ultimos curscs por camparacidn con los menores, sobre todo
los de 1¢® de BGB. Aungque los resultados, a este respecto, no
permiten hacer ninguna generalizacidn, presumiblemente sean un
efecto, sin duda esperable, de la creciente capacidad del nifio
para tener en cuenta diversos aspectos de una sitwacidn, alguncs
de ellos no directamente perceptibles (camo por ejemplo, las inten-
ciones del actor, su conducta en el pasado, etc.).

Por ctra parté, es importante sefialar que en la situacidén M
todas las respuestas del tipo D se refieren explicitamente a la
reincidencia o no de la conducta a evaluar como factor determinante
del castigo. En palabras de uno de estos nifios, la decisidn de
castigar o no al actor "déepende de si es la primera vez que lo
hace ¢ si siempre esta pegando a los nifics...". Sin embargo, en
las situaciones socio-convencionales, y fundamentalmente en C1 y
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C2, aparecen, ademis de éste, otros dos tipos de argumentos a la
hora de decidir si el actor debe o no ser castigado: la existencia

0 no de norma ("depende de si esta 'prolribido o no camer chicle en

clase") y el conocimiento/desconocimiento de la norma (*a 1o mejor
es nuevo en el cole y no sabe que durante el recreo no se puede
entrar en el edificio... entonces no habria que casti§arlo").
Estas dos ultimas consideracicnes, que aparecen exclusivamente en
la situaciones socio-convencicnales, ponen de manifiesto modos de
razonamiento diferentes seqin el tipo de norma o acto a evaluar.

Por ultimo, la mayoria de los nifics de 1° y 3¢ de EGB que
defienden la sancién para el actor, proporcionan ejemplcos de
castigos expiatorios ("copiar cien veces...", "dejarle sin recreo",
etc.) mientras que los mayores incorporan también referencias a la
desaprobacién verbal acarpafiada de una explicacién de las razones
por las que el acto es censurable.



6. CONCIUSTONES

Antes de enpezar la discusién de muestros resultados recor-
daremos alqunos de los aspectos mis destacados de los trabajos de
Piaget, Kohlberg y Turiel que han guiado el presente proyecto de
investigacién. Como es bien sabido, aun cuando estos autores
adoptan una perspectiva comin, cognitivo-evolutiva, del desarrcllo
socio-moral, sus propuestas difieren en ciertos aspectos cuyo
alcance tedrico no es despreciable. Hemos visto, por una parte,
que Piaget y Kohlberg defendian que los nifios pequefios razonan
scbre los acontecimientos sociales centrandose fundamentalmente en
consideraciones pragmaticas no-morales tales como el respeto a la
autoridad (los padres, los maestros, etc.) o la necesidad de
evitar el castigo y buscar la recompensa, ysintenerenc.zénta
aspectos de justicia, equidad o bienestar de las personas. Ambos
autores llegaron a la conclusién de que este modo de razonamiento
ponia de manifiesto gue los nifics, hasta los 8 o 9 afics camwo
minimo, no desarrollaban una comprensién de la moralidad camo algo
independiente de otras consideraciones. Por el contrario, Turiel
sostiene que los nifios peguefios distinguen entre moralidad vy
convencién o autoridad y, por tanto, define el desarrollo no camo
una progresiva diferenciacién de estos dominics sino como una
creciente elaboracidn de los conceptos de cada dominio.

El eje de la discusién de ruestros resultados serd la contra-
posicién de las dos explicaciones e interpretaciones del pensamien-
to socio-moral infantil: la explicacidén piagetiana de la heterono-
mia infantil, y la explicacién de Turiel de los dominios del
conocimiento social.

Erpecemos, pues, con una de las cuestiones planteadas: :(Uti-
liza el nifio distintos argumentos al enjuiciar acontecimientos
sociales de diferente naturaleza?
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Parece evidente, por los resultados, que la respuesta a esta

- pregunta es afirmativa. Cuando los nifios razonan acerca de una

transgresién moral apoyan su juicio negativo en los rasgos intrin-
. s + T + —-\"M
secos a la accidn, es decir, en las consecuencias nocivas para €l

otro, y sélo excepcionalmerte atendiendo mﬂ@m@n
el riesgo de castigo o la necesidad de cbedecer las reglas),
mientras que cuando razonan scbre transgresiones de naturaleza

socio-convencional basan sus juicios en tres tipos de criterios:
1) la necesidad de preservar el buen funcionamiento en el aula o
la escuela, mantener el orden, la limpieza, etc.; 2) la necesidad
de evitar el castigo, respetar las normas de la escuela, las
costumbres; y 3) €l interés personal del propio actor. |

Sin embargo, aunque en todas las edades los nifios propor-
cionan argumentos diferentes seqin el tipo de acontecimiento, hay
diferencias notables en cuanto a los juicios (negatives o no) que
emiten. Ia mayoria de los nifios de 17 y 3¢ de EGB tiende a valorar
negativamente todo acto gue suponga una transgresién a una norma,
cualquiera que sea su naturaleza y funcidn, mientras que, por lo
general, los sujetos mayores (5¢ y 8¢ de EGB) juzgan negativamente
sélo agquellos actos que suponen una transgresicn moral o un notable
perjuicio para la organizacidn social (M y C3, respectivamente).

:Cémo deben interpretarse estos resultades?  ¢Hasta que
p{mto no indican una orientacién heterdnoma o un razonamiento
indiferenciado en los nifios pequeﬁds? Sin duda alguna, si anali-
zamos s6lo los juicios negativos que emiten los nifios, y no los
argumentos que proporcionan al justificarlos, no es posible decidir
ai establecen diferencias entre acontecimientos de distinta natura-
leza. Por ello, es de suma importancia tener datos scbre otros

aspectos de su razonamiento como, por ejemplo, la comprensidn de
la funcién de estas normas que, prcbablemente, tim miy
distinto en sujetos de edades diferentes. Io que para el nifio
mayor es una rorma de buema educacicn ("no masticar chicle en

cilories extenes
odou, emfou”
ot
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clase") 'para el pequefic es una norma preventiva que sirve para
mantener la higiene del entormo. la "buena educacidn" adguiere
mayor relevancia con la edad, a la vez que pierde sentido el
significado que tuviera la norma en las primeras edades (riesgo de
ensuciar; salud, etc). Sin embarge, no puede decirse que los
pequefios mantengan una Unica orientacion \genexal hacia las normas.
En primer lugar, porque nuestros resultados han mostrado que la
idea de alterabilidad y relatividad de las normas de naturaleza
socio—convencional no es ajena al nifio Wo
i—lgar, porgue no hemos encontrado que el razonamiento infantil
esté orientado hacia Ilos rasgos externos de la transgresién. En
relacion con esto ultimo, aunque los argumentos de cbediencia y
castigo aparecen con mayor fzmmnciaeﬁlosniﬁosdei“dem'
que en los demis cursos, pocos de ellos justifican sus valoraciones
guiados exclusivamente por tales argumentos. Ademds, las referen-
cias al castigo u obediencia aparecen casi exclusivamente en
relacién con dos de las situaciones (Cl y €2), y no con las demas.
Es muy probable que esto sea debido a que los nifios reconocen mas
facilmente la funcidén que desemperfian normas como la de no pegar
(M) o no hablar en alto mientras se trabaja (C3) (Jjuzgando negati-
vamente ambos actos, con independencia de que exista o no una
prohibicién explicita en la escuela), por comparacidn con otras
como no comer chicle en clase o no entrar en el edificio durante
el recreo, cuyas funciones pueden ser mencs claras o, sencillamen-
te, mas relativas al contexto. En otras palabras, y canparando las
reglas de caracter socio—convencional , los nifics identifican sin
problemas el argumento de gue hablar en voz alta mientras otros
trabajan implica autamdticamente un perjuicio para el funcionamien-
to del grupo, mientras que camer chicle en clase no tiene necesaria
ni automdticamente consecuencias negativas para el grupo (a no ser
actos derivados como pegar el chicle en la mesa). De ahi que, en
general, para este ultimo tipo de "transgresiones" aparezcan con
cierta frecuencia argumentos basados en la presencia de una norma
o incluso en el riesgo de castigo, ademds de otros camo el interes
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personal o la necesidad de evitar posibles consecuencias negativas
(derivadas). Podemps concluir, pues, que los nifics pequefios no
miestran una orientacién hacia las reglas basada en la cbediencia
o en la evitacién del castigo, es decir, no razonan acerca de
ellas como si fueran mandatos que deben, sencillamente, cbede-
cerse. Mas bien, parece que, ya desde los seis afics (los nifos
menores de muestra investigacién), poseen ciertos conceptos y
nociones acerca de las furciones de algunas de estas normas. Con
la edad, por supuesto, avanzaran hacia una comprension mas profunda
¥, en ciertos casos (jpero no en todos!), hacia una actitud mas

critica ante las normas que rigen la vida social de los individuos.

Dedicaremos ahora unas lineas a comentar los interesantes
resultados cbtenidos en relacidén con el concepto de autoridad.
Recordemos la cuestidn basica que se planteaba a los sujetos en la
entrevista: :Puede una figura de autoridad promulgar y/o abolir
normas independendientemente de la justicia y/o eficacia de tales

- decisiones? Desde la perspectiva de una moral heterdnoma se espera-

ria que los nifics pequefics razonaran mostrando una confusidn entre
el poder de la autoridad y la justicia o eficacia de sus mandatos.
Fn otras palabras, los pequefios se limitarian a aceptar cualquier
decisién de una figura de autoridad sin entrar en el contenido de
éstas.

Nuestros resultados acerca de la inflexibilidad de las

‘normas y el poder de la autoridad (véase tabla 17) han puesto de

manifiesto que, en general, los nifios mds ‘jovenes confunden,
efectlvamente autorldad y justicia o eflcaca.a, pero en un sentide
diferente al que acabamos de describir: el poder de la autoridad
estd limitado en el sentido de que p,lede hacer solo lo que es
justo (y eficaz) y no lo injusto. Son, pues, sus consideraciones y
valoraciones de las consecz}enc—i‘as de imponer una norma inflexible
las que guian su razonamiento a la hora de decidir si la autoridad
tiene o no poder para ello. Por el contrario, 1os mayores razanan




L]

e

. B5
acerca del poder legislativo de una figura de autoridad con inde-
pendencia del contenido de sus mandatos; es decir, pueden juzgar
negativamente la imposicién de una norma inflexible aceptando, no
cbstante, el poder de la autoridad para promlgarla. Ia gran
diferencia con los mas jovenes parece ser su capacidad para consi-
derar y distinguir entre estos dos niveles diferentes.

Dealgmafoma, lo que parecen mostrar estos resultados es
que los nifios pqu_enos o conciben el e‘}emlcm de la autoridad
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autoridad est:a scxnetlda pues, a la ef;.cacm y a la 3ust1c1a, y en
ningin caso estas v1enen defliuéias por los mandatos de la autori-
dad. Io que hay de primitivo en esta concepcidn es precisamente
esa confusidn entre 1oqueg_1,e_g1_ghacermapersonaconauto§i§§y

s e s i e R A 4

1o que debe hacer en beneficio del grnupo o de las personmas schre -
quienes tiene autoridad. Estos resultados pueden recordar 1o que
Connell (1975) describiera camo una concepcién "paternalista® e
idealista de la autoridad, donde el sujeto no concibe que ésta
pueda ejercerse en contra del bienestar general de las personas y
del grupo. Con la edad el nifio se muestra progresivamente habil
para distinguir y cocordinar el puede y el debe de la conducta de
una autoridad; sélo desde esta perspectiva podra enternder conceptos
camo el de abuso de autoridad.

Es dificil no acabar haciendo alguna referencia a las impli-
caciones educativas de estudics camo el que aqui hemos presentado.
Deberiamos pregquntarncs, ¢en qué medida un sistema educativo
autoritario, basado en la coercidn mds que en el intercambio
cocperativo, esto es, un sistema en el que el nific es sujeto
pasivo de mandatos que no alcanza a coamprender, puede entorpecer
su desarrollo en este terreno? En otras palabras, chasta que punto
son generalizables los resultados gue hemos comentado a todos los
nifios de estas edades? '



56
Si aceptamos, con Piaget y todos los autores que adoptan
enfoque constructivista, que uno de los motores del desarrollo
socio-moral son las experiencias de co-operacidn entre individuos,
entendidas éstas en un sentido amplio de participacién conjunta en
determinadas acciones y decisiones, entonces es miy plausible que

' los individuos que sélo tienen la oportunidad de experimentar la

coercién construyan una concepcidén del mundo social més prdxima a
la heteronomia que a la autonomia.

Podriamos prequntarnos, por Ultimo, si la cooperacién no esta
limitada, por sus propias caracteristicas, a un determinado nivel
cognitivo y a una relacién entre iguales y no aduito-nino. En
cuanto a la primera condicién, es indudable que existen restriccio-
nes cognitivas que impiden, en un mamento del desarrollo, que los
sujetos puedan participar de ciertas acciones cooperativas ( por
ej. un nific de tres afics serd incapaz de cooperar o participar en
la discusidon acerca de las reglas de un juego)  pero ello no
significa que no existan otros modos de cooperacidn asequibles a
cada edad (a los tres afics, por ej, un nifo puede participar ya en
sencillos juegos cooperativos). En segqundo lugar, la cooperacidn
no esti restringida a la relacién entre iguales. Aunque los papeles
y los participantes puedan ser asimétricos, el adulto y el nifio
pueden interactuar desde muy pmnto en accicnes que tienen un
caracter cooperativo, tanto lidicas como "serias™ (por ej. partici-
par conjuntaménte en la tarea de "recoger" el material del aula, o
en el hogar, etc.). Pero, en relacidn con este ultimo punto, es
sin duda del adulto —-educador o padre- y no del nifio, de quien
depende el que se establezca un tipo de relacién u otro.

Ia investigacidn que hemos realizado debe considerarse una
modesta y limitada aportacién al &rea del conccimiento social
infantil. Dos de sus limitaciones merecen al menos un comentario.
En primer lugar, hemos realizado este estudio en una muestra de
sujetos de un nivel socio—econdmico medio y pertenecientes a un
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colegio- en el que no existe un sistema rigido de imposicién y
sancién de normas. ¢En qué medida pueden generalizarse estos

resultados a pcblaciones de otras caracteristicas? Ciertamente, no

es descabellado suponer que el desarrollo de conceptos tales como
la autoridad o las normas sociales pueda tener ciertas caracteris-
ticas diferentes en sujetos cuya experiencia social, familiar y
escolar difiere considerablemente de la de los sujetos agqui estu-
diados. '

En segqundo lugar, y en un orden de cosas muy diferente,
nuestro trabajo se ha centrado en el razonamiento de los nifios
ante situaciones sociales simples, no conflictivas y unidimensio-
nales. W han llevado a confirmar, una vez mas,
el supuesto de que los nifics, al menos desde los seis afios, dispo-

nen de sistemas conceptuales diferenciados cuando razonan sobre
acontecimientos sociales. No cbstante, puesto que la maP(om e

1os acontecimientos sociales son complejos, miltidimensionales y,
en muchos casos, también conflictivos, es necesario investigar a
fondo las formas de razonamiento infantil ante situaciones multifa-
céticas o en la solucidn de dilemas. Algunos autores han empezado
ya a realizar este tipo de estudios (i.e. Killen, 1985) encontrando
que los problemas conceptuales de los nifios mis jovenes no residen
en una forma de razonamiento unidireccional, orientado exclusiva-

T e

mente per la cbediencia, autoridad o normas, sino en la dificultad

S it

paraGoordinar eficazmente los distintos elementos de una misma
situacién. ' o
SRR

Uno de los desarrollos futuros de esta investigacidn sera
precisamente estudiar los cambics evolutivos que se cbservan en la
identificacién y coordinacién de los distintos elementos presentes
en una misma situacidn social, y en la tama de decisiones ante

. dilemas o conflictos sociales, comparando poblacicnes diferentes en

cuanto a su entorno social, fafmiliar y escolar.

5
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