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INTRODUCCION

1. La necesidad de estudiar este tema

No es falta de modestia, o de humildad intelectual, decir que en
este trabajo se abordan temas muy importantes, vitales para el ser hu-
mano y la sociedad. Esto no supone, sin embargo, y muy a pesar nues-
tro, que hayamos descubierto la piedra filosofal en un tema de tanta
actualidad y tan poco claro. Lo que haremos en cste trabajo es aportar
algo mas de claridad tedrica y unos datos empiricos de la investigacion
realizada con 277 nifios espaiioles. Estos datos se pueden comparar
con los que en investigaciones semejantes se han obtenido en otros
paises —para cllo hemos seguido un disefio similar que permitiese la
comparacién— y con las modificaciones habidas en los mismos suje-
tos en un estudio longitudinal que emprendimos con la muestra que en
el curso 1990-91 tenia 7 anos. Quiza en este tipo de investigacion lo
que resulta de mayor interés es la suma de esfuerzos individuales para
asi lograr entre todos la construccién de una teoria o la comprobacion
de unas hipétesis que hagan avanzar en el conocimiento de la infancia
y en el desarrollo de actitudes fundamentales pero complejas. Esto es
lo que hemos intentado con este trabajo. Sin olvidar en ningtin mo-
mento, la necesidad de no apartarnos de la practica y de conseguir unos
resultados que demuestren su utilidad tras ser aplicados en la escuela y
la familia.

Los dos temas sobre los que se estructura el trabajo son criticos: la
posibilidad del altruismo y la moralidad en la infancia. Ambos se re-
lacionan estrechamente pero no se identifican, por mds que en la préc-
tica una evidente manifestacién de moralidad es la actuacion altruista.
Ademads de la etapa de la infancia nos interesa el desarrollo del al-
truismo en la adolescencia, pero esto, si bien sigue requiriendo la solu-
cion del primer problema —el altruismo—, no presenta dificultades
especiales en lo que se refiere a la moralidad. En el modelo de Kohlberg,
donde el ser moral comienza en la etapa convencional, el adolescente
se encuentra plenamente situado en ella. Desde luego, esta etapa no es la
de la moralidad mds alta, esta es propia de la postconvencional, pero lle-
gar a esta etapa superior resulta problematico tanto para adolescentes
como para adultos. Kohlberg no se plantea el tema de la conducta altruista
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que, cn su légica, deberia estar en los niveles mas altos, quiza un mo-
tivo sca por pensar también, como otros autores, que el altruismo at-
enta contra la justicia.

Por tanto, el principal problema tedrico con el que nos hemos de en-
frentar, antes de abordar ningiin otro tema, es la posibilidad del altruismo;
es decir, que este tipo de conducta sea viable para el ser humano. Si lo es,
podremos discutir su fundamentacion, caracteristicas, desarrollo, etc. asi
como su adecuacién a la infancia y a la adolescencia. Y el otro gran tema
es el de la moralidad infantil. En realidad, ésta no existe para Kohlberg,
aunque la mencione como una etapa previa en su modelo, pero la obser-
vacion de la conducta infantil y los datos aportados por algunos investi-
gadores parecen contradecir sus afirmaciones. Y si hay moralidad en esta
etapa evolutiva jqué tipo de moralidad sera? ;cabra el altruismo en ella?
E incluso, ;no podria ser ese incipiente altruismo que asoma ya en la in-
fancia el mejor indicio de que el nifio es un ser moral?

Si estas dudas se resuelven, el paso siguicnte serd analizar como se
desarrolla el altruismo en la adolescencia, qué medidas educativas se
pueden tomar para que los objetivos educativos que como educadores
nos proponemos sean alcanzables.

Posiblemente estemos viviendo en Occidente un momento cn el
que el peligro del individualismo, de actuar cada uno buscando exclu-
sivamente lo que le agrada, ha llegado a ser una amenaza colectiva
(Gordillo, 1993). El diagndstico que Bellah (1986) hacia de la cultura
norteamericana es también aplicable a la mentalidad occidental en
general, porque es cierto “que hay verdades que no se conocen cuando
adoptamos ¢l lenguaje del individualismo radical” (p. 84), cuando el
ideal de la autonomia, la autorrealizacién o la independencia de todo
vinculo se considera como el ideal de la realizacion personal. Late en
el fohdo un falso concepto de libertad y el desco de una imposible y
estéril independencia respecto a los demads y su bienestar.

Por todo ello, la escuela debe desenmascarar practicas que fomen-
tan la competitividad y ensenar conductas prosociales que lleven a co-
operar. Sin olvidar, no obstante, que por encima de la cooperacion esta
la ayuda que se presta sin buscar el propio beneficio, la conducta al-
truista. La estabilidad y progreso en este tipo de actitudes prosociales
supone un replanteamiento de las bases psicoeducativas en que se
apoya la tarea pedagdgica.

Los objetivos de actitudes sociales que la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo propone para nuestro pais no se logrardn con
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estructuras socioculturales contradictorias, y tampoco con una
apoyatura psicoldgica que justifique el egoismo y una filosofia que fo-
mente ¢l individualismo. El logro de un ciudadano con auténticas acti-
tudes prosociales requiere un tratamiento educativo que comience en la
infancia y que parta de unas premisas que lo posibiliten. Concretamente,
la ensefianza de valores como tolerancia, respeto, solidaridad, etc. sélo
sera posible desde una temprana edad si —frente a Kohlberg— se de-
muestra la posibilidad de actuar moralmente y de desarrollar una acti-
tud altruista en la infancia.

Por otra parte, parcce un requisito imprescindible para el logro de
la igualdad de oportunidades en educacidn, tener en cuenta —y com-
parar— distintos procesos de socializacion (ensefanza publica coedu-
cativa frente a ensefanza privada de un solo sexo, distintas clases
sociales y grupos étnicos) a fin de conocer con mayor exactitud las car-
acteristicas universales y las diferenciales del desarrollo moral de los
escolares espafioles. La realizacion en estos afios de investigaciones
semejantes en otros paises permitird también contrastar nuestros datos
y aportar asi una nueva variable.

2. Necesidad de un enfoque tedrico adecuado

En la actualidad se pueden destacar tres enfoques teéricos que preten-
den dar una explicacion convincente sobre qué es actuar moralmente y
c6mo se desarrolla esta capacidad en el hombre. Cada uno de ellos lo hace
de un modo independiente y con pretensiones de totalidad. La fundamen-
tacion tedrica que ofrecen, asi como los enfoques de educacion moral que
a partir de ellos surgen, no resultan, sin embargo, totalmente satisfacto-
1ios.

1. El maés conocido y divulgado ha sido el enfoque cognitivo-
evolutivo. Su promotor fue J. Piaget, pero su desarrollo posterior se ha
debido a la obra de L. Kohlberg, W. Damon, R. Mosher y W. Perry. El
nicleo de la moralidad lo constituye el principio de justicia y los con-
ceptos de igualdad y reciprocidad. La cuestion en la que centran la in-
vestigacion es el tema de como se pueden describir ¢ interpretar
cambios evolutivos en el juicio moral desde la infancia hasta la edad
adulta. Los instrumentos mds utilizados han sido las escalas de juicio
moral de Kohlberg (Kohlberg’s Moral Judgment Scales) en torno a los
famosos dilemas, y el test elaborado por J. Rest (Defining Issues Test).
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El problema de los estadios evolutivos requiere una investigacion
longitudinal que raramente se ha dado. El estudio mas conocido ha
sido el de Kohlberg (1975) que cubre un periodo de 20 anos con 79
chicos de Chicago. Aunque a través de estudios transculturales se ha
comprobado la existencia de un sentido inmanente de justicia, la inter-
pretacion cognitivo-evolutiva acerca del desarrollo de este concepto
parece que debe ser modificada. Hay claros indicios de que las circun-
stancias socio-culturales han de ser en cada caso consideradas. El pos-
tulado de universalidad que Kohlberg reclamaba para su secuencia
invariante de estadios debe ser revisado.

Entre los autores que proponen esta revision del modelo se en-
cuentran J.C. Gibbs (1977, 1979) que introduce una segunda fase, de-
nominada por €l meta-€ética, en su modelo de dos etapas. En ella se
trata de dotar de sentido y contenido a aspectos fundamentales de la
vida humana.

Una critica més radical ha sido la presentada por C. Gilligan
(1982) en relacion con la no aplicacién del modelo de Kohlberg a la
poblacién femenina. Su propuesta se dirige al logro de una ética del
cuidado en contraposicion a una ética que gira en torno a la justicia.

También Habermas (1983) desde una perspectiva puramente
tedrica ha criticado el enfoque de Kohlberg manifestando la carencia
de una necesaria distincion entre el problema cognitivo de la aplica-
cién y el problema motivacional de las percepciones morales.

Dentro de la corriente alemana, el grupo en torno al Max-Planck-
Institut de Berlin lleva afios tratando de demostrar, por una parte, lo erréneo
de considerar que hay una ausencia de moralidad altruista en la etapa
que Kohlberg denomina pre-convencional (Edelstein y Keller, 1985;
Keller, Eckensberger y von Rosen, 1989); y, por otra parte, la convenien-
cia de atender también a otras variables socio-culturales en el desarrollo
moral (Lempert, 1988).

La investigacion sobre desarrollo del altruismo se puede incluir
dentro del enfoque cognitivo-evolutivo en tanto sigue un proceso de
etapas y niveles simpatéticos (Hoffman, 1975; Eisenberg, 1982).

Igualmente se encuadran bajo este rétulo los trabajos de R.S. Pe-
ters y J. Wilson ya que trabajan dentro de un modelo estructuralista ra-
cionalista.

2. Un enfoque que compite con el cognitivo-cvolutivo es el del
aprendizaje social. En €l la moralidad hace referencia a un control in-
ternalizado de la conducta, para lograrlo —junto a la ensefianza di-
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recta— el método por excelencia serd el modelado (Bandura, 1979).
De acuerdo con su concepceion de la motivacion humana, mas que desarrollar
conductas valiosas, lo que se necesita es fomentar conductas proso-
ciales. De aqui la conexion con el enfoque centrado en el altruismo del
apartado anterior.

Mientras los tedricos evolutivos giran en torno al razonamiento,
los partidarios del enfoque social, lo haran en torno a las conductas.
Una aportacion indiscutible de este enfoque son las numerosas técni-
cas de modificacion de conducta que han desarrollado, algunas de las
cuales implican también una reestructuracion cognitiva.

3. El psicoandlisis es la tercera corriente que pretende explicar la
moralidad. En la teoria freudiana el desarrollo moral de los jévenes —en
cuanto significa aprender a reprimirse y actuar disciplinadamente— es
parte importante del proceso de desarrollo psicolégico. La influencia
de los padres es de suma importancia para la formacion del superyo y
la fortaleza del yo, teniendo los profesores y otros adultos s6lo un pa-
pel secundario y siempre referido al paterno.

Aunque en la actualidad no parece existir, en el ambito del desarrollo
moral, un enfoque tedérico organizado claramente segun los presu-
puestos del psicoanalisis, su influjo estd presente en numerosos
movimientos educativos. Como representante cn ¢l campo educativo
en época reciente puede citarse a B. Bettelheim.

Estas tres corrientes son el soporte tedrico de diversos modelos de
educacion moral. Tanto la clarificacion de valores, el andlisis de valo-
res o el enfoque del conjunto de valores (set-of-values approach) como
el estudio de dilemas, propio de la tradicion kohlbergiana, son diversas
formas de aproximarse a la tarca educativa que pretende desarrollar en
el educando valores personales y normas morales.

Sin lugar a dudas, ha sido la corriente evolutivo-cogniva surgida al
amparo de Kohlberg la que ha obtenido una mayor divulgacién en Cen-
trocuropa y Estados Unidos. Sin embargo, en los dltimos afos las criticas
a este modelo estan siendo frecuentes (Gordillo, 1992), lo cual ha llevado
a descubrir matices cn los que se requiere una investigacion mas pro-
funda. No es de extranar, por tanto, que el deseo de comprobar la certeza
de hipotesis relacionadas con la posibilidad de altruismo en la etapa pre-
convencional, sea un tema que despierte el interés de psicopedagogos y
educadores en general. Se trata, en definitiva, de llegar a estructurar un
modelo de desarrollo moral que tenga en cuenta aspectos universales y
diferenciales y que sirva como base de una educacién moral eficaz.
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El trabajo que presentamos estd organizado en dos partes. La
primera gira en torno a dos ejes: la revision tedrica de las discusiones
actuales acerca del altruismo y las investigaciones que cuestionan la
ausencia de moralidad en la infancia. En la segunda parte se presenta
el estudio empirico realizado a fin de probar con una muestra espanola
los hallazgos obtenidos en otros paises. Entre las conclusiones destaca
la necesidad de elaborar un manual propio y una serie de propuestas
educativas para fomentar el altruismo en los alumnos.



CAPITULO 1

FUNDAMENTACION TEORICA

1. La investigacion sobre el altruismo en la actualidad

La consideracion del hombre como ser social ha oscilado entre dos
posturas contradictorias: la de los que han opinado que su superioridad
radica en el conflicto y la lucha, o la de los que, por €l contrario, parten
de la capacidad del hombre para la simpatia y la compasién como base
para construir la sociedad. La mayoria de las teorias que mas influen-
cia han tenido en la explicacion de la conducta se han centrado, sin em-
bargo, bastante unilateralmente en el conflicto: asi Frecud con su
enfoque del conflicto intrapsiquico, Marx y ¢l conflicto entre las clases
sociales, o Darwin-Huxley entre las especies. La conducta antisocial
ha resultado durante muchos anos mas conocida que la prosocial.

En la década de los 70 el estudio de la conducta de ayuda supuso
un giro importante en la tradicional corriente de investigacion centrada
en la agresividad y sus causas. Ya antes, algunos autores habian tratado
de este tema (Hartshorne y May, 1928; Wright, 1942; Handlon y
Gross, 1959) pero de un modo sistemdtico su estudio no comienza
hasta final de los 60 (cfr. Bar-Tal, 1976; Mussen y Eisenberg-Berg,
1977; Staub, 1978, 1979; Wispé€, 1978). Posiblementc, mas importante
que el descubrimiento de la pasividad para intervenir que aparecio lla-
mativamente tras ¢l asesinato de Kitty Genovese (Rosenthal, 1964), o
que los interesantes estudios experimentales de esos anos (Latané y
Darley, 1968), sea el Zeitgeist del momento el verdadero motor del
nuevo interés por estudiar la conducta de ayuda: después de épocas en
las que la actitud preponderante era la agresividad o el conformismo,
la cooperacion y la ayuda se demandan en busca del necesario equili-
brio. Parece légico, ademds, que hayan sido autores nortcamericanos los
que mas han contribuido dada la ausencia de valores y el individualismo
de la sociedad norteamericana.
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Aunque fue el socidlogo frances Comte (1851) el que acuno el tér-
mino “altruismo”, ademas del de “sociologia”, su uso tard6 en exten-
derse en las ciencias sociales debido, probablemente, a la dificultad de
encontrar un tipo de conductas absolutamente no egoistas. En realidad,
al partir los estudiosos de la conducta humana de un paradigma basado
en el intercambio y las recompensas, la donacién desinteresada resul-
taba inexplicable.

La interpretacion de este concepto desde la biologia era algo diferente.
Para los bidlogos, se trataba de una conducta auto-destructiva que pre-
tende el bicnestar del otro, mientras que los cientificos de la conducta
subrayaban el aspecto no egoista, aunque también en beneficio de otro.

"El punto comiin era que se trataba de una accion que favorecia a una
persona o grupo por encima de los propios intereses, lo cual genera un
sacrificio total o parcial. Sin embargo, el tema crucial resultaba ser su
origen: jera algo genético o dependia de las circunstancias? Y, cn este
caso, si la conducta estable debe ser reforzada ;jcudles han de ser las re-
compensas del altruismo?, o ;hasta qué punto debe ser absolutamente
no egoista? La famosa “paradoja del altruismo” se reficre, por tanto, a
las condiciones de desarrollo y mantenimiento de este tipo de conducta
y es un problema que han de afrontar de un modo particular los cien-
tificos de la conducta que tratan de compatibilizar la posibilidad de ac-
tuar altruistamente y, a la vez, el hecho de que la conducta se manticne
a través del refuerzo.

En el ambito de las ciencias sociales el tema central de estudio han
sido las condiciones y los motivos por los que las personas actian al-
truistamente. Por una parte, se encuentran teorias que tratan de explicar la
ayuda son las de Latan¢ y Darley (1970) respecto a la intervencion del
espectador, la hipétesis del mundo justo de Lerner (1970), y la teoria de
Hornstein (1976) sobre la tension activadora. Y, por otra parte, hay in-
tentos de aplicar teorias mas generales a la conducta de ayuda. Ejem-
plos de ello son las argumentaciones que usan la teoria de la equidad,
la de la reciprocidad o la de la responsabilidad social; ademas de con-
ceptos concretos como la culpa, la simpatia, la empatia, ¢l mode-
lamiento o los estados afectivos. La tendencia mas general ha sido
incorporar la conducta de ayuda en alguna de las teorfas ya existentes
mas que teorizar sobre la ayuda.

El desarrollo de 1a conducta de ayuda se explica dentro del marco
de una de las cuatro grandes teorias: sociobiologia, psicoandlisis,
aprendizaje social y cognitivo-evolutiva. Para la primera, la conducta



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 17

de ayuda es tanto producto de la evolucion sociobiologica —esto ¢s, la
acumulacion selectiva de conductas transmitidas genéticamente—,
como de la evolucion sociocultural, o sea, por la acumulacién sclectiva
de conductas a través de modelos sociales. El enfoque psicoanalitico
enfatiza los efectos de las primeras experiencias, especialmente de las
referidas a los padres, como determinantes de la conducta de ayuda.
Las experiencias sc interpretan subjetivamente y se reflejan en la con-
ducta como motivaciones inconscientes. El enfoque del aprendizaje
social parte de que la conducta es aprendida por la interaccion con el
medio social, principalmente a través de los principios del refuerzo y
el modelamiento. El enfoque cognitivo-evolutivo se basa en las trans-
formaciones de las estructuras cognitivas y en las oportunidades de
adoptar distintos roles como eje de la conducta de ayuda. Los dos tlti-
mos enfoques son los que han promovido mayor nimero de investi-
gaciones.

La motivacion que lleva a ayudar se ha analizado bajo dos perspec-
tivas. El enfoque del intercambio que sugiere que el individuo se deja
llevar por el principio de maximizar las recompensas y minimizar los
costes a fin de obtener los mayores beneficios en la interaccién hu-
mana. De este modo, la conducta de ayuda resulta un instrumento al
servicio de recompensas materiales, sociales o en forma de auto-re-
fuerzos. En la segunda perspectiva se concibe la ayuda como regulada
por normas sociales. Asi, las personas ayudan porque hay normas que
les obligan a ello, externa o internamente. Tres normas parecen espe-
cialmente importantes: la norma de dar, que incita a dar por el propio
valor de esta accion (Leeds, 1963); la norma de la responsabilidad so-
cial (Berkowitz y Daniels, 1963); y la norma de la reciprocidad, que
hace que se ayude a aquellos que nos han ayudado antes (Gouldner,
1960).

La dificultad de acotar el tipo de conducta objeto de estudio se in-
crementa por el gran nimero de conceptos que se relacionan con la
ayuda. Por ello, la conducta prosocial, la cooperacién, la generosidad,
la moralidad, o ¢l altruismo son términos que en ocasiones se confun-
den y son usados indistintamente. Para poder hablar de altruismo
suclen considerarse tres elementos esenciales: que sea una accién vol-
untaria, que beneficie al otro y que no se busque el propio provecho,
pero cada uno de estos elementos ha sido sometido a critica por un
autor u otro. Para Eisenberg (1986), el altruismo es una forma de con-
ducta prosocial —la forma mds elevada dirdan algunos— que e¢s moti-
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vada por ¢l desco de beneficiar a otro y se realiza voluntariamente.
Mientras que la conducta prosocial es més genérica e incluye acciones
como cooperar, ayudar, compartir, 0 un tipo de conducta donde el mo-
tivo es desconocido, inespecifico o no altruista (Eisenberg, 1982). Sin em-
bargo, es preciso reconocer una clara falta de consenso acerca de los
clementos que determinan la realizacion de una accién altruista en una
circunstancia concreta. Tanto los procesos cognitivos como las respuestas
afectivas son potenciales motivadores del altruismo aunque, como a
continuaciéon veremos, su aportacién resulte mayor o menor dependiendo
del enfoque tedrico subyacente.

2. Las distintas teorias acerca de la ayuda

De acuerdo con Schneider (1988) sc pucden distinguir tres tipos de
enfoques para explicar que es lo que mueve al ser humano a actuar,
segiin se acentie mas la fundamentacion tedrica, la situacion de los su-
jetos implicados o el tipo de tarea a realizar.

2.1. Orientacion teorica

2.1.1. Las normas sociales

La ayuda como consecuencia de las normas sociales se basa en que
al ser las normas las directrices por las que se rigen los miembros de un
grupo social, observarlas traerd consigo una recompensa y lo contrario,
el castigo. Si las normas no se aplican a todos los miembros del grupo
sino a los que ostentan determinadas posiciones, lo que aparece es el
concepto de “rol”.

Berkowitz (1957, 1972) fue posiblemente el primero en afirmar e
investigar la hipétesis de que la mayoria de los americanos actuaban
obligados por unas normas de responsabilidad social que les llevaban
a ayudar a los demds en ciertas ocasiones. El saber que el bienestar
ajeno depende de la propia conducta activa cl sentido de responsabili-
dad y la disponibilidad de la ayuda.

Dentro de esta misma corriente se puede situar la teoria de Gould-
ner (1960) sobre la reciprocidad en la ayuda. Para este autor esto su-
pone:



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 19

— ayudar al que antes te ayudo a ti
— no danar al que antes te ayudé.

La posibilidad de que esto sea cierto se traté de demostrar empiri-
camente en los experimentos de Pruit (1968), Lerner y Lichtman
(1968) y Morris y Rosen (1973).

Un marco mds general para comprender la conducta social y, en
concreto, la ayuda, ha sido ofrecida por las teorias del intercambio so-
cial (Homans 1968; Blau 1964; Chadwick-Jones, 1976)), asi como por
la teoria del equilibrio (Walster, Walster y Berscheid, 1978). En ellas se
parte de la existencia de unas normas sociales que son transmitidas en
la sociedad y se aprenden a través de premios y sanciones. El motivo
de la conducta social es el equilibrio entre lo que se da y lo que se re-
cibe, cuando este cquilibrio se descompone la ayuda puede modificar
positivamente la situacion.

La hipétesis del mundo justo de Lerner (1970) consiste también en
el acatamiento de una norma. Esta afirma que en el mundo cada uno
tiene lo que merece. Curiosamente, la creencia en el mundo justo cum-
ple una funcién protectora en relacién con el propio yo que siente asi
una justificacién respecto a su destino particular. La ayuda resulta, en
consecuencia, mas disponible cuando se considera que el otro esti de
un modo no culpable en una situacién de necesidad, y se reduce
cuando se juzga que la situacién es merecida.

Mais importantes que las normas sociales son las personales en lo
que atane a la motivacién para la ayuda. Schwartz (1973) presenta una
nueva perspectiva al referirse a un tipo de normas personales e inte-
riorizadas cuyo incumplimiento repercute en la autoestima y no en
sanciones cxternas como sucedia con las normas sociales. Para que
estas normas se hagan operativas se requiere percibir las consecuen-
cias negativas que una situacion tiene en otra persona, tener una serie
de normas personales significativas y sentirse capaz de una determi-
nada actuacion.

2.1.2. Laayuda como resultado de un andlisis de costes-beneficios

Aunque propiamente este enfoque cae dentro de los analisis que se
realizan en las teorias del intercambio social, puede citarse también un
enfoque tipicamente utilitarista derivado de las teorias de Bentham y
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Muills. En este enfoque utilitarista no se trata tanto la relacion entre los dos
sujetos sino ¢l mismo proceso de eleccion ante diversas alternativas de
conducta. Dado que los beneficios y los costes de la ayuda son experi-
mentados de un modo muy subjetivo y diverso, también pueden ser muy
diferentes las conductas que se produzcan como resultado de un andlisis.
Este modo de proceder se ha constatado empiricamente en los tra-
bajos de Latané y Darley (1970), la ayuda parecia rcalizarse con mas
facilidad cuando el coste era menor. Algo semejante ocurrié con los
experimentos de Piliavin y Piliavin (1972) cn los que se afiade una
nueva variable: el coste que tiene para una persona el no ayudar.

2.1.3. Laayuda como resultado de un proceso de aprendizaje

Al ser gran parte de la conducta producto de aprendizaje, la ayuda
que es una conducta mas, también puede ser aprendida. La dificultad,
sin embargo, surge al tratar de explicar el altruismo con refuerzos (cfr.
Rosenhan, 1972). La ausencia de una gratificacion externa es la base
de la conducta altruista, pero la sutileza de los reforzadores y su gran
diversidad puede dificultar, si no hace imposible, hablar de conductas
altruistas no reforzadas, lo cual representa una de las grandes aporias
cn este ambito como senalaremos en el apartado siguiente.

Los experimentos de Aronfreed (1970) sirvieron para poner de
manifiesto cdmo los nifos aprenden una conducta altruista a través del
refuerzo proporcionado por el entrenador que consistia, frecuente-
mente, en demostrar alegria y entusiasmo ante estas acciones. Otros
autores han senalado otros refuerzos como, por ejemplo, €l comprobar
que se alivia una desgracia ajena.

Dentro de las teorias del aprendizaje la aplicacién mas cficaz al de-
sarrollo de una conducta de ayuda ha sido a través de modelos. Bryan
y Test (1967) mostraron que tanto la ayuda a una persona necesitada
como los donativos se conseguian mas facilmente cuando un modelo
actuaba previamente del modo adecuado.

2.1.4. La ayuda como resultado de una emocién

Una experiencia de la vida diaria muestra que las personas que con
mads prontitud ayudan son las que son capaces de ponerse en la si-
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tuacion del otro. La teoria que mas afinadamente relaciono la empatia
con la ayuda fue la de Hoffman. Basandose en esta teoria muchos in-
vestigadores han tratado de demostrar empiricamente la cstrecha re-
lacién que existe entre capacidad empdtica y disponibilidad para
ayudar, o, mas concretamente atin, entre empatia y altruismo.

Otros autores consideraron ¢l estado de dnimo cn el que una per-
sona se encuentra como elemento decisivo de la ayuda. Asi, Isen
(1970, 1987) ha demostrado como ¢l dnimo alegre, ¢l experimentar
éxito o ¢l bienestar influyen positivamente en proporcionar ayuda. Sin
embargo, un sentimiento contrario, como la culpa, puede también re-
lacionarse con la ayuda. La razon parece ser que una persona mejora su
autoconcepto y se justifica en cierto modo cuando hace una obra
buena.

2.1.5. Laayuda como medio para lograr consistencia entre actitudes
y conducta

Como las teorias de la consistencia psicologica afirman, el ser hu-
mano intenta evitar las contradicciones entre su modo de pensar y su acti-
tud. En el campo de la ayuda esto llevaria a ayudar mds facilmente a
personas que tienen actitudes similares a las nuestras (manifestadas, por
cjemplo, en el modo de ir vestidas). Sole, Marton y Hornstein (1975)
comprobaron con diversos trabajos la exactitud de esta hipdtesis.

Freedman y Frase (1966) denominaron “foot-in-the-door-tech-
nique” a un procedimicnto basado en otorgar pequenos favores para
comprobar como, entonces, la disposicién para realizar favores mayores
sc acrecentaba. La consistencia entre la primera conducta y la segunda
servia como prucba empirica de la teoria. Una modificacién posterior
giraba en torno al hecho de que realizar un pequeno favor mejoraba el
autoconcepto y disponia a mantener una imdgen positiva de uno
mismo.

2.1.6. Lareactancia como explicacion de la ayuda
La teoria de la reactancia de Brehm (1966) afirma que cuando cl

margen de libertad de una persona se reduce, se desarrolla un estado
motivacional que denomina “reactancia” y que tiene como meta im-
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plantar de nuevo la libertad perdida. Segiin esta teoria una persona se
encontrara en peor disposicion para la ayuda cuanto mas obligada a
ello se sienta. De este modo, el haber recibido un favor de otro hace
que uno se sienta obligado —es decir, con menos libertad para hacerlo
o no—. El no ayudar se considera una afirmacion de la propia libertad.
Este tipo dec actuacién se contrapone a la propuesta por la teoria del in-
tercambio, pero ha sido demostrada en algunos trabajos (Berkowitz,
1973) que han tratado de explicar por qué la gente en determinadas si-
tuaciones no ayuda, sintiendose manipulada y poco libre al comprobar
en la practica cémo actian los principios sociales del intercambio de
favores.

El hecho de que muchas explicaciones teéricas admitan distintas
interpretaciones ha llevado a acudir a un segundo tipo de enfoque ex-
plicativo donde la conducta se intenta predecir mas en base a una de-
terminada situacién que a una pura teoria.

2.2. Orientacion segiin la situacion

2.2.1. El numero de personas presentes

Se debe a Latané y Darley (1970) el hallazgo de que la disponibili-
dad a la ayuda decrece cuanto mayor es ¢l niimero de personas pre-
sente. La posible causa de esta reaccién se encuentra en la “difusién de
la responsabilidad” que entonces ocurre. Con lo cual se llega a la
paraddjica situacion de que a mas potenciales ayudadores, menos
ayuda se logra. También influyen, cn el sentido de ser tenidas en
cuenta, las reacciones de los demas ante una situacion de necesidad
que aparece ambigiia: si los demas no muestran preocupacién —o no
se puede observar €sta— se interpreta como senal de menos gravedad
y, por tanto, se considera innecesaria la ayuda.

El tercer proceso que sirve para justificar la disminucion de la
ayuda al haber mis potenciales dispensadores de ésta, tiene que ver
con el influjo social que los otros ejercen. Cuando uno se siente obser-
vado, las conductas que se dominan se realizan con mas facilidad que
aquellas en las que uno no se siente seguro. Si ayudar supone actuar de
un modo poco habitual, la presencia de los demds coarta. Aunque, por
el contrario, también puede ser ocasién para demostrar una habilidad,
y en este caso se facilita la ayuda.
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2.2.2. Lafalta de ambigiiedad de las situaciones

En conocidos experimentos se ha comprobado que si la situacion
de necesidad era manifiesta la ayuda sc cjercia con rapidez, no asi
cuando el estado de la victima o el responsable de la situacion permitia
admitir diversas interpretaciones (Piliavin, Rodin y Piliavin, 1969).

2.2.3. Lacapacidad de ayudar eficazmente

El trabajo arriba citado de Piliavin y colaboradores es un ejemplo
claro de como cuando aparecen personas a las que se considera mas
“competentes” y responsables de ayudar (un sacerdote, un policia o
una enfermera a los que se reconoce por su vestimenta) la gente tiende
a desentenderse de la ayuda pensando en que éstos lo hardn mejor,
aparte de que se puede pensar que es funcion suya hacerlo.

Ocurre, también, que personas mas competentes en general o en
un determinado campo (por ejemplo, expertos en mecdnica cuando el
problema es una averia) ayudan mas. En el caso contrario se llega a
pensar que la actuacion puede ser mas danina que atil.

2.3.4. El grado de incomodidad

Prestar ayuda requiere un cierto esfuerzo por parte del que la realiza,
aunque cn ocasiones es minimo o, incluso, resulta una nueva situacion
entretenida. Sin embargo, cuanto mas cansado o cargado psiqui-
camente que esté, le resultard mas costoso ayudar. Los experimentos
realizados para comprobar este hecho se hicieron afiadiendo una sobre-
carga de ruido, estimulos visuales o estress a la situacion. Un ejemplo
tipico es el estudio de Darley y Batson (1973) en el que se pidi6 a es-
tudiantes de Teologia que preparasen una conferencia sobre la
parabola del Buen Samaritano. Al ir de un edificio a otro tenian que
pasar por delante de un mendigo que pedia ayuda. Los estudiantes a los
que se dijo que llegaban tarde y debian apresurarse, pasaron delante
del mendigo sin prestarle atencion.
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2.3.5. Larelacion entre el potencial dispensador de ayuda y
cl necesitado

Como era de esperar todos los resultados de los trabajos realizados
demuestran que la ayuda se otorga con mas facilidad a aquellos con los
que se estd, o sc quiere estar, en estrecha relacion. En consecuencia, ser
de la misma raza, sexo, clase social o ideas politicas son variables que
influyen positivamente. También las personas mas atractivas son més
ayudadas que las que no lo son tanto.

El contacto ocular es también un medio que incrementa la recepcion
de ayuda por establecer un tipo de relacién mds intima entre ambos.

El andlisis de la situacion no es independiente del enfoque tedrico del
que se parta pero permite explicar en alguna medida la enorme variabili-
dad de respuestas que en la practica existe. Sin embargo, y dado que hasta
ahora s6lo se han estudiado variables muy simples, no se pueden dar con-
clusiones enteramente satisfactorias. Otra manera de enfocar el problema
ha sido analizarlo de acuerdo con la tarea en cuestion.

2.3. Orientacion segtin el tipo de tarea

2.3.1. Ladimension de los costes

Uno de los primeros aspectos a tener en cuenta en cualquier si-
tuacion en la que se requicre una ayuda son los beneficios y los costes
que tal accién supondra. En el genérico concepto de ayuda caben ac-
ciones que exigen muy poco compromiso por parte del que da la
ayuda, y otras donde el sacrificio personal puede ser muy grande. Para
considerar una conducta altruista éste es un clemento esencial. Pero, tam-
bién, hay que considerar la dimension subjetiva de los costes y de los
beneficios, asi como del esfuerzo individual requerido, pues varia amplia-
mente de un sujeto a otro e impide, por tanto, las generalizaciones.

2.3.2. C(lasificaciones intuitivas
Dentro de las innumerables clasificaciones de conducta prosocial,

la que a nuestro juicio mas ventajas ofrece para clarificar el ambito de
la ayuda es la propuesta por Bleda, Bleda y Byrne (1976) al distinguir
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entre actos criminales, infracciones, situaciones de necesidad no pe-
nales y situaciones que no implican urgencia. Una situacién tipica de la
primera categoria seria el famoso asesinato de Kitty Genovard que
sirvié de estimulo para iniciar una etapa en la investigacién sobre al-
truismo. También estos autores distinguen otra dimensién en la ayuda
que se ofrece: puede ser espontdnea, solicitada, directa 0 movilizando
a otros para que ayuden. Pero a pesar de la claridad con la que se or-
ganizan las dos dimensiones en una matriz, hay dificultades para en-
cuadrar una afirmacién o conducta en una celdilla y no en otra. Al final
todo depende de la interpretacion que realice el potencial dispensador
de la ayuda.

2.3.3. Clasificaciones con una base empirica

Algunos autores han analizado factorialmente un abanico de si-
tuaciones en las que los sujetos opinan haber ayudado, o, al menos, que
deberian haberlo hecho. Los resultados han sido dos grandes bloques:
ayuda prestada tras haber sido solicitada y ayuda sin ser reclamada. O, en
otras coordenadas, directa versus indirecta y espontanea versus programada.

En general, se puede afirmar que son necesarias muchas mas in-
vestigaciones empiricas para poder clasificar los distintos tipos de dis-
pensar la ayuda de acuerdo con una concepci6n tedrica determinada o
unas condiciones pricticas concretas.

24. La ayuda como proceso de toma de decisiones

En vista de las miltiples posibilidades que concuerdan en la con-
ducta de ayuda, algunos autores han tratado de presentar procedimien-
tos en los que se deja libertad para que el usuario introduzca las
concreciones que le parezcan oportunas. Lo que se ofrecen son algorit-
mos de decisiones con las respectivas concatenaciones. Uno de los
primeros fue el de Latané y Darley (1970) que presentamos en la figura
24.1.
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FIGURA 2.4.1.
Modelo de secuencia de toma de decision en la conducta de
ayuda segin Latané y Darley (1990)

Suceso que puede
requerir ayuda

. ]

1. nivel La atencion se dirige No se presta atencién
hacia el suceso al suceso
. Interpretacion del suceso No situacion de ayuda
2. nivel como situacion que requerida
requicre ayuda
3. nivel Adscripcion de la Ninguna
: responsabilidad responsabilidad
Ao aival Decision por una téenica No se encuentra ninguna
de ayuda técnica de ayuda
5. nivel Accion de ayudar Ninguna ayuda

En el primer nivel, se capta o no a la necesidad del otro. Si no se
presta atencion, la necesidad deja de aparecer.

En el segundo nivel se trata de interpretar la situacién como una
necesidad o como algo que no tiene esta caracteristica. Por cjemplo,
una pelea cn la calle puede ser considerada como una situacion en la
que hay que intervenir o como algo que se solucionara por si solo. En
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el caso de que sc considere necesaria la intervencion se pasa al tercer
nivel en donde se cuestiona quién tiene la responsabilidad de hacerlo.

En el cuarto nivel la decision se refiere a la forma en que se cree
conveniente intervenir (directa o indirectamente, por ejemplo). El
nivel final, el quinto, representa la realizacion de la accién

Otro modelo semcjante es el propuesto por Piliavin, Dovidio,
Gaertner y Clark (1982) (cfr. Figura 2.4.2) que en los tltimos anos han
insistido en la conveniencia de utilizar modelos procesuales, mis que
de buscar un modelo genérico de conducta prosocial. Son tres las ra-
zones que les llevan a ello: por pensar que el resultado es fuertemente
afectado por la naturaleza del proceso; porque la respuesta del sujeto
tiene mucho que ver con sus pensamientos, sentimientos y acciones; y,
ademads, ya que no se puede esperar una causalidad unidireccional, los
efectos del feedback son mas la regla que la excepcion. Por tanto no se
puede pensar sélo en términos de entrada-salida, sino es preciso con-
siderar el proceso que media entre ambos extremos. El modelo ticne
cinco postulados:

1. La observacion de una emergencia estimula al observador
(bystander).

2. Este estimulo (arousal) se hace mas desagradable en cuanto se
incrementa, y el observador siente la necesidad de reducirlo.

3. El observador elegird qué respuesta reducira cl estimulo mas
rapida y completamente, con los menores costes posibles.

4. Existen circunstancias especiales y caracteristicas de personali-
dad que hacen que la accion de ayudar o escapar se realice de
un modo impulsivo y no calculador.

5. Al terminar cl contacto con la emergencia, el estimulo surgido
en ¢l observador paulatinamente decrecerd, con inde-
pendencia de que la victima haya sido o no ayudada.

En el modelo hay dos aspectos conceptuales diferentes. Se trata de
un estimulo en respuesta ante una crisis o emergencia, que es esencial-
mente una respuesta emocional. Y, por otra parte, hay un célculo de
costes-beneficios que lleva a una decision, lo cual es basicamente un
proceso cognitivo. Operacionalmente, sin embargo, ambos procesos
aparecen unidos.

El punto de partida es, por tanto, la consideracion de que el estimulo
que mueve a la gente a ayudar puede tener caracteristicas muy difercntes.
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Serd mayor a medida que se considere la situacién como mais grave,
exista menor distancia entre ambos, haya una semejanza mayor entre
el que va a dar la ayuda y la victima, el posible dispensador de la ayuda
se implique emocionalmente més y esté expuesto durante mas tiempo
a la situacion de necesidad sin que la victima haya recibido ayuda.

El estimulo producido por la situacién de necesidad tiende a ser
disminuido por ¢l propio organismo del modo mas rapido, completo y
con menos coste. Los procesos atribucionales tienen entonces la fun-
cion de atribuir causalidad a este estimulo. El concepto de estimulo es
algo nuevo que se introduce en este modelo y que lleva consigo la ne-
cesidad de ser reducido. A partir de aqui, nuevas variables con caricter
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explicativo o de prondstico pueden ser incluidas.

FIGURA 2.4.2.

Elementos del modelo procesual de intervencion de Piliavin,
Dovidio, Gaertner y Clark (1982)

El estimulo es mayor en cuanto:

la situacién parece mds grave
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ayuda y la victima

¢s mayor la participacion
emocional

se observa durante més tiempo
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Caracteristicas personales
y situacionales

[ Estimulo

‘ Motivacion para disminuir estimulo J

Eleccion de una técnica
eficaz para disminuir
¢l estimulo

l

Accién de ayudar
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Otro modo de presentar el modcelo ha sido a través de un anilisis
causal que muestra como la relacion entre las variables determina la
respuesta del observador (Figura 2.4.3).

FIGURA 2.4.3.
Modelo de costes-beneficios de Piliavin, Dovidio,
Gaertner y Clark (1982)
/ Estimulo
caracteristicas i
situacionales
\ Atribucion del
estimulo Respuesta:
ninguna
intervencion
directa o
caracteristicas :;((]::irogm.
observador dis Bsy
— rasgo - istorsion
. “ostes y
cstados beneficios
| percibidos
- s por directa
WEAESS intervencién
caracteristicas /
de la victima

Por dltimo, mostraremos ¢l modelo normativo de Schwartz y
Howard (1982) que consta de cuatro etapas: atencién, motivacion,
evaluacion y justificacion (Figura 2.4.4).

En la primera etapa se decide si el suceso debe ser tomado como
algo grave o no. Ante la discrepancia entre la expectativa de que todo
va bien y la percepcién de la situacién negativa se provoca una an-
siedad que debe ser reducida. Un medio es buscar posibles vias de ac-
tuacion. Se evalila hasta qué punto uno es capaz de emprender una
accion con eficacia.

Cuando esto se ha hecho se pasa a la etapa segunda, la motivacién
para implicarse uno mismo. Se evaldan los costes que esto supondra.
Ademds, se activan los valores personales y las normas sociales. En la
evaluacidn de los costes materiales y normativos juegan los factores de
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personalidad y los de la situacion un papel importante. Cuando la diferen-
cia entre costes y beneficios es grande se halla rapidamente la decision
de actuar o no hacerlo. Si esto no es asi, se incurre en un conflicto y es
preciso pasar a la etapa de la justificacion.

Este modelo es uno de los mas comprobados pues desde 1968 han
venido los autores utilizdndolo en distintos trabajos empiricos.

FIGURA 2.4.4.

El modelo normativo de la actuacion altruista de Schwartz y

Howard (1982)
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3. Altruismo o pseudoaltruismo

Si la explicacion acerca de la motivacion que lleva a ayudar esta
poco clara, menos atin lo estd la motivacion altruista. La cuestion acerca
de si el hombre podia actuar por motivos altruistas fue una cuestion
clave en la filosofia de comienzos de siglo. Las teorias de la moti-
vacion psicoanalistas o conductistas al proporcionar una explicacion
egoista a toda conducta produjeron una respuesta negativa, o la im-
posibilidad de responder a la citada cuestién. El altruismo seria algo
solo aparente y no real, por lo que no merecia la pena estudiarlo psi-
cologicamente. Esta hipdtesis es la que ha llevado a que la investi-
gacién y el reciente interés en la conducta de ayuda no haya tenido un
paralelismo semejante en lo que se refiere al altruismo. En cierto
modo, se puede decir que sigue vigente la afirmacién de que siecmpre
que ayudamos a alguien lo hacemos buscando el propio beneficio aun-
que sea de una forma muy sutil. Para responder con rigor a la pregunta
de si le es posible al hombre actuar alguna vez de una forma altruista
conviene hacer ciertas matizaciones.

En la actualidad resulta interesante constatar que ya Comte (1851)
menciona el impulso a buscar el propio beneficio, incluso al ayudar,
como un hecho que ocurre de un modo bastante espontidneo y que
puede definirse como egoismo. Hay, sin embargo, afirma también, otro
tipo de conducta social en la que no se busca el propio beneficio, y para
la que se reserva la denominacién de altruismo. Basandose en esta
distincion, Batson senala que “la motivacion prosocial es egoista
cuando la meta tltima es aumentar ¢l propio bienestar; es altruista
cuando la meta final es aumentar el bienestar de otro” (1987, p.67).
Sélo una forma absoluta de hedonismo impedirfa una conducta al-
truista. En la actualidad, sin embargo, el punto de vista dominante en la
psicologia sucle seguir siendo la busca del propio beneficio en primer
término. Es lo que se llamaria “pseudoaltruismo” y que tiene diversas
manifestaciones. Las mas frecuentes son las siguientes:

a) Equiparacion de altruismo y conducta de ayuda, sin tener cn
cuenta la motivacion. Un caso tipico es el de los sociobidlogos que lla-
man altruismo a cualquier accion en la que el sujeto se niegue a si
mismo en pro de la supervivencia de la especie sin atender al motivo.

b) Bisqueda de recompensas personales, especialmente internas.
Es propio de muchas concepciones psicoldgicas que insisten en la
auto-recompensa del sujeto que realiza la accion. Esta puede encon-
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trarse en la autoestima, en la satisfaccion de cumplir las normas que
uno se ha impuesto, etc.

¢) Tratar de reducir un estimulo aversivo. La finalidad primaria
es eliminar un estado interior de tension o descontento ante una si-
tuacion ajena. Batson incluye aqui el modelo desarrollado por los
Piliavin (1973, 1981, 1982) —aunque ellos lo definan como de inter-
vencion ante una emergencia mas que como altruismo—, el de la ten-
sién promotiva de Hornstein (1976), y ¢l del mundo justo de Lerner
(1970). Es decir, varios de los méas conocidos modelos de explicacion
de la conducta altruista.

Ante esta cadtica situacion, la distincién propuesta por Comte al
definir como egoistas aquellas conductas que buscan en primer lugar el
propio beneficio y como altruistas las que anteponen el bienestar
ajeno, sigue siendo un estimulo en la bisqueda de una justificacion
tedrica para la existencia del altruismo. Asi, muchos autores han
tratado de afrontar la famosa paradoja del altruismo desde diferentes
perspectivas tedricas como a continuacion expondremos. Es preciso,
sin embargo, sefialar que a pesar de todos estos intentos tedricos ¢l
problema comiin en todos los enfoques que se presentan es la inesta-
bilidad de la conducta que lleva a caer con facilidad en el “pseudoal-
truismo” antes mencionado, ademds de la carencia de una evidencia
empirica que permita eliminar las posibles explicaciones egoistas.
Pasemos a analizar las aportaciones mas importantes.

3.1. Martin Hoffiman

En la concepcion de Hoffman, la empatia es la causa de la moti-
vacion altruista. Esta disposicion se desarrolla paulatinamente y tiene
su origen en cl llanto reactivo del nifio ante los lloros y gritos de otros
nifios. Se trata de llegar a imaginar como se sentiria uno si estuviese en
el lugar del otro, pero manteniendo la diferencia entre el otro y uno
mismo. La capacidad de experimentar el dolor ajeno —emphatic dis-
tress— posibilita que surja una segunda emocion vicaria —sympa-
thetic distress— que es el verdadero origen de la conducta altruista.
Cuando se actiia s6lo movido por la primera emocion, la conducta es
egoista pues lo que se procura es aliviar el dolor ajeno como medio de
eliminar el propio. Se necesita asumir una actitud mas compasiva
hacia el otro —lo que €l denomina “sympathetic distress”™— para que
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el bienestar del otro se anteponga al propio. Ambas actitudes confor-
man la empatia, que viene a ser, por tanto, la consecuencia de este
proceso y la tinica forma de superar la brecha entre egoismo y al-
truismo.

El desarrollo de la empatia que este autor propone sigue el
siguiente proceso (Hoffman, 1992):

Esquema del desarrollo y la transformacion del malestar empadtico

I. Modalidades de excitacion afectiva empatica:

(Automética no voluntaria)

A. Reacci6n circular primaria (lloro del nifio ante el llanto de otro)
B. Mimica (imitacién autématica mas retroalimentacion aferente)
C. Condicionamiento y asociacién directa.

(Cognitiva de nivel superior)
D. Asociacion por medio del lenguaje
E. Ponerse en el lugar del otro

Desarrollo de un sentido cognitivo de los otros

Fusién de si mismo con el otro

Permanencia del objeto (el otro es una entidad fisica distinta
de si mismo)

Toma de perspectiva (el otro tiene estados internos inde-
pendientes)

Identidad personal (el otro tiene experiencias que trascienden
la situacién inmediata y la propia historia e identidad)

O 0 w»HE

III. Estadios evolutivos de la empatia (unificacion de I y II)
A. Empatia global

B. Empatia egocéntrica

C. Empatia con sentimientos de otro

D. Empatia con las experiencias de otro

IV. Parcial transformacién del malestar empdtico en simpético

Las cinco modalidades de excitacién afectiva empatica no forman
una estricta secuencia en ¢l sentido de que desaparezcan y sean sustituidas
por las siguientes, aunque la primera, por ejemplo, sca caracteristica de la
infancia. Cada una de ellas surge en un determinado momento del desarrollo
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y puede continuar a lo largo de toda la vida. La mayoria de las modali-
dades presuponen niveles mas bien superficiales de procesamiento
cognitivo por lo que no resulta extrafio que la empatia aparezca como
una respuesta universal y practicamente involuntaria que ha podido
tener un valor de supervivencia en la evoluciéon humana (Hoffman,
1981). Los adultos saben, no obstante, que ¢l afecto provocado en ellos
es debido a sucesos que afectan a otra persona y que son captados cog-
nitivamente por cllos. Lo cual sugiere que el desarrollo del malestar
empético corresponde al desarrollo de un sentido cognitivo como se
indica en la tabla anterior. El afecto empético es experimentado de
manera diferente a medida que el nifio atraviesa estos niveles.

La conjuncién de afecto empatico y desarrollo socio-cognitivo da
lugar a cuatro niveles de malestar empético. En el cuarto nivel, al final de
la infancia, se sigue respondiendo empéticamente al malestar inmediato
del otro, pero la empatia puede intensificarse al captarse este malestar no
como algo transitorio sino cronico. Este hecho explica la necesidad de la
identificacion con un grupo que es es la base en la adolescencia de la iden-
tificacion con ciertas ideologias politicas o sociales. Los tres tiltimos niveles
evolutivos de la empatia pueden describir una respuesta afectiva que incluye
tanto un componente de malestar empdtico (deseo de terminar con el
propio malestar) como simpatico (deseo de terminar con el malestar del
otro). El componente puramente empatico aunque sea egoista en su natu-
raleza tiene una funcidén prosocial porque para poner fin al propio
malestar hay que aliviar el ajeno. Y no se puede confundir, por tanto, con
las habituales motivaciones egoistas.

Desde una postura critica se afirma, sin embargo, que la creencia
de Hoffman en la existencia de altruismo —fundamentada en ese matiz
positivo que concede al malestar empatico— resulta bastante volun-
tariosa al no poder ofrecer una base empirica suficiente que apoye su
argumentacion.

3.2. Dennis Krebs

Si se parte del hecho de que que la gente es capaz de empatia, se
puede inferir que en ciertas situaciones es mds gratificante para una
persona dar que recibir. El error —sostiene Krebs (1975)— que
muchos autores han cometido al intervenir en el debate sobre la posi-
bilidad del altruismo ha sido definir éste como una conducta de ayuda
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que no esta motivada por la expectativa de una recompensa. Lo cual
nunca puede ser comprobado de este modo, pues requeriria probar la
hipétesis nula, o sea la ausencia de la expectativa de recompensa. Para
Krebs es el hecho de que haya sacrificio personal y deseo de ayudar a
otro como primer objetivo lo que permite considerar a una conducta
como altruista (aunque se obtenga la recompensa de experimentar vi-
cariamente la satisfaccion del otro).

La medida de la empatia ha utilizado tradicionalmente instrumen-
tos que responden a una concepcion cognitiva sin tener en cuenta los
elementos afectivos. En su investigacion Krebs persigue este objetivo,
ademas del de mostrar la relacion entre empatia y altruismo. Esto se con-
firm6. Pero la conclusion a la que Krebs llega al comentar los resultados
obtenidos hace surgir de nuevo la duda acerca de la posibilidad del al-
truismo e insinda, en cierto modo, la realidad del pseudoaltruismo. Los
datos muestran que “a la gente le resulta posible conducirse al-
truistamente sin violar el principio del hedonismo. La mayor con-
tribucidn es la sugerencia de que, incluso, admitiendo que los seres
humanos sean esencialmente hedonistas, no necesariamente tienen que
ser egoistas” (Krebs 1975, p.1144). Aumentar el equilibrio hedénico
del otro puede ser en interés del propio estado de hedonismo, pero esto
s6lo es posible si se experimenta empatia. Sin embargo, aclara mas
adelante, no toda conducta altruista esta mediatizada por la empatia,
como no toda conducta empitica es altruista. El papel del conocimiento
resulta también importante.

3.3. David Rosenhan

Mis que en la empatia, este autor se centra en el afecto y la emo-
cion, en general, como causa de la conducta altruista. Esta se produce
cuando existe un afecto que hace que el sujeto supere la necesidad de
hallar una recompensa en su actividad. Como prueba empirica cita el
salvamento de judios que muchas personas realizaron de un modo
anénimo y arriesgando la propia vida durante la Segunda Guerra Mundial.
Si los individuos buscan aumentar la recompensa y disminuir el su-
frimiento ;cémo se explican estos fendmenos caracterizados por la
voluntariedad para pasar por alto recompensas obvias y frecuentes, e
incluso prescindir totalmente de cllas? La explicacion tedrica podria
ser que al encontrar el sujeto un desequilibrio entre sus recursos y los
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del otro, tiende a ayudarle de un modo altruista movido por un sen-
timiento de afecto hacia la persona o hacia la causa, que frecuentemente
se denomina empatia o simpatia (Rosenhan, Salovey, Karylowski y
Hargis, 1981).

Junto con el afecto, y la atenciéon como proceso cognoscitivo, la
nocién de auto-refuerzo como una recompensa, o castigo, que el sujeto
se proporciona de un modo interno parece ofrecer una posibilidad a la
paradoja del altruismo irresoluble en las concepciones que postulan el
desarrollo y mantenimiento de una conducta a través de refuerzos.
Pero mencionar este tipo de gratificaciones encubiertas no soluciona
tampoco el problema del altruismo como conducta no egoista. En los
cjemplos de conducta altruista que se citan, el movil de la actuacion
podria, también, haber sido la necesidad de obtener una situacion mas
justa que aliviase la propia tension interior.

3.4. Jerzy Karylowski

Una posible clasificacion de los mecanismos motivacionales que
subyacen en la conducta altruista lleva a dos grandes distinciones: hacer
el bien para sentirse a gusto con uno mismo —altruismo “endocén-
trico”— y hacer ¢l bien para que otro se sicnta a gusto —altruismo
“exocéntrico”— de acuerdo con las fuentes de gratificacion que se utili-
cen. Segiin Karylowsky (1982) esta distincién permite distinguir entre
una actitud pseudoaltruista, la primera, y otra verdaderamente altruista, la
segunda. Aunque no existen personas —ni motivaciones— puramente
endocéntricas o exocéntricas, si se puede afirmar que ambas formas guar-
dan una estrecha relacion con el tipo de socializacion recibido desde nino.
El desarrollo de una sensibilidad hacia las necesidades de los demas es un
factor critico, asi como no tener la necesidad de preocuparse por el auto-
concepto. A nivel empirico, la motivacion exocéntrica se manifiesta en
que fija su atencion en la persona del otro y no en la propia.

El punto mas débil de este razonamiento es haberlo basado en las
afirmaciones de los sujetos sobre qué era lo que les motivaba a actuar,
es decir, sobre sus pensamientos y sentimientos en una situacién con-
creta. Con este método, més que diferenciar motivaciones practicas, lo
que parece que se hace es clarificar y constatar los distintos tipos de
valores en la gente interrogada. La falta de paralelismo entre pen-
samiento y accién es un dato que puede ser importante.
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3.5. Melvin Lerner

El hallazgo fundamental de la teoria del mundo justo de Lerner
(1970) fue la hipétesis de que la gente que no controla su propio
destino son despreciadas por su desgracia. En contra de lo que era de
esperar, las victimas no reciben simpatia y compasion. El observador
que no ticne mas informacién que lo que ve, asume que se merecen su
desgracia. La idea con la que se funciona es que hay un “mundo justo”
en el que cada uno recibe lo que merece. El concepto de justicia es asi
introducido en la psicologia experimental, a pesar de que posterior-
mente clamara contra una sociedad en la que el modelo que domina es
el econémico y lo que gobierna las relaciones sociales son normas le-
galistas de justicia.

En los dltimos afios, la preocupacién de Lerner por una sociedad
realmente “justa” le ha llevado a identificar distintas formas de justicia.
Una de cllas —la justicia de necesidad— trasciende la propia preocu-
pacién por la justicia y se orienta hacia el bienestar ajeno. Se produce
cuando en una relacién nos encontramos “psicolégicamente indistin-
guibles del otro y experimentamos que lo que percibimos ellos lo estan
experimentando” (Lerner y Maindl, 1981, p. 224). Como hace Hoff-
man al referirse a la empatia, también aqui se da una evolucién cuyo
punto de partida es la experiencia de compartir la situacién emocional
de los otros. Se llega de este modo a experimentar una relacién de
identidad en la que vicariamente compartimos el destino del préjimo.

No es necesario ponerse en el mismo grado de critica en la que €l
se sitia para encontrar una falta de fundamentacion racional en sus ar-
gumentaciones. La posibilidad de lograr ese tipo de relacion de identi-
dad a la que aspira resulta francamente cuestfonable; y si esto fuese
posible, lo que ocurriria es que desapareceria uno de los elementos
bisicos del altruismo al no haber ya una distincién entre el bienestar
ajeno y el propio.

3.6. IrvingyJane Piliavin

La primera version de su modelo en 1969 proponia que la ayuda ante
la emergencia era un intento egoista de reducir un estimulo desagradable
generado por la situacion de victima de otro. En este modelo de costes-bene-
ficios cl objetivo era maximizar los propios beneficios y minimizar los
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consiguientes costes. La ayuda no se concebia como una accion al-
truista que pretendia aliviar al otro. Posteriormente no se excluyen las
motivaciones egoistas pero se da mas cabida a la intervencion por mo-
tivos de simpatia.

En la revision de su modelo de 1973, Piliavin y colaboradores distin-
guen entre dos categorias de costes: los que afectan a la persona que in-
terviene y los que afectan a la que no interviene en una situacioén que a
su juicio requiere ayuda. Entre estos segundos se encuentra otra subdi-
vision: a) costes personales, en el sentido de vergiienza por la no ac-
tuacion, censura piiblica, recriminaciones de la victima y, en algunos
casos, persecucién como criminal; y b) costes empaticos, referidos a su
conocimiento de que la victima sigue sufriendo. Piliavin cree que estos
dltimos “costes” son mas altruistas que los primeros donde lo que im-
pera es una motivacion prosocial no exenta de egoismo. La similitud,
la atraccién y el sentimiento de formar parte de un grupo (we-ness) se
consideran factores que potencian los costes empaticos. Pero, a la vez,
todo ello manifiesta el deseo de aliviar el propio malestar. Con lo cual
se produce, otra vez mds, la ambigiiedad respecto al verdadero al-
truismo.

Para Batson (1987) mds que una distincién entre motivos egoistas
y altrufstas, lo que Piliavin logra es distinguir entre tres tipos de moti-
vaciones egoistas: 1) la que lleva a actuar para reducir los propios sen-
timientos de disgusto causados al ver a alguien sufrir (reduccion de la
tension aversiva), 2) la motivacion egoista de rechazar la culpa, la ver-
gilienza y la recriminacién por no haber ayudado (costes personales), y
3) la motivacién pseudoaltruista de reducir el malestar empatico actual
o futuro producido al ser consciente de que la victima sufre (costes em-
péticos). Si bien el propio beneficio puede lograrse de un modo mis
sutil en el dltimo caso, la motivacion sigue siendo egofista.

La obra de estos autores no es tan estéril como a primera vista po-
dria parecer al no haber en ninguno de ellos una clara posibilidad de
que realmente exista una motivacion altruista en la conducta. Hay, sin
embargo, dos aspectos que merecen ser tenidos en cuenta. En primer
lugar, la proclividad a actuar por motivos egoistas parece estar muy
presente en la conducta humana, lo cual lleva a la necesidad de exami-
nar cuidadosamente cudles son las verdaderas motivaciones de una ac-
cion. En segundo lugar, los trabajos realizados proporcionan pistas que
indican cudles son las variables que con mas frecuencia se citan en la
conducta altruista: cierto tipo de emocion vicaria dirigida al otro y que
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se denomina empatia o simpatia. Tanto Hoffman, como Krebs,
Lerner, Karylowski o Piliavin la mencionan de un modo u otro.
Aunque hay otras posibles causas de motivacion altruista —cognicio-
nes, emociones, estados de dnimo, valores o caracteristicas de person-
alidad— la hipétesis de que la empatia evoca la motivacién altruista es
la mas habitual.

4. Laempatia como origen del altruismo

Las dos tcorias més potentes en la explicacion de la conducta
prosocial parten de motivaciones que implican aprendizaje social y re-
fuerzo, por una parte, o reduccion de la tension que una situacion aver-
siva produce, por otra. Junto a ellas se puede situar una tercera
explicacién que recoge la hipétesis de la empatia como causa mas
probable de la conducta altruista. Los autores que han postulado esta
posibilidad han sido Hoffman y Krebs.

El proceso psicolégico que esta motivacion supone es el siguicnte:

a) Percepcion de la necesidad ajena: esti en funcién de una serie
de eclementos como son: 1) percibir la discrepancia entre algunas di-
mensiones actuales y potenciales relativas al bienestar del otro, 2) que
estos estados sean suficientemente llamativos, y 3) que la atencion del
observador sc focalice en el otro. La respuesta emocional de empatia
es el resultado de adoptar la perspectiva del otro.

b) Adopcion de la perspectiva del otro. Supone algo mas que
captar la necesidad ajena desde una perspectiva externa y objetiva. Re-
quiere imaginar c6mo la otra persona estéa siendo afectada por una si-
tuacidn, para lo cual el recuerdo de cémo se vivencié una situaciéon
similar es muy fitil pero atin no suficiente. El efecto que algo tiene en
otro es el clemento esencial en la asuncion de la perspectiva ajena, y es
precisamente esto, junto a la percepcioén de la necesidad, lo que pro-
duce la empatia. El saber ponerse en lugar del otro (perspective taking)
se puede aprender, pero frecuentemente es el resultado de haber tenido
experiencias semejantes o del afecto.

c) Afecto. A pesar de su importancia en las relaciones sociales es
un elemento dificil de analizar aunque se puedan describir ciertas carac-
teristicas generales como la alegria o la tristeza ante la presencia o la
ausencia de alguien. También es cierto que implica procesos cogni-
tivos como la similitud percibida o el atractivo, pero la caracteristica
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mas basica parece ser emocional, o incluso —como en el caso de pa-
dres e hijos— genética. Suele requerir un contacto personal y recipro-
cidad pero ninguna de estas condiciones es imprescindible. El grado y
las denominaciones que se dan al afecto varian mucho.

d) El sentimiento de empatia. Depende del afecto doblemente: a
medida en que el afecto por el otro es mayor, hay mds posibilidad de
adoptar su perspectiva, lo cual es una condicion para que sc dé la em-
patia. Y, en segundo lugar, la fuerza del afecto puede hacer variar la
magnitud de la empatia.

Percibir la necesidad ajena lleva, por tanto, a dos tipos de emocién
vicaria: el malestar personal ante la situacién del otro con los con-
siguientes sentimientos de ansiedad, perturbacién o intranquilidad, y la
respuesta empdtica que incluye sentimientos de compasion, simpatia,
afecto, ternura. La empatia no es tanto sentir lo mismo que el otro sino una
disposicion hacia el otro que se relaciona con su bienestar.

e) La motivacién altruista. Tomando como punto de partida la
anterior definicion de empatia, la accién que tiene lugar ante la necesi-
dad ajena no necesariamente se dirige a calmar la propia ansiedad, puede
tener como finalidad eliminar la situacién de necesidad del otro. Aun-
que, como es logico, esto producira al dador de la ayuda una satisfaccion
personal, impedira ¢l rechazo social y reducird el estimulo aversivo,
todo cllo ha de ser obtenido como efecto y no ser el motivo principal
de su accién.

f) El cdlculo de lo que se arriesga. Aunque a primera vista
parece contradictorio, también en la motivacion altruista se realiza un
andlisis de costes-beneficios antes de actuar. La naturaleza ciertamente
egoista de este cédlculo no hace la accion tal, sino que vuclve a plantear
la posibilidad de actuar llevado por motivos egoistas.

La fuerza del beneficio —esto es, el alcanzar la meta— se¢ con-
trapone a la del coste asociado a tal conducta (dafios fisicos, peligros,
tiempo, dinero, etc). Si la magnitud de la motivacion altruista aumenta
muy rapidamente, la heuristica empleada es pobre y al atender uni-
camente a la meta deja de prestar atencion a los costes a ella asociados.
Asi el peligro de actuar impulsivamente se da tanto en la motivacion
altruista como en la egoista.

g) Laaccion. La persona motivada de un modo altruista ayudara
si los beneficios de la ayuda se perciben como positivos, y si estos
beneficios se consideran mejores que los que se puedan obtener de otra
manera y estdn disponibles. En caso de que se decida no ayudar, tanto
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la emocién como la motivacién empatica desapareceran siendo susti-
tuidas por otras posibles respuestas.

En conclusion, estamos de acuerdo con Batson (1987, p. 115) al
afirmar que si es cierto que la motivacion para ayudar puede ser en al-
gin grado verdaderamente altruista, las teorias psicolégicas basadas
exclusivamente en presupuestos cgoistas son falsas. Lo cual obliga a
cambiar ¢l modo de enfocar el desarrollo de la motivacion humana e,
incluso, el mismo concepto de naturaleza.

5. La empatia como enlace entre lo cognitivo y lo afectivo

Una vez que se dejan de considerar las teorias psicolégicas con su
explicacion hedonista de la conducta humana y se atiende a los
procesos psicologicos que en la practica ocurren dentro de la persona
se puede comprender mejor el altruismo. Dos variables parecen, enton-
ces, fundamentales para comprender este tipo de conducta: primero,
que la conducta altruista se desarrolla especialmente cuando la persona
experimenta un afecto positivo. Y, segundo, que los procesos cogni-
tivos, especialmente la atencién, pueden facilitar la realizacién de esta
conducta. Aparte —como Rosenhan ha sefalado (1978)— es también
posible, que el altruismo satisfaga unas normas y valores personales,
con lo cual al actuar de este modo se logra una especie de auto-re-
fuerzo encubierto. Pero sin que esto sea el objetivo que se pretenda
sino tinicamente la consecuencia de la accion.

El hecho de que la empatia sea la fuente més probable de moti-
vacion altruista como varios autores han sugerido (Hoffman, Krebs y
Batson, especialmente) ha puesto en primer plano las discusiones so-
bre si los elementos afectivos son prioritarios en el desarrollo del al-
truismo o si, por el contrario, son los elementos cognitivos los que
ocupan este lugar. Aparte de la importancia que la intencionalidad y la
voluntariedad tienen en este tipo de conducta como repetidamente se
ha subrayado en muchas®de las definiciones actuales.

Histéricamente se ha venido discutiendo si la empatia es un con-
structo afectivo o cognitivo. Si se considera en términos de “con-
tenido” lo afectivo tendria un peso mayor, pero si es en términos de
“proceso”, serfa lo cognitivo. Algunos autores, haciendo mas hincapié
en lo cognitivo, han definido la empatia como la habilidad cognitiva
para reconocer y comprender los pensamientos, perspectivas y sen-
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timientos de otro individuo. Hay quienes, por el contrario, consideran
la empatia como la experiencia vicaria de una emocién que es con-
gruente (aunque no necesariamente idéntica) con la emocién de otro
individuo. Frecuentemente tomar partido por uno u otro aspecto ha
venido dado por el enfoque metodoldgico seguido en relacién con la
funcién y estructura que se otorgaba a este concepto, es decir, por lo
que previamente se ha decidido medir y de como se ha medido.

5.1. El componente cognitivo

Desde una perspectiva cognitiva la empatia consiste en compren-
der psicolégicamente al otro (pensamientos, intenciones, sentimientos,
etc). Los procesos implicados son esencialmente cognitivos y el
afecto, si se produce, es sélo un fenémeno de segundo orden.

G.H. Mead fue, posiblemente, quien mds influy6 en esta concep-
cién a través de sus estudios sobre la capacidad de asumir el rol del
otro y de adoptar distintas perspectivas sociales. Frente al tradicional
énfasis en su parte afectiva, este autor logra que la empatia no sea ya
entendida como una participacion en el afecto del otro sino, més bien,
como una capacidad de entender las reacciones emocionales de una
persona. Al ser estudiada dentro de la psicologia social fue facilmente
confundida con conceptos semejantes como la percepcion social,adop-
cién de roles, sensibilidad social, etc. el resultado acabé siendo una
falta de diferenciacién respecto a la cognicién social en general.

El reconocimiento de las emociones constituye uno de los dos requi-
sitos cognitivos de la empatia, el otro es la adopcion de roles. La destreza
para descodificar las claves expresivas no verbales supone habilidades
analiticas que aumentan con la edad, como también lo hace la capaci-
dad para comprender los contenidos situacionales y verbales de las
emociones. Los factores cognitivos en la discriminacién de las emo-
ciones incluyen, por tanto, destrezas perceptuales y destrezas en el uso
de la informacién obtenida por estos canales.

En cuanto a la adopcién de roles sus diferencias con la empatia han
ido poco a poco haciéndose mas claras. La empatia fue en principio de-
finida como la comprensién de las emociones ajenas, y, siguiendo a
Piaget, se creia que dependia de la disminucién del egocentrismo cog-
nitivo de los nifios y de la paulatina adquisicion de la capacidad de
tomar perspectiva. Sin embargo, el elemento afectivo no era més que
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una cuestién de contenido siendo el problema esencialmente cognitivo
tanto en la respuesta como en el proceso. El mismo Piaget cay6 en
cierta incongruencia al afirmar, por un lado, que la capacidad para
tomar perspectiva no se adquiria hasta que en los nifios aparecia el pen-
samiento operacional concreto, pero, por otro, que los nifios pre-opera-
cionales son sensibles al afecto y pueden llegar incluso a comportarse
altruistamente en beneficio de otros. Por lo tanto, estas incipientes con-
ductas altruistas no parecian depender de la toma de perspectiva cog-
nitiva.

En la actualidad la adopcién de roles se considera un constructo
multidimensional més que unidimensional. A pesar de la importancia
de la adopcion de roles como un mediador de la empatia, las diferen-
cias individuales en las experiencias socio-emocionales pueden situar
la adopcién de rol entre las capacidades que repercuten mas en el grado
de competencia personal que en la realidad de la ayuda. Pensemos, por
ejemplo, como una persona inteligente con amplias destrezas de adop-
cién de roles puede utilizar éstas para manipular a otros a favor de si
mismo. Por esta razon, el aspecto motivacional y/o afectivo de la em-
patia resulta un factor critico.

5.2. El componente afectivo

La investigacion sobre el papel motivador del afecto, o sobre la in-
teraccion entre procesos afectivos y cognitivos en la percepcion, ¢l
pensamiento y la accién es ain bastante escasa. Es posible que la mo-
tivacion afectiva influya en la puesta en préctica de la conducta de ayuda
en varios momentos. En primer lugar, el afecto tiene que ver tanto con lo
que un sujeto procesa como con el modo en que un acontecimicnto es
procesado. Los acontecimientos que tienen un fuerte significado afectivo
para una persona seran percibidos con més frecuencia y rapidez que los
que tienen un significado irrelevante. Segundo, los motivos afectivos
influyen en cémo los inputs cognitivos son interpretados. Y, finalmente,
los factores afectivos pueden determinar cémo un individuo responde a
las necesidades de otro en una situacién particular. Es indudable, por
tanto, la importancia del afecto en la conducta prosocial y especialmente
en su relacién con la‘'empatia (Eisenberg, 1982).

Para Hoffman la empatia es una respuesta afectiva pero con com-
ponentes cognitivos y motivacionales. Puede, incluso, funcionar sin
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que el sujeto —por su desarrollo cognitivo— sea capaz de adoptar cl
rol del otro, y, tanto en su modelo como en el de Feshbach, cuando esta
capacidad esta presente y forma parte del proceso empitico, actia al
servicio del afecto. Para que haya empatia se requiere un proceso de
fusion de la experiencia afectiva del yo y la del otro y, a la vez, una diferen-
ciacién entre ambas. Compartir un afecto es diferente de experimen-
tarlo uno mismo. Aun cuando se utilice sélo la propia experiencia
personal para captar el estado del otro, no es algo egocéntrico sino que
se basa en una comin experiencia humana. La identificacién y la
proyeccion, procesos tipicamente afectivos, juegan aqui un papel im-
portante. Desde esta perspectiva se explica la afirmacién de Cooley al
decir que “no es esencial que tenga que haber ninguna comprension
real para poder sentir compasion” (1902, p. 137).

En la empatia el sujeto se siente influido por el afecto del otro, lle-
gando a compartirlo. Pero puede ocurrir también otro proceso: que tras
estar expuesto a la tristeza de otro, por ejemplo, sélo se recuerde la
propia tristeza, limitdndose ¢l foco de sentimientos a uno mismo con lo
que la empatia no se produce. La direccion del afecto es crucial. Que
se dirija hacia uno mismo o hacia el otro puede depender de tener o no
las propias necesidades emocionales cubiertas, pudiendose entonces
empatizar con las de los otros. Una prueba experimental de esta
hipétesis se encuentra en los pobres resultados obtenidos por ninos con
trastornos o desajustes emocionales al juzgar las emociones ajenas y al
responder empéticamente a ellas.

Aunque ciertamente existe una regularidad en el desarrollo y la ex-
presion de la empatia, también hay pruebas de que los nifios pequefios
pueden diferenciarse marcadamente en su capacidad o en su disposicion
a ser sensibles y a responder a los sentimientos de otros. Si ya en temprana
edad se hallan diferencias individuales en la respuesta al malestar ajeno,
esto significa que los primeros afos de la vida son un momento critico
para que los padres y otros agentes socializadores intenten reforzar o
modificar la conducta del nifo.

Durante los dltimos anos se ha producido una generalizada tenden-
cia a considerar la empatia como un constructo multidimensional que
contiene aspectos tanto cognitivos como afectivos. Esto ha ayudado a
clarificar pero no a simplificar los problemas que acompanan a la de-
finicién y medicion de la empatia. La claridad procede de reconocer,
por una parte, que las capacidades cognitivas (como la adopcién de
rol) no implican necesariamente reacciones emocionales, y, por otra,
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que los aspectos emocionales de la empatia no necesariamente dependen
de tal cognicion. Al aceptar, sin embargo, el afecto y la cognicién como
variables separadas pero interactuantes en la empatia no se ha simpli-
ficado la tarca. Medir la empatia puede consistir en centrarse en una o
en otra variable, con el peligro, ademads, de medir Ginicamente aquello
que resulta mas ficil obtener o que interesa mds en un momento
dado. Por tanto, se acabara poniendo el acento en conductas ex-
presivas, comunicativas, comprensivas o prosociales como indi-
cadores de la empatia sin que necesariamente se pueda identificar la
empatia con una de ellas pues forma parte de todas.

6. Moralidad y altruismo

En psicologia se han utilizado diferentes criterios como indi-
cadores de la moralidad: 1) conducta que ayuda a otro ser humano; 2)
conducta que se adectia con las normas sociales; 3) la internalizacién
de las normas sociales; 4) el impulso de empatia o de culpabilidad, o
ambos; 5) el razonamiento sobre la justicia; y 6) poner los intereses del
otro por delante de los propios (Perez-Delgado y Garcia-Ros, 1991;
Rest, 1983). Todos ellos han sido temas prioritarios en ¢l estudio de las
conductas prosociales, pero especialmente el Gltimo criterio se adapta
con bastante exactitud a lo que se consideran caracteristicas basicas de
la conducta altruista.

Definir la conducta altruista como aquella conducta intencional y
voluntaria que trata de beneficiar a otro sin esperar recompensa su-
pone, en la practica, anteponer el bienestar de los demés al propio. En-
tendida la moralidad como justicia, el altruismo supondria, en la
mayoria de las ocasiones, dar mds de lo que en justicia se debe, lo cual
va en contra de la misma moral. Sorprende, por tanto, la estrecha re-
lacién que tradicionalmente se ha trazado entre altruismo y moralidad.
Pero examinemos, en primer lugar, las posturas a favor.

6.1. Enfoques que unifican ambos conceptos
Entre los autores que mas postulan esta identificacion se encuentra

Eisenberg (1986). Para e¢lla, aunque la mayoria de las normas aso-
ciadas con la conducta prosocial llevan al altruismo, otras no —por
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ejemplo, la reciprocidad—, porque la conducta prosocial es tanto ayudar
como cooperar o intercambiar. En su modelo de desarrollo moral afirma
que la simple ejecucion de una conducta prosocial puede contribuir a con-
figurar valores morales que, a su vez, influirdn en la respuesta prosocial
posterior. La justificacién tedrica es la necesidad de consistencia entre la
conducta y las creencias, lo cual impulsa a la persona a asumir unos valo-
res y un modo de razonar moral para ser consistente con una conducta
previa. El desarrollo de unos valores altruistas surgira, entonces, de la ex-
periencia de haberse comportado antes de esa forma.

También Hoffman (1984) ve una clara relacion entre el altruismo
como el grado mas elevado de conducta prosocial y la moralidad. In-
troduce, sin embargo, un concepto mediador: la culpa. La reaccion cm-
patica ante la situacién de necesidad de alguien produce dos efectos
bésicos: malestar empdtico y malestar simpdtico (que sc diferencian,
como ya hemos indicado, en ser el primero una mera reaccion de de-
sagrado y angustia ante el dolor de la victima o de compasion en el
segundo caso). Ademas —dependiendo de diversas atribuciones
causales y de otro tipo— pueden generarse ira empatica, varias clases
de culpabilidad y un sentimiento de injusticia empatica. Hay bastantes
pruebas —dice— de que el malestar empético y simpatico (la investi-
gacidn no los separa) y los sentimientos de culpabilidad funcionan
como motivos de accién moral (Hoffman, 1992 p. 70). E, incluso, de
que la empatia juegue un papel fundamental en el momento de en-
juiciar moralmente una accidn, eligiendo entre principios morales o
haciendo prevalecer uno concreto. En realidad, esta postura es una
vuelta a la idea de Hume al afirmar que los juicios morales dependen,
en 1ltima instancia, de la empatia.

Frente a la critica del inevitable sesgo que la moralidad empadtica su-
pone, Hoffman advierte que éste no es mayor aqui que en la que parece la
mejor de las alternativas: la moralidad cognitiva en la tradicién de
Kohlberg. Ademds, el sesgo empdtico es posible de controlar a través de
una perspectiva mas cognitiva que permita lograr un mayor equilibrio. De
lo anteriormente expuesto se deduce el error de considerar la empatia
como sinénimo de moralidad: una accién empdtica no es por este motivo
moral. Es mas, una persona puede estar actuando muy empéticamente y
no realizar una accion moralmente positiva (por ejemplo, un médico
atendiendo a un enfermo desmesuradamente y desatendiendo, por este
motivo, a otros); y, al revés, un nifio puede actuar por empatia y llevar
a cabo una accién que supone un alto nivel de moralidad.
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Las limitaciones del modelo son reconocidas por su mismo autor: si
bien la empatia y la culpa pueden explicar por qué la gente actia moral-
mente y se sienten mal cuando hieren a alguien, ninguna teoria sobre las
emociones puede explicar como los nifios aprenden a negociar y a lograr
un equilibrio entre la motivacion egoista y la empatica. Tampoco la em-
patia por si misma puede dar razén de los complejos razonamientos que
las personas formulan y aplican en su vida. De aqui que cuando se carece
de principios morales universales haya que buscar el desarrollo de ciertas
conexiones entre empatia y principios en aquello que ha sido consen-
suado en nuestra sociedad (Hoffman, 1982 p. 310).

6.2. Enfoques partidarios de distinguir entre estos conceptos

Comencemos por un autor que pone en entredicho la supuesta identi-
dad entre justicia y altruismo, lo cual lleva, como antes deciamos, a definir
el altruismo como algo no ya independiente sino contrario a la moralidad.
Krebs (1982) claramente afirma: “en mi opini6n, la conducta altruista es no
necesariamente moral o justa. De hecho, en tanto la idea de altruismo signi-
fica dar més de lo que uno comparte, o dar més de lo que uno deberia, su-
pone una violacién del principio de reciprocidad que define la justicia”
(Krebs, 1982, p. 73). En su opinién, vivir justamente es mas que vivir de
acuerdo con una simple regla de generosidad. Para vivir la justicia una per-.
sona debe entender qué es propio de cada uno, quien lo ha de dar y qué
se debe esperar a cambio. Cualquier falta de equilibrio, sea positiva o
negativamente, rompe el balance que define la justicia.

Actuar altruistamente seria una conducta que perteneceria al
estadio 3 en la clasificacion de Kohlberg, es decir, al estadio que se re-
fiere a la empatia, generosidad y sacrificio personal (de los 6 estadios
éste es el que mds aparece en la muestra femenina). Sin embargo,
Krebs —de acuerdo tambien con Kohlberg— piensa que desde una
perspectiva moral es bastante deficitario por implicar la dependencia
de otros significativos, el deseo de cumplir expectativas de roles
estereotipados y de lograr la aprobacion social. El mayor fracaso de este
estadio es no tener en cuenta principios superiores que son los tinicos que
pueden resolver conflictos (por ejemplo, entre grupos igualmente impor-
tantes para el sujeto). La necesidad de tener unos principios que superen
la subjetividad y las concretas circunstancias del momento es una constante
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en los enfoques que tratan de dar a la moralidad un estatuto propio ¢
independiente.

En la clasificacion de teorias acerca de la moralidad que Rest
(1983) presenta, cada una de ellas aparece con limitaciones que im-
piden considerarla como la teoria tnica o completa. Respecto a los te-
mas aqui discutidos, la opinién de Rest es contraria a identificar
moralidad con normas sociales, internalizacion de €stas, empatia o
culpa, y altruismo. Los motivos que alega son los siguientes: Actuar de
acuerdo con las normas de la sociedad no siempre es mas moral que ac-
tuar contra ellas, hay ejemplos de inconformistas de elevada moralidad.
Tampoco la internalizacién de las normas, con el ideal de autonomia
moral que se presupone (cfr. Gordillo 1992), recoge esa necesidad de
equilibrio entre lo que uno ha alcanzado por s mismo y lo que acepta
por consenso, autoridad, razonamiento ajeno, etc. Aunque la empatia
sea un motivador importante no es necesariamente una conducta moral
la que produce. Y exactamente igual ocurre con el sentimiento de
culpa, su incremento no esta en relacion directa con la moralidad del
acto. Y, por iltimo, lo que se considera como la caracteristica mas de-
finitoria del altruismo —poner los:intereses del otro por delante de los
propios— supone otorgar un mayor nivel de moralidad a este tipo de ac-
cién, y, en cierto modo, desatender otras como la cooperacion en la que
ambos salen beneficiados y que, también, es moralmente importante.
Aparte de que, segin Rest, tampoco estd moralmente justificado sacri-
ficar siempre el propio interés.

La idea de un cédigo moral con normas evidentes, no determi-
nadas por el consenso social, y basado en valores que no necesitan jus-
tificacion para su existencia, es invocado frente al desconcierto que la
pluralidad de normas sociales impone. El ambito de lo moral es, por
tanto, el del deber ser (Perez-Delgado y Garcia-Ros, 1992 p. 16).

Una concepcion de altruismo que respeta la independencia del or-
den moral es la de Bar-Tal (1982), que lo define como “una conducta
voluntaria e intencional realizada en beneficio de una persona, como
resultado de una conviccion moral acerca de la justicia y sin esperar re-
compensas externas” (p. 199). Un aspecto positivo de esta definicién
es que pone el altruismo al servicio de la justicia, lo cual no impide que
en ocasiones supere la mera justicia distributiva, pero no a costa de reali-
zar injusticias respecto a otras personas sino por un principio de generosi-
dad que no contradice la necesidad de una benevolencia imparcial. Esto
tiene que ver, posiblemente, con una concepcién mas amplia de la jus-
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ticia donde se considere la felicidad de las personas por encima de la
simple aplicacién legalista de normas para resolver conflictos.

También el concepto “intencional” resulta de gran interés para distin-
guir —y, en este caso, subordinar— la acci6n altruista de la moralidad. La
empatia en cuanto reaccion afectiva puede resultar poco libre, como
ocurre en los nifios pequeos, pero al mencionar la intencionalidad se
estd haciendo referencia a aspectos motivacionales que implican tanto
el conocimiento como la emocion, y que han de ser libremente deter-
minados por el sujeto. El hecho de que sea una accion libre es lo que
hace al altruismo moral. Dependeréa de su contenido €l sentido positivo
o negativo de este cardcter moral. Quizé la confusion haya sido con
frecuencia identificar la moralidad de una accién con la bondad de la
misma. Esta puede darse o no. En conclusion, el altruismo puede ser
una accién moral, en cuanto se realice en libertad, pero no necesaria-
mente serd una accién moralmente buena.

La mayor dificultad que se puede oponer a la definicién anterior es
que impide considerar la posibilidad de altruismo en los nifios. Cier-
tamente, esto no es exclusivo de esta definicion e, incluso, como vere-
mos a continuacion, también los partidarios de este enfoque se han
preocupado de ofrecer una via para explicar la aparicion de conductas
altruistas en la infancia.

7. La posibilidad del altruismo en la infancia

Como se ha expuesto en apartados anteriores, la ¢ pinién de que el
hombre actiia s6lo por motivos egoistas es la preponcerante en la psi-
cologia actual, habiendose llegado a afirmar que “la pricologia no sélo
describe al hombre como egoistamente motivado, sino que implicita o
explicitamente ensena que debe ser asi” (Campbell cit. en Wallach
1983, p. 20). Sin embargo, al observador ingenuo no «eja de llamarle
la atencién la capacidad que muchos nifios presentan antes de ser “for-
mados” para actuar altruistamente. En la obra del psiquiatra norteameri-
cano Coles (1986) sobre la moralidad de los nifios se presentan algunos de
ellos. La anécdota que Coles narra sobre la pequefia nina negra que pasa
airosamente a través de un grupo de adoléscentes blancos que cruelmente
la insultan por su color, con miedo pero rezando a Dios por ellos, es im-
presionante. Como lo son tantas conductas de nifios que resultan incom-
prensibles partiendo de la 16gica adulta.



50 M.! VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES

Dentro de las explicaciones tedricas la que fundamenta en la em-
patia la causa de la conducta altruista parece ser, segiin se ha expuesto,
una de las més convincentes. Pero, su poder de conviccién aumenta
cuando tratamos de entender esta conducta en los nifios. El problema
surge, no obstante, en la definicién y concepcidn que se tenga de la em-
patia.

Para las corrientes tedricas que consideran la empatia fundamen-
talmente a nivel emocional, como la experiencia vicaria de una emo-
cidén que es congruente (aunque no necesariamente idéntica) con la
emocién de otro individuo, aceptar que ésta se de en la infancia resulta
relativamente facil. Mds problematico es cuando se considera como
una habilidad cognitiva para reconocer y comprender los pensamien-
tos, las perspectivas y los sentimientos de los demés. Debido a que el
enfoque cognitivo-evolutivo es el més extendido en la actualidad,
aparte de su fécil aplicabilidad en el ambito educativo, sefialaremos
brevemente algunas de las caracteristicas evolutivas de la empatia en
este tipo de enfoques para exponer, posteriormente, modelos de desarrollo
mds cognitivos.

El surgimiento de la empatia en los primeros meses ha sido tema de es-
pecial interés para la teoria psicoanalitica que ha encontrado en la relacién
madre-hijo una especial dependencia del nifio respecto a los cambios en el
afecto y en el estado de 4nimo de la madre, éstos son transmitidos al nifio de
modo muy sutil ¢ inconsciente. Segtin los resultados de distintas investigacio-
nes, desde el primer afio de vida los nifios son capaces de experientar resonan-
cia o contagio emocional, es decir, de participar de la misma emocion que otro
sujeto ha expresado (Thompson, 1992). Aunque es dudoso denominar a estas
respuestas como empaticas, puesto que no se derivan del conocimiento de la
situacion del otro, son no obstante precursores importantes de la empatia. Las
respuestas méds claramente empaticas aparecen en el segundo afio de vida
cuando son capaces de atribuir significado emocional a las expresiones emo-
cionales y responder vicariamente a ellas, produciendose, entonces, una in-
cipiente y rudimentaria forma de prestar ayuda.

Un momento importante en la evolucién de la empatia es cuando el
nifio toma conciencia de que otros poseen estados internos, subjetivos,
que son diferentes de los suyos y que merecen atencion. En opinion de al-
gunos investigadores, esto tiende a ocurrir antes de lo que creia la corriente
evolutivo-cognitiva tradicional. Incluso se ha sugerido que en el primer
afio de vida puede ya darse este tipo de conciencia intersubjetiva (Tre-
varthen 1982, cit. en Thompson, 1992, p. 151).
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Hoffman es el autor que ha propuesto la descripcion evolutiva mas
detallada de la asociacion entre empatia y altruismo. Como los nifios
hasta los 2 anos tienen dificultad para distinguir entre el malestar
propio y el ajeno, Hoffman (1976) piensa que las primeras conductas
de ayuda pueden ser de motivacion cuasi-hedonista, ya que es probable
que el motivo sea aliviar su propio malestar. Es frecuente, ademads, que
su ayuda resulte inadecuada por no saber distinguir todavia bien entre
métodos que alivian el dolor ajeno y ¢l propio.

Varios de los estudios de conducta altruista en edad preescolar y
escolar se deben a Bar-Tal y colaboradores en Israel. Aunque su enfo-
que sea mas cognitivo que el de Hoffman y no se haya centrado tanto
en la evolucién de la empatia sino en la ayuda, presenta varios puntos
de coincidencia. Su modelo de desarrollo de la conducta de ayuda es
un modelo de aprendizaje cognitivo. El requisito previo para cualquier
acto de ayuda es la adquisicién de una serie de destrezas. Concre-
tamente, para poder ejercitar la ayuda al nivel més elevado, esto es, la
accion altruista, se necesitan las siguientes habilidades: a) la de considerar
varias acciones alternativas; b) la de predecir el resultado de la propia
conducta; c) la de comprender la importancia que tiene la intencién al
actuar; d) la de reconocer las necesidades del otro; e) la de empatizar;
f) la de razonar moralmente de acuerdo con los principios postconven-
cionales; y g) la de regular la propia conducta. En el desarrollo de la
conducta de ayuda se pueden distinguir seis fases:

Fase 1: Refuerzos definidos y concretos. El nifio ayuda por el pre-
mio o el castigo prometido. De hecho, realiza un intercambio. En esta
fase el nifio es egocéntrico en su perspectiva, no se da cuenta de que los
demas pueden pensar o sentir de un modo diferente al suyo.

Fase 2: Complacer a la autoridad. El nifo no inicia por si mismo la
accién de ayudar, s6lo obedece a los que considera superiores en poder
o prestigio. Se da cuenta de que otros pueden ver las cosas de un modo
diferente. El refuerzo ahora es la aprobacién por parte de quien tiene
autoridad.

Fase 3: Iniciativa interna. El nifo comienza a ayudar de un modo
voluntario y espontineo, pero porque espera un premio a cambio. La
orientacion es de naturaleza egoista porque esta motivado por el deseo
del refuerzo, pero reconoce ya las necesidades de los demas.

Fase 4: Conducta normativa. El objetivo es acomodarse a las de-
mandas de la sociedad. Conoce las normas y desea actuar en conformi-
dad con ellas para evitar sanciones. El refuerzo es la aprobacién de los
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demas. En esta fase son capaces de adoptar el rol de la persona necesi-
tada y de sentir simpatia, pero €sta no es atin un factor de motivacion.

Fase 5: Reciprocidad generalizada. La conducta esté regida por los
principios del intercambio. Los individuos son conscientes de que si
ayudan a otros luego ellos serdn también ayudados. El sustrato de la
ayuda es una especie de contrato social con reglas internalizadas por
los miembros del grupo social.

Fase 6: Conducta altruista. Se realiza la ayuda de un modo espon-
taneo y voluntario sin otro objetivo que beneficiar al otro. No se antici-
pan o esperan recompensas, la conducta se ejercita por una conviccién moral
acerca de la justicia. La conducta es ahora intencional y seleccionada
entre otras posibles alternativas. Los individuos son capaces de captar
las necesidades de los demds, de ponerse en el lugar del otro, de experi-
mentar simpatia cuando el otro estd en necesidad, y se sienten responsables
del bicnestar ajeno. Aunque no anticipan ninguna recompensa pueden
experimentar satisfaccién o elevacion de la autoestima como resultado
de su accién.

Los datos empiricos en que se apoya este modelo confirman que la
capacidad de realizar una conducta de ayuda se consolida cuando el nifio
entra en la etapa de las operaciones concretas en su desarrollo cognitivo,
o sea, hacia los 8 6 9 afos. Todos los resultados de investigaciones pare-
cen sugerir que a medida que se da un desarrollo cognitivo, de perspectiva
social y de juicio moral, y se adquieren habilidades auto-regulatorias, se
ayuda mds y mejor, con mas compromiso personal. A pesar de su insisten-
cia en que los profesores, como agentes de socializacion, fomenten la
ayuda y el altruismo con distintas técnicas, hay una visién poco optimista
del desarrollo completo. Concretamente, se afirma que pocos individuos
llegan a la fase altruista, quedandose en la de reciprocidad generalizada.
El paso ocurre solo como resultado de una comprension personal de los
principios de justicia, igualdad y bienestar ajeno. Y las tnicas técnicas que
lo permiten son las indirectas, tales como el role-playing, la identificacién
con modelos o las narraciones; el uso de refuerzos en esta fase iria en de-
trimento del desarrollo del altruismo (Bar-Tal, 1982 p. 211).

Desde otra latitud geogréafica, Norteamérica, los estudios de
Radke-Yarrow en la década de los 70 con ninos en una edad com-
prendida entre los 10 meses y los 8 anos, arrojan también resultados in-
teresantes. Como en estudios anteriores, es a los dos anos cuando el
nino empieza a ser capaz de realizar una conducta nueva, prestando
mayor atencion a las necesidades del otro. En su deseo de ayudar da
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cosas, las cuales tienen que ver con su propia experiencia de bienestar. El
desarrollo evolutivo de cada nifio es peculiar: algunos responden de una
manera mas emotiva, otros con una inspeccion pseudocognitiva, otros
agrediendo, manifestando malestar o huyendo. En lo que se reficre a la
consistencia y continuidad de la conducta se comprob6 que las variables
de personalidad y los procesos de socializacién se combinan de formas
tan diversas que los resultados no son generalizables y se requiere méas investi-
gacién. Amodo de conclusién afirman que si bien “el desarrollo de capacidades
cognitivas produce cambios en la sensibilidad, razonamiento y conceptuali-
zaci6n del nifio; sin embargo, los cambios cognitivos no suponen nece-
sariamente cambios en los modos de estimulacion afectiva y de mensajes
emocionales del nifio a la victima” (Radke-Yarrow y Zahn-Waxler, 1984
p- 97) Por tanto, junto al desarrollo evolutivo natural de cada individuo,
la crianza y educacién de los pnmcros anos juega un papel decisivo.

Eisenberg (1984) hace una precision mlportante en relacion con la
investigacion de la conducta prosocial en nifios: dadas las posibles for-
mas de actuar prosocialmente, hay individuos que prefieren una a otra.
Los factores que determinan esta eleccién son tanto internos como ex-
ternos: preferencias individuales, caracteristicas personales y valores,
tanto como contingencias situacionales. La conducta prosocial pucde
consistir en ayudar o compartir, puede estar extrinseca o intrinsecamente
motivada, y puede ser espontanea o solicitada, todas estas distinciones de-
berian tenerse en cuenta y combinarse con las posibles diferencias indi-
viduales y situacionales.

Por 1iltimo, citaremos un conjunto de estudios que geograficamente
proceden de un area aun no mencionada: Europa. En concreto, los traba-
jos de Halisch y otros en Alemania. Aunque las conclusiones generales a
las que llegan son similares a las de los estudios realizados en Israel y
Estados Unidos, hay algunas cuestiones que conviene subrayar.

Una de las conclusiones se refiere a lo diferente que resulta para
los nifos a la hora de ayudar saber si han sido ellos la causa de la si-
tuacion del otro o no. Esto lleva a distinguir entre dos tipos de ayuda: res-
titutiva o altruista. Siguiendo a Hoffman en ambos casos hay empatia
pero en el primer caso el elemento decisivo serd el sentimiento de culpa.
En el experimento de Halisch (1988) con nifios de 3 a 6 anos no se encon-
traron diferencias de edad significativas en relacion con la ayuda altruista.
La ayuda altruista s¢ producia mas cuanda la reaccion de la victima era
mayor, lo cual no supone, sino todo lo contrario, que no tengan ya
desde los 4 afios capacidad para comprender la situacion del otro.
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En nifios de 7 a 11 anos se analizo el lugar de atribucién y el desarrollo
moral como variables relacionadas y especialmente significativas en
esta edad. Hacia los 8 anos se comprobé una pérdida del “realismo”
moral y una paulatina incorporacién al estadio intermedio del “igualita-
rismo cooperativo” en el cual la solidaridad con los iguales es el hilo con-
ductor. Esto conduce a un aumento en la disponibilidad para ayudar a
otros nifos atin cuando éstos se encuentren por culpa propia en una si-
tuacién de necesidad. Un paso posterior del desarrollo moral (en torno
a los 9 anos) trae consigo de nuevo la consideracion de las intenciones
de los otros. Como, ademas, una tendencia dominante en este mo-
mento evolutivo es la de sancionar negativamente, el resultado es una
menor disposicion para la ayuda.

Los experimentos realizados permiten otorgar al desarrollo socio-
cognitivo una importancia menor de la que hasta el momento se con-
sideraba necesaria para ejercitar la ayuda. En cambio, estos autores
juzgan conveniente evaluar atentamente el estado evolutivo de la
atribucién, pues, al parecer, es la conjuncién de los progresos reali-
zados en este dominio y en el socio-cognitivo el punto crucial.

No hay duda alguna —afirma Halisch— de que los nifios pueden
tener una conducta prosocial desde muy pequefos. En la etapa
preescolar la disposicion para ayudar aumenta, siendo el desarrollo so-
cio-cognitivo el que tiene entonces un papel decisivo al determinar
c6mo el nifio percibe la situacién. Desde los 4 afios el nifio es capaz de
captar emociones ya no préximas sino distales (cuyas consecuencias
no son inmediatamente experimentadas). Posteriormente, es la
atribucién de menor o mayor control, por parte del necesitado, lo que
lleva o no a ayudar. La confianza en sus propias capacidades, el auto-
concepto, y la empatia son también condiciones que posibilitan la
ayuda.

Realmente, no parece que desde el clasico estudio experimental de
Staub (1970) sobre la correlacion entre edad y ayuda en nifos, o los de
Hoffman (1975) sobre la evolucion de la empatia en la infancia, se haya
avanzado mucho. Los hallazgos de Staub se referian ya a la mayor fre-
cuencia de la ayuda entre los 5 y los 8 afios, y a su descenso a partir de los
9, alcanzando su minimo a los 12. La justificacién de este fracaso en
ayudar se explicaba por el miedo a ser criticado por el adulto y la falta de
confianza en si mismo.

En conclusion, las variables socio-cognitivas en las que tanto se ha
insistido, vienen a ser inicamente parametros parciales que han de
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combinarse de un modo bastante complejo con otras variables de
distinto tipo (por ejemplo, las expectativas de costes/beneficios, las
percepciones acerca de la propia competencia y de la de la victima, la
atribucion sobre 14 causa de la desgracia, las propias motivaciones,
etc.) Cada acto de ayudar presenta una miltiple determinacién.

Pero aun cuando se lograsen captar todas las variables personales
y situacionales de la motivacion de ayuda no se podria explicar todavia
de manera suficiente la accion. El estudio psicolégico de la motivacion
ha mostrado que a pesar de los complejos modelos que tratan de expli-
car la motivacién actualmente, no se ha mejorado de modo similar la
posibilidad de predecir la conducta. Lo que parece faltar es el puente
de uni6n entre motivacion y accién. De aqui que hoy se distinga entre procesos
motivacionales, que llevan a configurar una intencion, y procesos voli-
tivos que se refieren a la puesta en practica de esa intencién. Hay cada
vez mas motivos para suponer que ambos procesos son diferentes, cn
cuanto unos tienen que ver con la eleccion y otros con la realizacién de
lo elegido. El potencial dispensador de ayuda no tiene sélo que clegir
la ayuda entre otras acciones posibles —como se ha mostrado en los
modelos procesuales de toma de decisién—, tiene también que de-
fender esta eleccion frente a otras muchas alternativas, y frente a los
obstdculos presentados por otras intenciones, para lograr ponerla en
practica. Las investigaciones sobre los procesos volitivos €stédn todavia
empezando y es preciso invertir mas en como se puede desarrollar este
tipo de motivacion en los nifios.

Queda claro, por tanto, que el desarrollo socio-cognitivo es s6lo un
elemento —y no el més importante— en la determinacion de la con-
ducta altruista en los nifios. Junto al paralelo desarrollo de la afectivi-
dad, otro elemento se ha constatado fundamental: la voluntad. Como
Halisch (1988) concluye después de analizar los resultados de distintas
investigaciones: la empatia, la toma de roles y el nivel de desarrollo
moral son esenciales, pero no suficientes para la explicacién de la con-
ducta altruista.
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CAPITULO IT

LA INVESTIGACION SOBRE LA
MORALIDAD INFANTIL

Ante la necesidad de analizar si existe, y en qué forma, altruismo en la
infancia nos plantcamos dos tipos de investigacién. O bien, podriamos
seguir la tradicional linea de estudio de la evolucion empatica en los nifios
(como han sido los trabajos citados en el apartado anterior), o bien po-
driamos acogernos a un enfoque que aunque tampoco sea el ptimo da mas
garantia de validez, por no permitir en tan gran medida como el anterior una
interpretacion subjetiva de los datos, y haber dado muestras de resultados in-
teresantes. Por otra parte, pensamos que si se trataba de confrontar los datos
ofrecidos por Kohlberg, lo mejor era usar un enfoque lo mas semejante posible
al suyo a fin de poder comparar resultados. Por todo esto, optamos en nuestra
investigacion por seguir el enfoque evolutivo estructural de Selman (1980). En
nuestro caso, otro dato a su favor era el hecho de que las investigaciones que
desde el Instituto Max-Planck de Berlin sc estaban haciendo en varios
paises, se realizaban también con este enfoque cognitivo.

De todos modos, antes de presentar el modelo de trabajo que he-
mos seguido, puede ser oportuno revisar brevemente ¢l enfoque
basado en la empatia y la metodologia que usa para asi poder tener mas
elementos de juicio que sirvan para confirmar la decisién tomada.

8. El estudio de la empatia en su relacién con la conducta prosocial

La mayoria de los estudios realizados se han centrado en conduc-
tas altruistas, es decir, en conductas voluntarias e intencionales, que
benefician a otros y no estdn motivadas por preocupaciones egoistas ni
provocadas externamente por premios o presiones (Eisenberg, 1992 p.
324). Aunque ya se ha visto lo dificil que resulta encontrar una con-
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ducta que cumpla todos estos requisitos y no tenga ninguna sospecha
de busqueda de beneficio personal (o, si esto ocurre, que sea algo
secundario y no buscado en primer término), no obstante, ha sido el
tema central de muchos trabajos.

Por otra parte, tampoco la teoria parece claramente demostrar la
supuesta relacién entre empatia y altruismo. Y aunque esto sea ain ob-
jeto de muchas discusiones, los valores morales interiorizados —que
ciertamente no se identifican con la empatia— pueden ser una impor-
tante fuente de conducta altruista.

Otro problema se refiere a no distinguir claramente entre la em-
patia como rasgo o como estado cuando se estudia su asociacion con la
donducta altruista. El medir la capacidad empética de un individuo en
general —como rasgo de personalidad— se¢ ha demostrado menos
relevante que su aparicién o no en una situacién concreta donde depen-
dera de las claves situacionales que la elicitan, asi como de otros fac-
tores que esten afectando al sujeto personalmente. El hecho de que en
muchas investigaciones con ninos se haya operativizado como un
rasgo puede ser una dificultad cuando se trata de analizar los cambios
debidos a la edad, ya que, generalmente, en las investigaciones con
adultos se ha tomado como rasgo y como estado.

Finalmente, la necesidad de diferenciar las distintas respuestas
emocionales sin encuadrarlas todas bajo el epigrafe de empatia es,
también, un tema que conviene tener en cuenta en este tipo de investi-
gaciones. La distincion entre empatia, simpatia y malestar personal es
importante para poder predecir el patrén y la intensidad de la aso-
ciacién entre las respuestas afectivas producidas vicariamente y las
conductas prosociales. Para Eisenberg, algunas de las flagrantes incon-
sistencias en la investigacion empirica son ¢l resultado de no haber
tenido en cuenta estas distinciones fundamentales.

Las medidas mas frecuentes de evaluacion de la empatia, cada una
de las cuales ticne ventajas y desventajas (Eisenberg, 1986), son:

1. Dibujos animados o narraciones.
2. Cuestionarios.

3. Auto-informes acerca de reacciones afcctivas en situaciones
experimentales.

Informes sobre la simpatia hechos por otros.

Indices mimico-gestuales.
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6. Indices fisioldgicos.
7. Inducciones experimentales de empatia.

En el primero de estos procedimientos, que ha sido el mas utilizado
con ninos, se trata de contar, o mostrar, historias cargadas de emocion v,
luego, se pregunta al nifio cémo se siente. Un ejemplo tipico de esta me-
todologia es el conocido test de empatia de Feshbach y Roe (FASTE, Affec-
tive Situations Test for Empathy), en el que primero solo se registraban las
respuestas verbales de los nifios, pero después se incluyeron también
indices no verbales de respuestas afectivas. Si las respuestas de los nifios
eran similares a las que sc suponian en la historia la puntuacion era alta,
baja si sus emociones diferian de las del protagonista.

Tanto desde un punto de vista metodologico como conceptual se

ha criticado este tipo de medida. Segiin Eisenberg (1986) y Hoffman
(1982) se producen los siguicntes errores. En primer lugar no resulta de-
masiado claro que unas historias tan cortas sean capaces de elicitar em-
patia/simpatia, o que el sentimiento del nifio pueda ser tan facilmente
manipulado que cambie de narracion a narracién. Segundo, aunque la inten-
sidad de una respuesta vicaria pueda ser un indice importante de respuesta
emocional, la intensidad del afecto empatico/simpatico raramente ha sido
medido. Tercero, es posible que el tipo de cuestién que se plantea, y el modo,
haga que surja el sesgo de la deseabilidad social.Cuarto, en algunas narra-
ciones se puede clicitar mas de un tipo de afecto, y sin embargo sélo se codi-
fica la respuesta que se considera correcta. Y, por tltimo, parcce haber una
variabilidad segiin el sexo del nifio y el del entrevistador.
- Desde un punto de vista conceptual se ha considerado esta cscala de
empatia como unidimensional. Presuponiendose que ¢l sujeto que tiene
un indice alto aqui sera capaz de mostrar empatia también en otras oca-
siones y con otras emociones. Las diferencias individuales, las experi-
encias personales, la similitud, etc. hacen la casuistica enormemente
variada. Esta técnica se fundamenta también en la posibilidad de que los
nifios sean conscientes de sus sentimientos y los sepan expresar verbal-
mente, lo cual a veces es dificil sobre todo con nifios de poca edad. Y
dado que los ninos menores de 8 6 9 afios no entienden que se puedan
tener dos sentimientos simultineamente, es improbable que informen
con exactitud de lo que experimentan en una situacién.

Varias de las limitaciones mencionadas con este instrumento —medi-
das a través de narraciones o dibujos— se aplican también a los autoin-
formes. Asi, tanto en los estudios cxperimentales en los que se trata de
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referir cdmo uno se ha sentido, como en las preguntas de los cuestionarios
sobre circuntancias que evocan emociones, resulta dificil para mucha
gente y, de modo especial, para nifios dar una respuesta exacta. También
cl deseo de quedar bien y cumplir las expectativas del entrevistador/inves-
tigador (deseabilidad social) puede afectar a la validez de la informacion.
El hecho de que s¢ hayan encontrado diferencias de sexo significativas a fa-
vor de las chicas en los autoinformes pero no en las medidas no-verbales y
fisiolégicas de empatia, confirma la hipétesis de que los estereotipos so-
ciales y las expectativas de rol influyen en los informes sobre este tipo
de emociones.

Las medidas no verbales, por ejemplo fisiologicas o a través de los
gestos, suelen estar menos contaminadas por la deseabilidad social al
ser menos controlables. Sin embargo, el problema esta en que la ten-
dencia a expresar las emociones de modo no verbal, y a dominar los
propios gestos, suele aumentar con la edad. Lo cual hace que, por una
parte, resulte dificil captar la expresién facial de un nifio pequeno, y,
por otra, que las respuestas no verbales de personas mayores puedan
no indicar sus sentimientos reales.

Las dificultades con las medidas fisioldgicas son especialmente me-
todoldgicas. Es dificil interpretar indices fisiologicos debido a las diferen-
cias individuales a nivel de umbral y reactividad. Y, ademads, algunas
respuestas de este tipo pueden indicar varias emociones con lo cual la corre-
lacién entre los indices es tambien baja. La respuesta empdtica se pucde
expresar en algunas reacciones fisiologicas, pero no en otras.

Tampoco la respuesta empdtica puede siempre ser expresada
simultdneamente a través de varios canales de expresion (por ejemplo,
facialmente y fisiologicamente), y personas diferentes tienden a expre-
sar la emocién en formas distintas. Es cierto que no siempre se han ob-
tenido indices de correlacion negativos entre la respuesta fisioldgica y
la expresion facial, pero parece que algunas personas tienen modos de
expresion que pueden ser predominantes y que quiza inhiban canales
de respuesta alternativos.Por lo tanto, una sola medida de empatia no
verbal puede o no reflejar con acierto una reaccién empatica.

Terminamos este apartado con las palabras de la autora que quizd
mas preocupacion haya mostrado en evaluar operativamente la em-
patia. Nancy Eisenberg, sugiere que ya que cabe esperar una relacion
mas estrecha entre simpatia y altruismo que entre empatia y altruismo
(pensemos, por ejemplo, en la transformacién del malestar empético
en simpatico, menos egoistamente motivado, en Hoffman), la utili-
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zacién de instrumentos diferentes con los ninos y con los adultos po-
dria explicar la mayor fiabilidad de los resultados de los adultos. “En
resumen, dice, las diferencias en la asociacién entre empatia (o sim-
patia) y altruismo en el grupo de los nifios y en el de los adultos reflejan
probablemente diferencias debidas al desarrollo evolutivo y a la meto-
dologia utilizada” (1992, p. 341).

Por todo ello, no sorprendera ya nuestra decision de buscar un enfoque
de investigacion mas seguro y una metodologia que pueda ser contrastada.

9. La perspectiva cognitivo-social en el estudio de la conducta
prosocial

El enfoque tedrico que sirve de base a este tipo de trabajos es el
evolutivo-estructural de Jean Piaget. La caracteristica mds notoria de la
investigacioén que pertenece a este enfoque es el interés por describir
una secucncia invariante de estadios de base cognitiva, que suponen
formas distintas de organizar y comprender un ambito de experiencia.
El enfisis se sitiia mas en la estructura que en el contenido, en patrones
universales de pensamiento mas que en emociones o conductas.

Por otra parte, la obra de interaccionistas como George Herbert Mead
(1934) resulta también fundamental. El postulado de Mead afirma que la ca-
pacidad humana de coordinar roles es tanto la fuente de un sentido del yo
como el nicleo de la inteligencia social. Ponerse en el lugar del otro y ser capaz
de ver la propia accion desde esa perspectiva es la operacion especificamente
humana, que permite reconocer la existencia del yo. Sin interaccién social no
podria haber un yo psicologico. A través de los juegos el individuo puede lle-
gar a “la perspectiva del otro generalizado”, es decir, de la sociedad con sus
normas y su necesidad de consenso. La ctapa siguiente para Mead es la del yo
como “ser racional” que surge de la capacidad del individuo para asumir la ac-
titud del grupo dentro del proceso cooperativo de la sociedad.

Partiendo de estas bases tedricas, el objetivo que se proponen es
encontrar evidencia empirica que probase la existencia de los diferen-
tes niveles de toma de perspectiva social (social perspective taking).
La discusion de dilemas morales se descubrié como un instrumento
vilido y el autor pionero en utilizarlos fue Kohlberg. La relacion tanto
tedrica como empirica entre la capacidad de tomar una perspectiva so-
cial y el razonamiento moral habia sido sugerida ya por Piaget y por
Mead. En general, parcce que el nifio estructura y comprende su medio
social a través de esta capacidad, y que su razonamiento moral depende
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también de ella en gran medida. Selman (1976) ha descrito una secuencia de
estadios en la toma de perspectiva social que puede considerarse paralela a
la secuencia de desarrollo moral de Kohlberg (1969). En cada nivel se distin-
gue entre una descripcién de cémo el individuo funciona internamente y
una descripcion de como se coordinan y captan las perspectivas de cada
uno, ambos conceptos aparecen en el titulo que define cada nivel. El primer
concepto se refiere al concepto de persona que se tiene y el segundo al con-
cepto de relacion. Estos niveles son:

Nivel 0: Perspectiva indiferenciada y egocéntrica (de 3 a 6 afos).

Nivel 1: Perspectiva diferenciada y subjetiva (de 5 a 9 anos)

Nivel 2: Perspectiva auto-reflexiva (de segunda persona) y
reciproca (de 7 a 12 afios)

Nivel 3: Perspectiva de tercera persona y relacion de mutualidad
(de 10 a 15 afios).

Nivel 4: Perspectiva en profundidad y socio-simbdlica (de los 12
afios en adelante)

Los trabajos empiricos trataron de afrontar toda una serie de cuestiones
pendientes de contestacion: por ejemplo, si todos los nifios estaban sujetos a
esta evolucidn, si habia momentos criticos en este desarrollo, si realmente
cada nivel representaba un tipo de comprension social cualitativamente diferente,
si la edad, clase social o sexo favorecian la aparicion de un nivel, o en qué
medida se correlacionaba este desarrollo con otros aspectos de la conducta
y el razonamiento. Los resultados obtenidos apoyaron la validez de esta
secuencia de toma de perspectiva y, entonces, Selman, decidi6 usarla como
instrumento de andlisis en otro tipo de investigacion: los cambios en la com-
prension interpersonal. Junto a la novedad del tema y a su indudable interés,
la posibilidad de aplicacion en el ambito educativo hizo que este modelo
fuese el elegido para nuestra investigacion. Si bien, Selman no sc plante6
nunca hacer una revision critica de Kohlberg las hipétesis de investigacion
surgidas dentro de este modelo si que permitian hacerlo. Y, en cierto modo,
los datos que el mismo Selman (1980) encontré también hubiesen hecho
posible revisar las afirmaciones de Kohlberg. Esta no era la intencion de
Selman pero si la nuestra.

10. EI modelo de comprensién interpersonal de Selman

Como otros autores que tambien han descrito niveles de desarrollo en
el ambito del conocimiento social (por ejemplo, Kohlberg, Turiel, o



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 63

Damon), Selman considera que su modelo cumple cuatro presupuestos
evolutivos basicos: a) diferencia cualitativa entre las etapas; b) invarianza
de la secuencia evolutiva a lo largo de las etapas; c) una estructura com-
pleta, y d) una integracion jerarquica de las etapas. En relacién con el
concepto de amistad, por ejemplo, la diferenciacién cualitativa hace
que de considerarse la amistad como algo que interesa sélo material-
mente, sc pase a valorar la similitud psicolégica y la persona del otro.
Este proceso ocurre lenta y gradualmente, pudiendo presentar fluc-
tuaciones, pero siempre se tratard de una reorganizacion cualitativa
que resulta en una nueva concepcion de la amistad. La invarianza sc re-
fiere a la l6gica interna entre los niveles, no a que el sujeto no pueda
regresar a un modo anterior de concebir la amistad y a actuar acorde a
él. También cada respuesta no es algo aislado sino que manifiesta una
logica subyacente que se traduce en distintos procesos sociales. La in-
tegracion jerarquica implica que un nifio que es capaz de un ra-
zonamiento elevado puede, a veces, sugerir soluciones de un nivel més
bajo, usando conceptos disponibles en ese nivel, pero no al revés.

Los dmbitos clegidos por Selman para su investigacién obe-
decieron a razones tedricas y pragmaticas, fueron cuatro: la persona, la
amistad, el grupo de iguales y las relaciones padres-hijos. Dentro de
cada dmbito selecciond aquellos temas especificos sobre los que se
centra la entrevista.

Estos temas sirven de hilo conductor de la entrevista, por lo que las
preguntas del entrevistador deben ayudar al nifio a articular sus ideas
sobre cada uno de cllos. Concretamente cada dmbito se estructura de la
siguiente forma:

Temas referidos al concepto de persona

I. Subjetividad: propiedades encubiertas de las personas —pen-
samientos, sentimientos, motivos—. Conflictos entrec pensamiento y
sentimiento dentro de la persona.

II. Autoconciencia: conciencia de la propia capacidad para ob-
servar sus pensamientos y acciones.

III. Personalidad: rasgos de caricter estables o predecibles; por
ejemplo, la timidez, etc.

IV. Cambios en la personalidad: coémo y por qué cambia la gente,
educacion, etc.



64 M. VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES
Temas referidos al concepto de amistad

I. Formacién: como y por qué se hacen amigos; el amigo ideal.
A. por qué = motivos; B. como = mecanismos. C. el amigo ideal.

II. Intimidad: tipos de amistad, la amistad ideal, intimidad.

II. Confianza y reciprocidad: hacer cosas por el amigo, confianza
con los amigos.

IV. Celos: sentimientos relativos a la intromisién de alguien en
una amistad ya establecida.

V. Resolucién de conflictos: como se resuelven los problemas
con los amigos.

VI. Terminacion: por qué los amigos se enfadan

Temas referidos al grupo de iguales

I. Formacion: como y por qué se forman los grupos; el miembro
ideal. A. por qué =motivos; B. como = mecanismos; C. el miembro ideal.

II. Cohesién: unidad dentro del grupo.

III. Conformidad: razones y tipos de conformidad.

IV. Reglas: tipos y razones de las reglas.

V. Toma de decisiones: como el grupo decide sus objetivos, re-
suelve sus problemas y trabaja.

VI. Liderazgo: cualidades de esta posicion y su funcion para el
grupo.

VII. Terminacién: por qué los grupos se rompen; por qué un
miembro puede ser excluido.

Temas referidos a la relacion padres-hijos

I. Formaci6n: motivos de los adultos para tener hijos; por qué los
ninos necesitan a sus padres; cuales son las cualidades ideales de los padres.

II. Lazos afectivos: por qué padres e hijos se quieren; factores
que ayudan a llevarse bien padres e hijos.

III. Obediencia: por qué y cuando los ninos deberian hacer lo que
sus padres quieren; limites del control de los padres.

IV. Castigo: causas y motivos para el castigo.

V. Resolucion de conflictos: estrategias que los padres y los
ninos tienen y usan para resolver conflictos.
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Cada uno de estos temas presenta unos mveles evolutivos concretos
que han sido codificados en cuatro manuales diferentes, uno para cada
ambito. Como es logico, la estructura es idéntica en todos aunque la de-
nominacién varie de acuerdo con el contenido que se esté tratando.

Una de las conclusiones a las que Selman llega es que la variacién en
el contenido (los cuatro dilemas correspondientes a los diferentes &mbitos
en las relaciones interpersonales) no afecta de un modo significativo al
nivel general que el sujeto manifiesta al resolver el conflicto.

Hay cinco 4reas en los resultados obtenidos tras diversos trabajos
que, a su juicio, merecen repeticion y discusion:

a) lasedades en las que el nino es capaz del tipo de comprension in-
terpersonal caracterizado por cada etapa; b) la tasa diferencial de cre-
cimiento en comprension interpersonal a lo largo de los tres dominios
evaluados, y lo que estas diferencias podrian significar en relacion con la
experiencia social del nifio americano medio ; c¢) la tasa diferencial de cre-
cimiento en comprensién interpersonal en relacién a dos grandes grupos
socioeconomicos, clase media y clase obrera; d) la susceptibilidad de
cambio en la comprension interpersonal a través de una estimulacion
planificada, como sugieren los hallazgos de la muestra clinica-com-
parativa de su andlisis; y e) el paso de una ctapa a otra, especialmente
de la 2 a la 3, en sincronia o no con los propios compaieros (1980, p.
204).

Uno de los objetivos de nuestra investigacion ha sido, respondiendo
a este estimulo, replicar estos resultados. En el capitulo 5 presentamos
nuestras propias conclusiones y las contrastamos con las obtenidas por
Selman. Si la prueba de la utilidad y relevancia de un modelo es su apli-
cabilidad a un caso concreto, el modelo de Selman se demuestra de gran
utilidad. Tanto las investigaciones que en Norteamérica se han realizado
con su tutela (cfr. Yeates y Selman, 1989) como las realizadas bajo los
auspicios del Instituto Max Plank fiir Bildungsforschung en Berlin, o
la mia propia, son buena prucba de ello.

Pero otro gran test para probar la validez de una investigacion es
su utilidad en la practica educativa o clinica. La aplicacién a la vida
real. Esto supone que el investigador y el educador o psicoterapeuta
sean capaces de trabajar conjuntamente. Medir el nivel de desarrollo
de un nifo sea en juicio moral, en comprension interpersonal o cn al-
truismo, no supone asignarle una calificacién o encuadrarle bajo el
epigrafe descriptivo de una etapa, sino reconocer una capacidad que
puede ser mejorada.
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Es cierto que la madurez, desde un punto de vista evolutivo, no es
funcionar siempre al nivel mas alto que uno pueda, sino la capacidad
de elegir (aunque no siempre conscientemente) entre una amplia jerar-
quia de respuestas aquella que es mas apropiada para una determinada
situacién. Por este motivo, la investigacion educativa se sirve de las
aportaciones de otras ciencias —como la psicologia evolutiva— para
poner a disposicion del sujeto el mayor niimero posible de destrezas de
un modo eficaz, es decir donde la teoria y la practica se complementen y
mutuamente se apoyen.

En época reciente, Selman y colaboradores han intentado tender
puentes entre modelos de desarrollo de habilidades y los conocimien-
tos logrados sobre el desarrollo socio-cognitivo. Su preocupacion con-
cretamente se ha centrado en la mejora de aquellos programas de
intervencion que, como el de destrezas en resolucion de problemas
(SPS), se mostraban ineficaces o inconsistentes en lo que se refiere al
ajuste personal y social de los alumnos. La propuesta que hacen es un
nuevo modelo que une las perspectivas funcionales y estructurales
de la cognicion social, y las relaciona con un aspecto particular de
la competencia social: el desarrollo de estrategias interpersonales de
negociacion (interpersonal negotiation strategies o INS). Este
modelo se basa en el anterior, el del desarrollo de la comprensién in-
terpersonal.

. El punto de partida es el hecho de que un individuo trate de cubrir
sus necesidades personales a través de la interaccién con otro indi-
viduo, resultando un conflicto entre las necesidades de ambos. Las
cstrategias que se desarrollan sirven para resolver el conflicto o el de-
sequilibrio inter o intrapersopnal que se produce al tratar de conseguir
un objetivo personal en la relacién con otro individuo. Estos ejemplos
son frecuentes en la vida escolar, y el mismo plantcamiento de los dile-
mas anteriormente mencionados (amistad, grupo, relaciones con pa-
dres, etc.) se enriquece tambien con esta nueva perspectiva. Por ello
sefialaremos brevemente la secuencia evolutiva de este modelo y sus
principales etapas (Yeates y Selman, 1989).

El desarrollo de las estrategias de negociacion interpersonales pasa
por cuatro niveles. La tabla 10.1 proporciona una visién sintética de la
coordinacién de la perspectiva social que se produce a través de una
creciente diferenciacién ¢ integracion de la capacidad de verse a uno
mismo en contextos sociales mas amplios que incluyen miltiples perspecti-
vas.



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 67

TABLA 10.1.

Niveles de coordinacion de la perspectiva social

Nivel 0: Egocéntrico e indiferenciado

En este nivel las caracteristicas fisicas y psicoldgicas de las personas no estin aiin clara-
mente diferenciadas. La confusion entre objetivo/fisico y subjetivo/psiquico se muestra en
el fracaso para distinguir entre acciones y sentimientos, y conducta intencional o involun-
taria. Las perspectivas subjetivas no estan diferenciadas, por lo que no se reconoce la posi-
bilidad de que otra persona pueda interpretar la misma conducta de un modo diferente.

Nivel 1: Subjetivo y unilateral

La clave del paso del nivel 0 al 1 es la diferenciacién de caracteristicas fisicas y
psiquicas en la persona. Se reconoce que cada persona posee una vida dnica, sub-
jetiva y psicoldégicamente encubierta. Se piensa, sin embargo, que los estados sub-
jetivos de otros pueden ser directamente observables. La adscripcién de perspectivas
se realiza en una sola direccién, de manera unilateral, en términos de la perspectiva
de un solo agente y del impacto de la interaccién social en €l

Nivel 2: Autorreflexividad y reciprocidad

La progresion conceptual mayor, en relacién con el nivel anterior, es la habilidad
para salir de uno mismo mentalmente y tomar una segunda perspectiva en los
propios pensamientos y acciones, a la vez que se reconoce que tambien los otros
pucden hacer esto. Se entiende que la gente puede actuar de modo contrario a sus
pensamientos y sentimientos. Las diferencias entre perspectivas se relativizan. Existe
reciprocidad y se aprecian tanto las perspectivas del propio yo como las ajenas, aun-
que no en la relacién de uno con otro.

Nivel 3: Tercera persona y mutualidad

El nivel 3 supone un avance sobre el nivel 2 en cuanto que los nifos aparecen como ca-
paces no ya de superar su propia e inmediata perspectiva sino, incluso, de salir del yo como
sistema. Empiezan a tener una verdadera perspectiva de tercera persona. El yo se ve tanto
como actor y como objeto, igual que los otros. La perspectiva acerca de las relaciones
simultineamente incluye y coordina la perspectiva del propio yo y la del otro, y el sistema
se contempla desde una perspectiva general. La reciprocidad de las perspectivas es no solo
reconocida, sino considerada como algo que requiere una coordinacion mutua.

De acuerdo con este modelo, estas estrategias requieren la activacion
de la capacidad de coordinar las perspectivas sociales. Por lo tanto,
cualquier estrategia puede ser clasificada segtin el nivel subyacente de coor-
dinacién que refleje, siendo las més elevadas las que reflejan una mayor
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sofisticacion en la coordinacién de perspectivas sociales. De este
modo, el desarrollo de las estrategias interpersonales de negociacion a lo largo
del tiempo se posibilita por el progreso en la capacidad de coordinar perspec-
tivas sociales. La tabla 1().2 muestra una descripcion de los cuatro niveles de
negociacion interpersonal y su fundamentacion cognitiva.

TABLA 10.2

Niveles en las estrategias de negociacion interpersonal

Nivel 0: Impulsividad

Las estrategias en este nivel manifiestan en primer lugar una conducta impulsiva que
trata de obtener lo que desea y de rechazar lo que duele. Se basan en el nivel 0 de las
destrezas de toma de perspectiva (perspective-taking), que no diferencian perspecti-
vas subjetivas ni distinguen entre acciones y sentimientos. Las estrategias a este nivel
usan o una fuerza irreflexiva para lograr una meta, o una obediencia tambien irre-

flexiva, o el escapar para protegerse a si mismos.
Nivel 1: Unilateralidad

Las estrategias en este nivel consisten especialmente en intentos unilaterales de controlar

o contentar al otro. Dependen del nivel 1 de la capacidad de toma de perspectiva, donde

se diferencian perspectivas subjetivas pero no resulta posible considerarlas

simultidncamente. Por tanto, las estrategias en este nivel suponen voluntariosas ordenes

para afirmar el propio poder, controlar a la otra persona, y satisfacerse a uno mismo, o,
I en contrario. una décil sumision al poder. control v descos de la otra persona.

Nivel 2: Reciprocidad

Las estrategias en este nivel suponen intentos de satisfacer las necesidades de ambos par-
ticipantes de manera reciproca, a través de acuerdos e intercambios. Se basan en el nivel 2
de la toma de perspectivas, en el que no sélo se diferencia entre perspectivas subjetivas sino
también resulta posible considerarlas simultincamente. Las estrategias reciprocas usan
conscientemente influencias psicologicas para cambiar la mente de otra persona o confor-

midad para proteger los propios intereses haciéndolos secundarios a los de la otra persona.
Nivel 3: Colaboracion

Las estrategias en el nivel superior incluyen intentos para cambiar cooperativamente tanto los
propios deseos como los de la otra persona en orden a conseguir metas comunes. Se basan cn
cl nivel 3 de la toma de perspectivas, donde se halla la capacidad para coordinar las perspecti-
vas individuales con las del otro en términos de relacion entre cllas o desde la perspectiva de
un tercero. En este nivel las estrategias hacen uso de la autorreflexion y de la reflexion com-
partida para facilitar el didlogo que lleva al compromiso y al logro de resoluciones mu-
tuamente satisfactorias. Se demuestra preocupacién por la continuidad de la relacion y se
comprende que las soluciones a problemas inmediatos han de contribuir a ello.
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La naturaleza evolutiva de las estrategias de negociacion inter-
personal puede ser yuxtapuesta con otra dimension de variabilidad a lo
largo de la cual estas estrategias pueden ser tambien situadas. Esta
dimension la denominan los autores del modelo “auto-transfor-
mante” (self-tranforming) y “hetero-transformante” (other-trans-
forming). Con estos términos se pretende mostrar un continuo en el
cual las cstrategias varian en la mayor o menor prioridad que se con-
cede a lograr las propias necesidades en oposicién a las del otro. Las
estrategias auto-transformantes relegan las propias necesidades a
una posicién secundaria en relacion con las del otro, mientras que
las estrategias hetero-transformantes conceden la primacia al yo.

Estos modos complementarios de ejercer control y autonomia
en las situaciones de negociacion sugieren una dimensién que con-
tinuamentc aparece en la relacién interpersonal y que aunque ha
sido descrita y definida de varias formas, se relaciona siempre con
la preferencia por cambiar uno mismo o porque sean las circunstan-
cias las que lo hagan (seria, por ejemplo, lo que otros llaman asimi-
lacién/adaptacion). Las estrategias que tratan de cambiar al otro
van desde la agresion, o el ser autoritario, a la persuasion, mien-
tras que las que eligen cambiar uno mismo se extienden desde la
pasividad y el abandono a la obediencia y la atencion.

La tabla 10.3 informa acerca de las posibles combinaciones entre
las dimensiones del nivel evolutivo y la orientacion interpersonal de
modo que aparezcan nuevas formas de clasificar las estrategias de
negociacion de una mancra evolutivamente significativa. Asi, “arre-
batar” algo a alguien es clasificado generalmente en el nivel 0 de-
bido a su naturaleza impulsiva que refleja una falta de perspectiva
social. En contraposicién, “amenazar” suele clasificarse como nivel
1 por basarse mas en una afirmacion de poder que refleja una diferen-
ciacién de perspectivas a la vez que la incapacidad para coordinar-
las y equilibrarlas.

Esta clasificacion muestra como estrategias aparentemente muy
diferentes, puesto que reflejan una orientacion interpersonal distinta,
pueden, sin embargo, reflejar niveles similares de desarrollo en la coordi-
nacion de perspectivas. Por ejemplo, ceder y amenazar son muy diferen-
tes de estilo, pero ambas reflejan un nivel de coordinacién de perspectivas
de “blanco o negro”.
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TABLA 10.3

Esquema de clasificacion de estrategias de negociacién
interpersonal (INS) en nifios

3 . Orientacién interpersonal de INS
Nivel evolutivo i
de INS
Auto-transformante Hetero-transformante

0: Impulsivo Quejarse, huir, disimular Luchar, arrebatar, pegar

1: Unilateral Obedecer, ceder, esperar Mandar, amenazar, ordenar

2: Reciproco Pedir razones, permutar, Dar razones, persuadir,
posponer anteponer

3: Colaborativo ~ Colaborar, reflejar necesidades mutuas y la naturaleza de la
relacién

El proceso de funcionamiento del modelo consiste en cuatro
momentos que son similares a los descritos por otros autores
preocupados también por desarrollar modelos funcionales de
toma de decisiones. Esta similitud aboga por la légica interna y
la validez de los pasos que se siguen. De hecho, aunque no se
haga de un modo consciente, la secuencia seguida parecer ser
siempre la misma, dependiendo el grado de reflexién consciente
del nivel evolutivo alcanzado y del éxito logrado con una deter-
minada estrategia. _

Cuando el resultado final del proceso de toma de decisiones
se considera satisfactorio, el proceso de negociacién generalmente se
detiene; cuando resulta insatisfactorio para uno mismo, o desde la
perspectiva de un observador externo, el proceso entero vuelve a
ponerse en marcha hasta que se encuentra una solucién adecuada.
Por lo tanto, los cuatro momentos funcionan como una secuencia
que se retroalimenta continuamente (cfr. fig. 10.1) hasta que se llega
a una situacién aceptable.
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FIGURA 10.1

La secuencia de retroalimentacion del modelo INS

Paso 1:
Definicién del problema

(si necesario)

Paso 4: Paso 2:
Evaluacion resultado Genera estrategias alternativas

Paso 3:
Selecciona e implementa una estrategia

La meta de este modelo es el desarrollo de estrategias de nego-
ciacién interpersonal que, se supone, reflejan niveles de comprensién
interpersonal. El modo de lograr este desarrollo no es explicando las
diferencias entre los niveles, sino a través de la instruccién y la practica
en los tipos de procesamiento de la informacion propios de cada mo-
mento, los cuales son usados para activar estrategias de negociacién
especificas. Se trata, en definitiva, de aplicar el modelo por medio de
programas de intervencion en los que se combinen los elementos
didécticos con los experienciales, aprovechando las relaciones sociales
reales del nifio. El objetivo ideal cara a cada nifio es evaluar el nivel
evolutivo en el que realiza cada paso funcional y luego organizar la instruccion
de modo que primero se consoliden los aspectos mas débiles, y luego
haya un progreso evolutivo a lo largo de toda la secuencia. De esta
manera, dentro de un grupo de ninos, algunas intervenciones serian a
nivel individual y otras comunes a todos.
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11. Una critica a Kohlberg desde la perspectiva
cognitivo-evolutiva

Investigadores del Instituto Max-Planck para el Desarrollo Hu-
mano y la Educacion, en Berlin, comenzaron hace afos a plantear algu-
nas dudas en relacion al modelo de Kohlberg. Citaremos las mas
relevantes para buestro trabajo, exponiendo previamente el pen-
samiento de Kohlberg en lo que se refiere a las distintas formas de toma
de perspectiva social que subyacen en sus estadios de desarrollo moral.

El modelo de Kohlberg, como se recordara, consta de seis estadios que
se subsumen en tres niveles de desarrollo moral (cfr. tabla 11.1). El primer
nivel es ¢l preconvencional con los estadios 1 (moralidad heteronoma) y 2
(moralidad instrumental). El segundo nivel es el convencional, con los
estadios 3 (expectativas interpersonales mutuas) y 4 (normas sociales). Y, fi-
nalmente, el tercer nivel es el postconvencional, en €l se incluyen los
estadios 5 (contrato social) y 6 (principios éticos universales). Para
Kohlberg no se tienen en cuenta los intereses del otro hasta la tercera etapa
del desarrollo moral, que forma parte del nivel convencional. En el primer
estadio, predomina una perspectiva egocéntrica en la que la persona no con-
sidera los intereses del otro ni reconoce que difieren de los suyos. En el
estadio siguiente, la perspectiva es individualista, se es consciente de que
cada uno tiene sus propios intereses y que existe un conflicto entre los de
uno y los de otro. Aunque en este nivel pucde manifestarse ya una concep-
cién de intereses colectivos, ésta es atin particularista e individualista. Sélo
en el nivel 3, 0 moral convencional, los sentimientos compartidos, los acuer-
dos y las expectativas, adquieren primacia sobre los intereses individuales.
Ser capaz de tener la perspectiva cognitivo-social de una tercera persona cs
lo que permite comprender la existencia de intereses colectivos, de lo que se
ha denominado la norma de la reciprocidad. En ¢l estadio 4 (que sigue per-
teneciendo al nivel de moralidad convencional), estos intereses son integra-
dos en un sistema social mds amplio. Y en el nivel postconvencional lo
esencial es hacerlo en términos de aquello que es comiin a todos los seres
humanos, con independencia de los sistemas sociales concretos.

Los motivos por los que se toman en consideracion los intereses de los
otros dependen del nivel evolutivo en que uno se encuentre (Kohlberg,
1976). En el primero, s6lo se hace por respeto a la autoridad y miedo al cas-
tigo. En el segundo, por el propio interés de seguir todos unas normas so-
ciales, es decir, el intercambio justo de favores. La verdadera motivacion
social aparece en el nivel 3, con la preocupacion por el bienestar ajeno fruto
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de la empatia y el altruismo. Pero varios autores han puesto en duda
que la preocupacién por los deméas no empiece antes de este nivel.

TABLA 11.1

Los seis estadios de desarrollo moral en Kohlberg

— Estadio 1: Moralidad heterénoma, orientacién de obediencia a las reglas y a la autoridad.
Lo que motiva a actuar es el premio o el castigo. Existe un total egocentrismo que inca-
pacita para considerar los puntos de vista ajenos. Comienza hacia los 3 anos de edad.

— Estadio 2: Relativismo instrumental. Orientacién individualista 2unque ya se reconocen
perspectivas distintas a la propia: lo bueno es lo que a uno le beneficia, pero para lo-
grarlo puede ser necesario llegar a intercambios y compromisos en las relaciones.

— Estadio 3: Moralidad interpersonal. Se le denomina también el estadio del “buen
chico/a”. Lo correcto coincide con la opinién de la mayoria. Se trata de vivir conforme
a las expectativas de los demds. La moralidad resulta ser, fundamentalmente, el resul-
tado de la confianza mutua y de la aprobacion social. La conducta s¢ juzga frecuente-
mente por la intencion y la motivacion.

— Estadio 4: Orientacion hacia la ley y el orden. Las acciones buenas son las fijadas por la
autoridad o las leyes para mantener el orden social. Los intereses individuales son mo-
rales si s¢ basan en leyes iguales para todos. Es ¢l prototipo de buen ciudadano. Por en-
cima de las propias necesidades se sittian las del grupo social al que se pertencce.

— Estadio 5: El “contrato social” y los derechos humanos. Se trata de salvaguardar los
derechos individuales y las normas acordadas en una sociedad, atn cuando puedan estar
en conflicto con las normas y leyes particulares de un grupo. El razonamiento moral
manifiesta la relativizacion de los valores personales y la necesidad de llegar a un con-
senso de un modo democritico. Se prevé también la posibilidad de cambiar leyes injus-
tas.

— Estadio 6: Orientaci6n ética universal. El sujeto razona de acuerdo con su propia con-
ciencia siguiendo principios libremente elegidos como la justicia y el respeto por la dig-
nidad de la persona humana. La fundamentacion de estos principios sc encuentra en su
comprensividad logica, universalidad y consistencia. El respeto por la dignidad de la
persona puede llevar, cn ocasiones, a violar reglas o derechos socialmente reconocidos.
Pocas personas llegan a cste estadio.

Ya en 1985, Edelstein y Keller publican un trabajo empirico que rebate
algunas de las principales tesis del psicologo norteamericano. Su fundamen-
tacién tedrica se basa en las hipétesis de Hoffman (1976, 1982) que sitian
la empatia y el altruismo como causas fundamentales en el desarrollo moral
temprano. También en Gilligan (1982) que intenta demostrar cémo una
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moralidad de la responsabililidad y el cuidado es analoga pero diferente
de la de la justicia de Kohlberg. O en Youniss (1982) que recogiendo la
concepcién de Macmurray (1961) acerca del yo subraya que la persona
debe ser considerada como participando en un conjunto de relaciones
desde el comienzo de su desarrollo. Para Gilligan, igual que para
Youniss, el desarrollo moral afronta la cuestién de cémo la persona
llega a sentirse afectivamente unida a otros, de modo que se preocupe
por su bienestar e intereses. Youniss informa de diferencias importan-
tes en la estructura del desarrollo moral en lo que se refiere a las re-
laciones coercitivas de autoridad y las que ocurren entre iguales
basadas en la cooperacién y la mutualidad. Las primeras se caracteri-
zan por una reciprocidad complementaria en la que la interaccion esta
guiada por la obediencia y la conformidad con la regla. En las segun-
das, la interaccion se rige por una reciprocidad simétrica desde el
comienzo de la interaccion. Lo que se modifica con el desarrollo es la
naturaleza de la reciprocidad. Los resultados a los que Youniss llega
sugieren que la motivacién moral de tener en cuenta a los otros puede ser
bastante diferente en los dos tipos de relaciones. La cuestion, entonces,
viene a ser si las mismas motivaciones basicas que Kohlberg (1976)
describe como fundamentando las relaciones de autoridad —tanto a
nivel personal como social— operan en el contexto de las relaciones de
intimidad que no estan estructuradas en términos de poder.

El tema que Edelstein y Keller (1985) escogen para su trabajo
empirico es el de la amistad, el desarrollo del compromiso y la obli-
gaci6n en la amistad entre iguales. La hipétesis de la que parten es
que dentro de esta temdtica se facilita la comprension del compromiso
moral y la consecuente obligacién, de un modo maés claro que cuando
se trata de otro tipo de interaccién gobernado por reglas de autoridad
y relaciones formales de rol.

Las relaciones de amistad proporcionan un marco muy adecuado
para el estudio de como surgen y adquieren significatividad las reglas
morales, ya que en las relaciones intimas la cuestién de qué es justo
hacer al otro, debe ser complementado con la cuestion de qué es bueno
para él. De aqui que también resulte tedricamente muy discutible la
separacion entre una moral de justicia y una del cuidado o preocu-
pacién por los demds como postula Gilligan. Analizar como el ra-
zonamiento moral evoluciona en una relacién emocional significativa
como es la amistad, ayudard a demostrar que tanto la justicia como la
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responsabilidad tienen un papel en la comprension de las obligaciones
morales.

Los datos de este primer estudio no apoyan ya la descripcién de
Kohlberg del primer estadio de desarrollo moral: las sanciones fisicas
no juegan un rol predominante ni como guias de las decisiones ni en la
evaluacién moral de las acciones. Las razones més frecuentes son, en
este trabajo, las sanciones psicoldgicas y la obediencia no cuestionada
a las reglas. La anticipacién del castigo fisico o psiquico no parece ser
el motivo para elegir una accién y no otra. Sélo en el nivel mas bajo,el
cero, se palpa la ausencia total de compromiso y responsabilidad y los
demads se perciben de un modo hedonista, en cuanto benefician a uno
mismo.

Tampoco el segundo nivel se corresponde con el estadio segundo
de Kohlberg, o moral instrumental de intercambio y biisqueda priori-
taria de los propios intereses. Mas bien se incoa aqui una preocupacion
por las necesidades, expectativas y sentimientos del amigo. El tipo de
razonamiento propio de la reciprocidad concreta o intercambio parece
ausente, los datos encontrados van mds en la linea del estadio 3 de
Kohlberg donde el motivo dominante es la preocupacién por la re-
lacién y por la persona del otro.

En un estudio posterior Keller y otros (1989) volvieron a interpre-
tar estos hallazgos con nuevos datos. Se compard asi la primera mues-
tra, de Islandia, con otra de Alemania occidental. Aunque en términos
de perspectiva social varios de los casos podrian codificarse dentro del
estadio 2, su preocupacion por los demés es superior a la que suele
darse en esta etapa. Todo cllo aboga —como también Snarey (1985)
comparando distintas culturas sefiala— por una reformulacion de los
estadios preconvencionales.

Sin embargo, existen amplias coincidencias entre las codificaciones
que se refieren propiamente al estadio 3 entre los autores alemanes y lo
que Kohlberg considera especifico de este estadio. En su descripcion del
desarrollo moral es en él, precisamente, donde empieza la perspectiva de
“tercera-persona” o de ser miembro de un grupo. Las normas y las expec-
tativas se generalizan tanto en cuanto a personas como a situaciones. Los
sujetos en esta etapa tratan de adecuar su conducta a lo que segin el rol de
cada uno resulta moralmente correcto. La diferencia entre el estadio 2 y el
3 supone el paso de una moral preconvencional a una convencional que
se considera mas genuina por lo que supone de preocupacion por los
demas (Colby y otros, 1983).
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En resumen, los datos empiricos obtenidos muestran una evolu-
cién en cuanto a un mayor sentido de compromiso y obligacion en la
relacion. Ademas, el concepto de justicia parece que se puede incluir
en una concepcion mas general de lo que significa (moralmente) par-
ticipar en una relacién. Por otra parte, los datos proporcionan eviden-
cia de que una genuina preocupacién por los demds y un sentimiento
de lealtad aparcce en niveles evolutivos mas bajos que los indicados
por Kohlberg. Mis que tratar de distinguir entre una moralidad de jus-
ticia y una de cuidado y responsabilidad, los resultados encontrados ¢n
el tema de la amistad proporcionan pruebas de la interaccion entre am-
bas. Lo que se juzga correcto esta conectado con lo que se considera
bueno para el otro. Las reglas morales aparecen, por tanto, como mas
significativas en el contexto de una relacion especialmente emocional
en la que la preocupacion por el otro tiene una gran importancia.

A pesar de que lo que ha sido objeto de mas criticas en el modelo
de Kohlberg es lo que hace referencia a la moralidad postconvencional
de los dos tltimos estadios, también los primeros han sido puestos en
entredicho. Especialmente, parece dificil establecer una continuidad
entre la amoralidad de los dos primeros estadios y la moralidad del ter-
cero.De hecho, el nimero de casos que se califican como preconven-
cionales en el estudio de Kohlberg es bastante menor que el de los que
estan ya en un nivel “moral”, lo cual también se refleja en el manual de
codificacién en relacidn con los criterios que se presentan para evaluar un
nivel u otro. De ahi, quiza, que la codificacién responda més a criterios
de edad que a una justificacion tedrica y empirica.

Eisenberg en un estudio transcultural (Eisenberg, Bochnke, Sil-
bereisen y Schuler, 1985) que replicaba otro suyo anterior, llega a unas
conclusiones parecidas a las de Edelstein y Keller (1985) y Keller,
Eckensberger y von Rosen (1989), si bien acentuando la conducta
prosocial en general. En su opini6n, el razonamiento de nifios presco-
lares sobre su propia conducta social contiene muchas referencias empati-
cas a las necesidades de los otros. Su estudio con dilemas prosociales
hipotéticos confirmé que en estas edades los nifios usan frecuentemente
un tipo de razonamiento no egoista y empdtico que, de acuerdo con la
teoria de Kohlberg, no tendria que darse hasta el estadio 3, es decir, al
comienzo de la adolescencia.

De gran interés es la sintesis de posturas que ofrece otra investi-
gadora del Instituto Max-Planck, pero esta vez del que tiene su sede en
Munich y se dedica a la investigacién psicologica (Max-Planck Institut
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fiir Psychologische Forschung). Para Nunner-Winkler las controver-
sias en relacion a la moralidad de la infancia se pueden organizar en
cuatro bloques:

11.1. La tesis instrumentalista de Kohlberg

Para este autor, como ya se ha dicho, no existe realmente moralidad
en esta etapa evolutiva. El nivel preconvencional (6-10 anos) es amoral,
se actiia bien por miedo o por un intercambio de necesidades. Las razones
instrumentales que validan las normas se corresponden —por la
subyacente tesis del paralelismo entre lo cognitivo y lo afectivo— con los
motivos de la accion moral. Aunque con ciertas divergencias, entre los
seguidores de esta postura se encuentran Damon (1982) y Blasi
(1984), este tltimo llega a afirmar que en un dilema entre obedecer o
actuar altruistamente, los nifios de 6-7 afios se deciden a obedecer por
un miedo irreflexivo al castigo.

Esta concepcion amoral del nifio se pone en duda en los dos enfo-
ques tedricos siguientes que se basan, por una parte, en investigaciones
sobre la comprension que los nifios tienen de las normas y, por otra, en
sus motivos y en su conducta.

11.2. La tesis de Turiel acerca de la genuina comprension moral

Frente a la hipotésis de Kohlberg de que las sanciones se identifi-
can con las normas en la infancia, Turiel (1983) sostiene que ya desde
la infancia se posee un claro concepto de las normas morales. En su
opinion, los nifios reconocen lo que estd bien y mal con independencia
del castigo. E igualmente distinguen entre reglas cuya violacion puede
danar a otros y reglas en las que de no cumplirse sélo se dafa uno
mismo; también diferencian reglas morales que tienen validez siempre
y en todas partes de convenciones sociales que pueden cambiar por
consenso. Para definir a las primeras emplean los cldsicos criterios éti-
cos de obligatoriedad, generalizacion e impersonalidad.

Para Débert (1987), el nifio utiliza el castigo como medio de recono-
cer pero no de validar la regla. Los juicios morales de los nifios —afirma—
son universales, reversibles y prescriptivos, por lo tanto, materializan
la perspectiva objetiva de la moral.
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11.3. La investigacion sobre el altruismo

Segtin Kohlberg los nifios actuan movidos por el castigo o el pre-
mio. Pero esta afirmacién contradice muchos hallazgos empiricos. En
la observacion naturalista de la conducta los nifios manifiestan fre-
cuentemente una conducta espontineamente altruista: ayudan, com-
parten o consuelan a otros. Cuando se les pregunta los motivos aclaran
que han actuado asi porque el otro lo necesitaba o, simplemente, por-
‘que querian ayudar. Tambien en muchos estudios se ha comprobado la
existencia de una cierta empatia que llevaba a una conducta altruista
espontinea. (Blasi, 1984; Keller y Edelstein, 1986; entre otros).

Todo ello no se explica con una concepcién del nifio como un
egoista calculador, sino con enfoques tedricos que subrayan la natu-
raleza basicamente social del nino y. su innata capacidad para la em-
patia (Hoffman, 1982).

11.4. EI nifio como agente moral competente

Es la consecuencia de las investigaciones que afirman que el nifio
no tiene una comprensién moral instrumental ni en el juicio ni en la
conducta. La anticipacién de las consecuencias —sefialan Keller y
Edelstein (1986)— no se puede identificar con la motivacién para la
accién, asi como tampoco parece existir esa orientacion dominante
hacia los’propios intereses a la que se refieren Kohlberg y Selman.

Dabert (1987) plantea yna interesante cuestion que se deduce de
manera l6gica de sus hip6tesis. Si bien es cierto, dice, que en dmbitos
determinados y concretos el nifio es capaz de orientar bastante pronto
su accién segin normas morales, dindole una fundamentacién moral
correcta, ;de donde le viene esta temprana y genuina moralidad? ;se
puede, entonces, hablar de un desarrollo moral en el sentido de
Kohlberg como una gradual conquista de la moralidad? Para el
psic6logo alemén la dnica posibilidad es que se trate de un proceso de
aprendizaje referido a la aplicacién de reglas morales bésicas y univer-
sales en contextos sociales cada vez mas complejos.

Estas caracterizaciones globales del desarrollo moral en la infancia
se distinguen fundamentalmente en tres cuestiones.
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a) ;Como entienden los ninos las reglas?: como algo concreto y
contextualizado, especifico de la situaciéon (Damon) o como algo mds
general que trasciende la situacién (Kohlberg, Turiel).

b) ;Coémo entienden los nifios las normas y su fundamentacién?:
como obediencia a la autoridad (Kohlberg), o como reglas que tienen
una validez general y objetiva, y son universales y reciprocas (Turiel,
Daébert). Y, por tltimo,

c) ;Por qué motivo se llega a una accién no conforme a las
reglas?

Para responder a esta pregunta, y aportar su concepcion personal
del problema, Nunner-Winkler analiza parte de los datos de un estudio
longitudinal de Weinert con 213 nifios, la submuestra que elige con-
siste en nifios de 4, 6 y 8 anos. El método que emplea es una narracion
en la que un nifio roba un paquete de almendras del abrigo de un com-
panero en el colegio. Se examinan, ademas, tres tipos de transgresion
de una regla, siguiendo en parte la terminologia kantiana de deberes
perfectos e imperfectos, positivos y negativos:

— violacién de un deber negativo perfecto (robar un dulce),

— no cumplir un deber positivo imperfecto (compartir una be-
bida con un nino sediento o ayudar a uno que lo necesitaba. La
primera se designa como situacion de “altruismo”),

— no atender a una accioén moral “superogatoria” (equilibrar un
reparto injusto que beneficia al protagonista).

El resultado que obtiene es, a primera vista, bastante sorprendente:
en su mayoria los nifos piensan que el ladrén se sentird contento por-
que ha cubierto sus necesidades (aunque en nifios de 8 afios ya hay sélo
un 10% que piensa asi). Las posibles explicaciones serian: 1) los nifios
pequenos no comprenden las reglas morales, 2) no comprenden correc-
tamente las palabras que designan emociones, 3) el resultado es un
artefacto de la situacién experimental, 6 4) el nifio tiene un déficit en el
conocimiento o en la comprensioén de emociones moralmente signifi-
cativas.

En relacion con la primera hipotésis, las contestaciones de los 213
nifios a la pregunta de si se pueden robar las almendras es bastante
clara: un 96% contesta “no”.Cuando se pregunta jqué niio actué el
peor?, un 60% considera que el que robd, un 21% da una contestacion
en la direccion del altruismo y del incumplimiento de deberes posi-
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tivos, y un 12% juzga lo peor no haber tenido en cuenta la necesidad de
repartir justamente. Los resultados pueden considerarse, por tanto,
paralelos a los que se obtendrian con adultos. Las sanciones no cuentan
apenas en la fundamentacién de los deberes positivos o negativos
(aunque en éstos, algo mas).

Estos resultados confirman la tesis de Turiel de que los nifios ya
desde pequefios comprenden claramente la validez intrinseca de las
reglas morales. Si, a pesar de ello, atribuyen una emocién positiva al
que incumple las reglas no se relaciona este hecho con un cono-
cimiento o comprension deficitaria de las reglas.

Respecto a si son capaces de identificar la emocidn, también los
resultados de investigaciones lo confirman. Pero los nifios més
pequeiios siguen atribuyendo emociones positivas al transgresor. La
estabilidad de este fenémeno a lo largo de diversos estudios, y a pesar
de las variaciones en los procedimientos, muestra que no es producto
de la misma investigacién como se hubiese podido suponer.

Por dltimo, la comprensién de las emociones moralmente signifi-
cativas parece atenerse al siguiente proceso: se adscriben al actor emo-
ciones positivas cuando éste realiza sus intenciones, o sea cuando hace
lo que quiere hacer (comerse las almendras si eso es lo que desca, por
ejemplo), y emociones negativas cuando no Iogrd realizar lo que quiere
(por cjemplo, no coger las almendras que querria o herir inadvertida-
mente a otro nifio). De aqui, que tanto el hecho de ayudar o compartir
como ¢l no hacerlo sea considerado positivo cuando se hace porque se
quiere, porque se ha elegido hacerlo o no.

En resumen, la tesis de Turiel acerca de la capacidad de los nifios
para comprender reglas de un modo general, y sin necesidad de funda-
mentarlas en fendmenos amorales como las sanciones, ¢l poder o la
reciproca complacencia, se reafirma en oposicidn al pensamiento de
Kohlberg. Mis bien la fundamentacién parece hallarse en motivos
genuinamente morales como el evitar dafios a otro, un sentido del de-
ber, aiin sin estar plenamente estructurado, o una tendencia hacia la
vida virtuosa (el deseo de ser bueno). Sin embargo, para Nunner-
Winkler esto no presupone que el nifio sea un agente moral competente
como lo demuestra su sentimiento de alegria al transgredir una regla.
La explicacion tedrica se podria encontrar en una nueva reconceptuali-
zacién del paralelismo cognitivo-afectivo afirmado tanto por Piaget
como por Kohlberg; a la vez se insiste en como los diferentes resul-
tados son interpretados segiin el método de recogida de datos utilizado.
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La investigacion de Turiel lo que pretendia era afirmar la validez y
fundamentacion de las normas y lo que obtuvo fue un saber sobre el
sistema moral normativo que, en contra de las suposiciones de Kohlberg,
estd presente en los nifios desde muy temprano. En la investigacion sobre
altruismo se observo el comportamiento espontaneo de los nifios y se
comprob6 que los nifios tienen empatia y estan dispuestos a actuar sin bus-
carse a si mismos cuando quieren. Al estudiar el tema segiin los esquemas
kohlbergianos se pregunt6 a los nifios que deberia hacer el protagonista de
un dilema. Esta pregunta no requeria un saber sobre el deber sino, més bien,
una recomendacion sobre la decision a tomar, y el nifio entendié la pregunta
no como algo moral sino de “saber hacer”. El que es capaz de actuar de este
modo, logra sentirse a gusto; lo cual supone, para el nifio, cubrir las propias
necesidades aunque deje de cumplir algunas normas. En un primer mo-
mento, el nifio interpreta la moral como un simple dato de conocimiento,
siendo en un segundo momento —hacia los 6 u 8 anos, cuando el nifio
comienza a hacer propias las reglas—. Es entonces cuando aparece la
distincién entre reglas morales y “prudenciales” (Klugheitsregeln), y cn-
tiende que las reglas morales hay que seguirlas.

Este segundo tipo de aprendizaje se realiza en el sentido kantiano
de actuar no por inclinacién sino por deber (“nicht aus Neigung, son-
dern aus Pflicht”). Para lo cual no basta hacer el bien cuando se desea,
sino atin cuando espontineamente no se tienda a ello. Esta diferencia
kantiana entre querer (Wollen) y deber (Sollen) resulta clara a los
nifios, especialmente cuando experimentan el conflicto entre ambas
tendencias. Los nifios conocen las normas y saben como aplicarlas a la
situacién, pero ain las consideran algo externo que ha de tenerse en
cuenta al actuar. S6lo mis tarde, captardn que estas normas hay que
querer seguirlas (lo cual en el pensamiento de Habermas es un aspecto
constitutivo de las normas). Este proceso de aprendizaje es dificil y
costoso, lleno de conflictos internos. Muchas respuestas de nifos a la
pregunta de como se siente el protagonista de la historia que se les ha
contado, muestran esta especie de desgarramiento interior: uno se
siente mal cuando actia de acuerdo con una norma que contradice sus
deseos, pero, a la vez, se siente también mal cuanda traspasa la norma
y hace lo que desea. Progresivamente ird encontrando una cierta satis-
faccion al cumplir las normas, hasta llegar a ponerlas en primer tér-
mino. Por qué ocurre ésto admite diversas interpretaciones: evitar una
sancion, realizar una inclinacién empdtica, experimentar la relacion de
amistad, o por haber llegado a entender el sentido de estas normas.
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Y, en sentido contrario ;por qué se sientc un nifio mal cuando ha
traspasado una norma? Una explicacién que aparece con frecuencia es
la sancién interna (avergonzarse, sentir culpa, mala conciencia). No el
miedo a sanciones externas, ni siquiera la compasién con la victima es
la causa, sino el haber hecho algo que no queria haber hecho. Es decir,
las normas ya no son algo factico y externo, sino algo que se quierc
cumplir. Esta postura expresa un tipo de moralidad en el nifio que no se
identifica con ninguna de las posturas antes citadas. Para Nunner-
Winkler (1989), que es quien la defiende, los nifios tienen desde el
principio un conocimiento genumo de la validez de las normas (y aqui
coincide con Turiel); pero de ninguna forma se puede decir que sean
agentes morales competentes (como la investigacion sobre el al-
truismo, o en las de Dobert, Keller y Edelstein, entre otros, parece afir-
marse). No hay, por tanto, una etapa amoral en el desarrollo, los nifios
aprenden las normas como intrinsecamente morales, y, después apren-
den a querer cumplirlas (pero esto varia mucho de unos a otros), a par-
tir de ahi, quieren ya seguirlas por motivos intrinsecamente morales.
Ambos procesos —cognitivo y motivacional— se logran en plenitud
avanzada ya la nifiez. El aprendizaje afectivo-motivacional resulta, por
tanto, imprescindible. Se ha de ejercitar desarrollando aquellas capaci-
dades del yo como son atencién, autocontrol y capacidad de retrasar la
gratificacion, sinceridad (en el sentido de evitar mecanismos de de-
fensa) y, sobre todo, procurando la construccion de un yo integro y
centrado en lo moral.

12. La critica a Kohlberg a partir de su concepcion de la moralidad

Hace relativamente poco tiempo al revisar las teorias que actual-
mente dominan el Ambito de la educacién moral, seflalaba como sin
lugar a dudas era el enfoque de Kohlberg el que destacaba sobre todos
los demas (Gordillo, 1992). Su fama ha sido bien ganada y la capaci-
dad critica que ha despertado en un gran nimero de investigadores
muestra sobradamente la fecundidad del modelo. Ciertamente, el gran
hallazgo se debio a Piaget al desarrollar la tesis del paralelismo entre lo
cognitivo y lo afectivo, entre el pensamiento y el juicio moral. Pero
quien operativizo, extendio y aplicé el modelo fue L. Kohlberg. Quiza
fue su inesperada y temprana muerte lo que le impidié responder a las
criticas y reconstruir en algunos aspectos —si no totalmente— su
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modelo. Hay indicios de que en los tltimos anos experimenté cambios
que no pudieron ser suficientemente desarrollados. De todas formas,
nuestra critica se reduce necesariamente a lo que conocemos, a aquello
de lo que hay constancia. Dicho esto, pasemos a analizar brevemente
algunos aspectos a mi juicio mejorables y que tienen que ver con la
concepcion de la moralidad en el nino. En primer lugar, el concepto
mismo de moral.

Para Kohlberg la moralidad se limita —es lo que manifiestan sus
dilemas— a la resolucién de conflictos. Especialmente son conflictos
de intereses que tienen lugar en las interacciones sociales y donde hay
que utilizar las distintas capacidades de ponerse en el lugar de otro
(perspective taking) y de aplicar unas normas teniendo en cuenta las
diferentes necesidades de los implicados en el conflicto. Esta de-
finicion tan restrictiva de la moral subraya la naturaleza social de la
persona pero, en consonancia con ciertas corrientes psicoldgicas actuales,
empobrece al hombre al no reconocerle suficientemente una existencia
y un caricter que no dependa tan absolutamente de la relacién con los
demas. Lo contrario —es decir, la independencia— seria ut6pico e in-
justificable, pero también parece que estamos asistiendo a una in-
flacién en las relaciones sociales (Gergen, 1992).

Logicamente, si todo se basa en el conflicto que surge al relacionarse
las personas, el eje conductor de la moralidad ser4 la justicia. Pero tam-
bién se da aqui una restriccion del concepto clasico de justicia. Platon
entendia la justicia como una virtud esencial que aparecia siempre con
otras —valor, sabiduria, templanza y piedad— pero sin identificarse
con ellas. La justicia suponia la excelencia de la persona, no un simple
procedimiento de distribucién de bienes. Para Kohlberg, el ideal de
justicia implica el derecho de cada persona a una igual consideracion
en sus derechos en cualquier situacién. Esto es, ciertamente, necesario
pero tambien insuficiente. Tanto desde la perspectiva individual como
social. Prueba de ello, como ya se ha visto, son las consideraciones acerca
de la conducta altruista como una conducta que en sentido estricto no
seria justa. Cuando la experiencia indica que ese tipo de conducta al-
truista es necesario para que haya un sentido de comunidad (recorde-
mos, por ejemplo, la famosa distincion de Tonnies entre Gesellschaft y
Gemeinschaft que tanta discusion ha suscitado).

Tampoco esta claro el desarrollo moral implicito en esta concep-
cion de moralidad. Dar por hecho que la moralidad auténoma debe ir
‘precedida siempre de una moral heterénoma supone una lgica que
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habria que demostrar no séio empiricamente sino también tedri-
camente. Més bien, da la impresion de que la predisposicion contra las
virtudes (el “saco” de virtudes como prototipo para Kohlberg de la
moral tradicional) le impide reconocer el importante papel que la adquisi-
ci6n de habitos juega en la educacién moral a una primera edad. Certera-
mente ha insinuado Peters que si algunas personas no son capaces de
juzgar auténomamente y con rectitud, habrd que emplear algun medio
de control, aunque suponga coaccién, por el bienestar de los demads.
Algo parecido ocurre con los nifios cuando son pequefos, por mas que
lo ideal seria esperar que por si mismos comprendan como deben ac-
tuar, habrd que ayudar el desarrollo auténomo encauzindolo y apun-
talandolo con esos habitos operativos buenos que tradicionalmente se
han llamado virtudes.

En conclusion, no parece justificado no emplear medios que se han
demostrado eficaces en la educacion por fidelidad a una linea de pen-
samiento. Podria ser conveniente observar lo que ocurre realmente en
las aulas y aceptar con mas apertura procedimientos (didacticos, con-
ductuales, experienciales, etc.) introducidos por otras escuelas psi-
colégicas y que han demostrado una cierta eficacia.

Respecto a la estructura psicolégica de la moralidad propugnada
por Kohlberg, Dykstra (1981) opina que la capacidad cognitiva de or-
ganizar la informacion y conectar los acontecimientos en términos de
reciprocidad no es una condicién suficiente para la madurez moral. Po-
dria ser necesaria, incluso, la mas necesaria, pero la prueba empirica
demuestra que €sto tampoco es cierto. Se puede ser gente moralmente
madura sin esta capacidad. Por ejemplo, puede darse una persona in-
telectualmente poco formada pero con una gran capacidad de com-
pasion por la gente que le lleve al altruismo. Frente a los defensores del
enfoque evolutivo-cognitivo se podria afirmar que no se necesita ser
un filésofo moral para ser una buena persona (Gordillo, 1992 p. 87).

Hemos apuntado ya antes, el interés que actualmente esta
adquiriendo el tema de la voluntad como puente entre lo cognitivo y lo
motivacional. Pues bien, éste es un tema que en Kohlberg no aparece y
que si desde la practica educativa resulta fundamental también lo es
desde la teoria psicolégica. Y junto a la voluntad se encuentra el am-
plio campo de las emociones, sentimientos o afectos que pueden servir
también de méviles para la accién.

Si el nifio reconoce el bien y el mal con independencia de las san-
ciones o los premios, dos cuestiones surgen: ;de donde le viene este sa-
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ber?, como Nunner-Winkler y Débert se preguntan; y si ya hay una in-
cipiente moralidad ;donde est4 la diferencia entre el estadio 2 y el 3 de
Kohlberg?, ;qué tipo de experiencia humana es la que produce ese
salto? ;No estard en nuestra mano “moldear” esas experiencias para
que sean capaces de ese querer ¢l bien la mayoria de los nifnos? La
posibilidad que, frente a Kohlberg, se abre es la de una vez admitida la
capacidad para ser moral en la infancia desarrollarla no unilateral-
mente a nivel de juicio, sino tambien afectiva y motivacionalmente,
educando en la medida de lo posible emociones, sentimientos y ¢l gran
reto de nuestros dias: la voluntad. Este sera el inico camino para que cl
conocer no sc quede en el terreno de las ideas sino pase al de las accio-
nes a través de un querer “fuerte”, es decir, no sélo con la fuerza ines-
table del sentimiento sino con la constancia de la voluntad.

Pasemos a la parte empirica de nuestro trabajo donde hemos
tratado de comprobar si este tipo de actuacién moral era posible en la
infancia —con independencia de variables de sexo, edad, o clase so-
cial— y si hay un tipo de altruismo que debe ser fomentado por ser ver-
dadero y no un “pseudoaltruismo” que busca sus propios intereses. Su
importancia radica en que en ello nos va la sociedad de mafiana.
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CAPITULO 111

ESTUDIO EMPIRICO CON UNA
MUESTRA ESPANOLA

13. Planteamiento de la investigacion

Dada la confusa situacion tedrica antes analizada y el retraso en la
incorporacién de nuestro pais a esta polémica, las investigaciones em-
piricas sobre el desarrollo moral han sido ciertamente escasas. Como
Pérez-Delgado (1991) seiala, 1a mayor parte de las tesis doctorales que
en los 70 y 80 se realizaron en este ambito fueron mds tedricas que em-
piricas y se situaron casi exclusivamente en la 6rbita kohlbergiana.
Poco a poco se ha ido viendo la necesidad de hacer mas investigacio-
nes sobre este tema y de ampliar la perspectiva incorporando la interaccion
cognitivo-social en los enfoques. También se considera una tarea ur-
gente disponer de instrumentos de medida que permitan la recogida de
datos con una mayor fiabilidad.

Son de destacar, sin embargo, las investigaciones empiricas reali-
zadas en Valencia durante la segunda parte de la década de los 80 utili-
zando el cuestionario de problemas sociomorales de Rest. Igualmente,
en Bilbao y San Sebastian se constatan nucleos de investigadores intere-
sados en el tema que trabajan a partir de la entrevista semiestructurada
como instrumento de obtencién de datos, aunque también dentro del
enfoque de Kohlberg.

No hay en Espana, por tanto, investigacion empirica que con-
tradiga las afirmaciones de Kohlberg. El trabajo de Pérez-Delgado y
otros al adaptar el Defining Issues Test (DIT) de Rest a la lengua cas-
tellana es valioso y supone una aportacion a los estudios interculturales
pero sigue estando dentro de los presupuestos kohlbergianos. La critica
al enfoque cognitivo-evolutivo de Kohlberg y seguidores se basa en el
papel central que se otorga a la racionalidad en este modelo, asi como
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a la escasa importancia que se concede a factores afectivos que, sin
embargo, s¢ comprucba tienen una importancia decisiva en la accién
moral. La universalidad e invariabilidad de los estadios se pone con-
secuentemente en duda. Por todo cllo, parece necesario analizar el de-
sarrollo moral desde una 6ptica difercnte a la de Kohlberg —aunque en
muchos aspectos haya que reconocer la deuda que con €l se tiene— y
que permita poner cn entredicho la tradicional secuencia de desarrollo.
También en lo que se refiere a la importancia del contexto y a variables
como sexo o clase social no hay unaninimidad en los resultados obteni-
dos por distintos investigadores. Todo ello, junto al interés por replicar re-
sultados de otros trabajos desde una perspectiva transcultural, aboga
por la conveniencia de estudiar la secuencia de desarrollo que existe cn
muestras cspanolas.

13.1. Objetivos e hipétesis de trabajo

Como objetivos de esta investigacion nos planteamos los siguien-
tes:

1. Conocer el proceso y las caracteristicas del desarrollo socio-
moral de nifos y adolescentes de 7,9, 12 y 15 afos, especial-
mente en lo que se refiere al:

1.1. Desarrollo de estructuras de conocimiento socio-moral.
1.2. Desarrollo de la responsabilidad moral interpersonal.

2. Establecer unas normas de referencia en ¢l pensamiento so-
cio-moral.
2.1. Reconocer la existencia de altruismo y relacidn al otro
en la infancia.

3. Comprobar y analizar las interrelaciones con las principales
variables evolutivas.

3.1. Analizar las diferencias inter e intra-individuales en el
desarrollo del pensamiento moral.

3.2. Verificar la significatividad de diferencias en relacién
con el grupo femenino.

4. Mostrar la influencia de variables ambientales en ¢l desarrollo
del pensamiento moral del nifo.
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4.1. Analizar diferencias significativas debidas a los distu..
tos procesos de socializacion.

4.2. Conocer posibles barreras para la integracién por parte
de la submuestra de gitanos.

5. Realizar comparaciones transculturales.

5.1. Verificar la supuesta universalidad de las etapas precon-
vencional y convencional de pensamiento moral.

5.2. Descubrir diferencias en el razonamiento socio-moral
debidas a variables culturales.

6. Disenar intervenciones que promuevan el desarrollo moral en
4ambitos escolares.

6.1. En relacion con los objetivos propuestos en la LOGSE
para los distintos niveles educativos.

6.2. Adaptando el curriculum al proceso de desarrollo de ra-
zonamiento socio-moral.

6.3. Estableciendo criterios de evaluacién y/o intervencién a
través de la accidn tutorial.

Las hipotesis de investigacion que sirvieron de punto de partida
fueron las que a continuacién mencionamos:

1. La adquisicién de competencias sociales como tolerancia,
solidaridad, cooperatividad, autonomia, apreciacioén de valores y ac-
tuacién de acuerdo con ellos, requieren un cierto nivel de desarrollo en
el conocimiento socio-moral. Las contradicciones entre las teorias de
desarrollo psico-social (Eisenberg o Hoffman, por e¢jemplo) y la més
conocida de desarrollo moral (Kohlberg) exigen la realizaci6n de estu-
dios empiricos que manifiesten la viabilidad o no de estos objetivos en
la educaci6n escolar.

Frente a Kohlberg, afirmamos que el razonamiento moral de los
niflos —que €l sitda en la etapa preconvencional— no esta basado ex-
clusivamente en el temor al castigo y en la obediencia, es decir, en mo-
tivaciones instrumentales. Nuestra opinion, por el contrario, afirma
que es posible encontrar rasgos de altruismo y de una incipiente morali-
dad, lo cual permite intervenir educativamente a fin de lograr cicrtos
objetivos.

2. Transculturalmente se puede comprobar la existencia de ras-
gos universales y diferenciales —debidos a las distintas formas de so-
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cializacion— en esta etapa. Estos rasgos se refieren basicamente a la
decision, la fundamentacion de la accion y el juicio moral.

3. En el ambito de la amistad, las diferencias entre moral orientada
por la justicia y moral orientada por el cuidado desaparecen. Por lo tanto, en
este ambito es posible comprobar la hipétesis de la existencia de una sola
moral que sc adapta a los diversos sujetos y situaciones (cfr. Gordillo 1988).

También, la amistad presenta un tipo de relacion particularmente
significativa en la que se puede estudiar como se proporciona a las accio-
nes un significado socio-moral.

4. Ya que la moralidad siempre hace referencia a la accion, en-
tendemos el proceso de otorgar este tipo de significado como el desarrollo
de una teoria de la accion social (cfr. Keller y Reuss, 1984). Esta teoria
de la accién comprende:

a) conocimiento de otras personas, relaciones y situaciones (in-
cluyendo circunstancias tipicas y especificas);

b) conocimiento del mundo interior de otros, es decir, de sus in-
tereses, necesidades, sentimientos, motivaciones y expectativas;

c) larepresentacién de las acciones en términos de metas,
medios y consecuencias;

d) Ia representacion de reglas sociales, como las que gobicrnan
las relaciones, los principios por los que se evalian y las estrategias
reguladoras que se utilizan.

5. Eldesarrollo socio-moral supone el desarrollo de un yo responsable.
El concepto de accién hace referencia a la intencionalidad y responsabili-
dad en la actividad humana. Requiere del sujeto conjugar lo particular
con lo general. De aqui, que el desarrollo del significado social pueda
ser descrito como una progresiva toma de conciencia del yo que, como
parte de una realidad social, debe aceptar reglas y normas para man-
tener las relaciones con los demis.

De un modo operativo, definimos la responsabilidad moral como
la toma de conciencia acerca de obligaciones morales que se refieren a
uno mismo y a los demas, y como la disponibilidad para aceptar obli-
gaciones tanto en lo que respecta a la interpretacién de una situacion
como a la toma de decisiones. Uno de los principales atributos del yo
moral es la experiencia de la necesidad de establecer consistencia entre
el juicio y la accion moral. Esto implica unos prerrequisitos cognitivos y
afectivo-motivacionales. También parece, que el establecimiento de
consistencia esta relacionado con el nivel de desarrollo del razonamiento
socio-moral (Keller y Edelstein, 1990).
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13.2. Procedimiento de recogida y codificacion de los datos

El nivel de desarrollo moral fue evaluado en una muestra de 277
sujeto de 7, 9, 12 y 15 afios de edad. Los que en el primer momento de
la medicién tenian 7 afios fueron posteriormente entrevistados a la
edad de 9 anos (cfr. fig. 13.1)

El instrumento principal de recogida de datos consistié en una en-
trevista semiestructurada en torno a un problema de amistad. Su origen
se encuentra en un conocido dilema de Selman (1980) al que se intro-
dujeron ligeras modificaciones para adaptarlo a las distintas culturas.
El protagonista de la historia ha prometido a su mejor amigo visitarle
un dia concreto. Pero después recibe una invitacion mds atrayente: ir al
cine con un chico que es nuevo en el barrio. Esta invitacion es, sin em-
bargo, para la misma tarde en que ha prometido visitar a su mejor
amigo. Se dan también algunas argumentaciones psicolégicas que
complican la situacién, como, por ejemplo, que ¢l amigo tiene proble-
mas sobre los que desea hablar o que no le cae bien el nuevo vecino.

También se utiliz6, con parte de la muestra, otro dilema con objeto de
comprobar hasta qué punto el contenido de la situacién problematica
afecta al nivel de desarrollo moral. Para este segundo dilema se eligié
uno de Kohlberg que se refiere a un problema de relacioén no ya entre
iguales sino de padres con hijos, el dilema de Judy que nosotros de-
nominamos Susana. En este dilema la madre ha prometido a su hija
Olga que podria ir a un concierto de rock si se paga ella misma la en-
trada con su trabajo. En el Gltimo momento le niega el permiso y exige
a Olga que con ese dinero se compre algo necesario para el uniforme
del colegio. Olga decide mentir respecto al dinero obtenido y se va al
concierto sin que su madre se entere. Susana, la hermana que conoce el
plan de Olga, tiene que decidir si contar o no la verdad a su madre.

El sexo de los protagonistas se modificé en ambos dilemas de acuerdo
con el de la muestra. Todas las entrevistas se transcribicron literalmente y fueron
codificadas segiin nuestra adaptacion del manual aleman (Manual zur Morali-
schen Sensibilitdt) y siguiendo las orientaciones dadas por Selman (1980).
Los niveles de desarrollo se determinan segiin los argumentos dados en
cada categoria. Varian de 0 a 3 con niveles intermedios (esto es, 0/1, 1/2,
2/3). En total hay 6 niveles y 7 categorias o temas principales: definicion del
problema, motivacion de la decision, consecuencias para el actor, con-
secuencias para el amigo, valoracién moral, concepto de promesa y
concepto de amistad. Al final, se asigna un nivel o calificacion global.
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En ambos dilemas hay aspectos comunes como la accién a em-
prender (ir al cine o a casa del amigo; decir o no la verdad), la mayor o
menor necesidad de guardar una promesa, la relacion con los iguales y
las posibles consecuencias de la eleccién. En un primer momento, las
preguntas se refieren al problema concreto de que trata la historia, pero
poco a poco se va generalizando y se termina con la propia experiencia
personal.

Aunque se pretende captar como el sujeto se desenvuelve en su
vida diaria, el tipo de valores y motivos que le mueven a actuar, las
preguntas requieren basicamente un razonamiento socio-moral que cs
lo que se evaltia. De acuerdo con Keller (1990) se trata de medir en
distintos contextos, y a través de diferentes tareas, el desarrollo de un
pensamiento moral responsable. Con el dilema se estimula, por tanto:

1. El razonamiento sobre ¢l concepto de amistad, incluyendo los
aspectos que Selman (1980) menciona: ¢l amigo ideal, el sentido de la
confianza y la lealtad, las estrategias de resolucién de conflictos y las
razones 0 motivos para iniciar o terminar una amistad.

2. El razonamiento sobre normas relativas al cumplimiento de
promesas en general, incluyendo la pregunta de por qué se debe guar-
dar una promesa.

3. Elrazonamiento sobre un dilema cotidiano de amistad que su-
pone el cumplir una promesa. En ¢l dilema hay aspectos referidos a los
motivos de una decision, las consecuencias de esta decision, las es-
trategias de negociacion y la evaluacion moral de la decision.

4. El razonamiento sobre un dilema de relacion padre-hijo
(Colby y Kohlberg, 1987) que supone tanto el cumplimiento de una
promesa en un contexto de relacion jerdrquica, como una concepcion
general de las relaciones de autoridad y fraternidad.

Durante la entrevista la secuencia en la que el yo moral aparece ¢s
la siguiente:

1) En la fase de orientacidn, el sujeto tienc que definir el
problema de un modo tentativo.

2) Posteriormente, se pide al sujeto que haga una eleccion
(hipotética) acerca de la actuacion del protagonista y de las razones
que le guian. Pueden aparecer entonces aspectos de la eleccion que re-
sultan problematicos en relacion al yo moral y a la responsabilidad in-
terpersonal.

3) Estas consideraciones se reflejan en la anticipacion y evaluacion
moral de las consecuencias.
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4) Se examinan, a continuacion, las estrategias reguladoras para
rechazar o compensar las consecuencias no pretendidas, ni deseadas,
para el propio yo y para los demas.

5) Finalmente, la eleccion es evaluada en términos de rectitud
moral.

Segiin la mayor o menor habilidad para diferenciar y coordinar
categorias, las diferentes fases de la accidn se presentan sucesiva o
simultdneamente.

Aunque en nuestra investigacion la codificacién y asignacién de
niveles fue realizada de acuerdo con el ya citado manual (cfr. Anexo
III), tuvimos en cuenta otros trabajos para una mejor interpretacion de
estos mismos niveles. Especialmente nos orientamos por la clasifica-
cion de Selman (1980) y por la de Edelstein y Keller (1985) que,
basandose en la anterior, di6 lugar al Manual zur Moralischen Sensi-
bilitdt. Exponemos, a continuacion, las principales argumentaciones
dadas por estos autores para fijar los niveles. Como era de esperar hay
una gran concordancia entre ambas clasificaciones.

A) Selman describe los siguientes niveles:

1. Respecto al dilema de amistad:

Nivel 0: Amistad momenténea y soluciones fisicas a los proble-
mas.(Amistad como interaccion fisica).

Ocurre cuando no se consideran los efectos psicolégicos —sen-
timientos, motivos, actitudes— de ninguna de las partes. Se permitc que
uno haga otra cosa o que se separen fisicamente por un tiempo (pero no para
pensar ¢l problema con objetividad). El conflicto no es un desacuerdo cn las
perspectivas, sino que uno no puede hacer lo que quiere porque la accion del
otro se lo impide. Se trata de una fuerza mas fisica que de otro tipo.

Respecto a la amistad: las cualidades del buen amigo son, o bien,
atributos fisicos o la amistad acaba dependiendo de un hacer las mis-
mas c0sas.

Nivel 1: Amistad unidireccional y soluciones no referidas al con-
flicto. (Amistad como asistencia unilateral).

Sélo se ve el conflicto en relacién con una de las partes implicadas.
Es uno el que siente las consecuencias de la accion del otro. La necesi-
dad de reducir los desagradables efectos psicoldgicos se conseguird
haciendo que el otro cambie. Para ello se emplean tres estrategias:
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negacion del problema, hacer algo agradable a la persona disgustada, o
bien, pensar que como la causa es el otro, es €l quien ha de solucionarlo.
El conflicto se considera causado por uno sélo.

El amigo aparece, por tanto, como alguien que cubre las necesi-
dades propias. Se reconocen los aspectos psicologicos (motivos, sen-
timientos) y se diferencian, pero, sin embargo, no se comprende la
relacion reciproca. El propio interés es el criterio por el que se rige la
amistad. Existe confianza pero sin reciprocidad. Los conflictos son
captados como algo unilateral, y, del mismo modo se entiende ha de ser
la solucién.

Nivel 2: Amistad bilateral y soluciones cooperativas a los con-
flictos. (Amistad como cooperacion mds amplia)

Cada parte puede ser satisfecha con independencia de la otra
(“primero hacemos una cosa, luego otra”) No es algo mutuo. El con-
flicto no se considera como originado por la relacién; circunstancias o
acontecimientos externos son la causa. Tomar distancia psicoldgica
para calmarse puede ser la solucién.

Hay ya una capacidad para ver la relacién reciprocamente, to-
mando en cuenta los sentimientos del otro, pero la reciprocidad es to-
davia algo que sirve a los propios intereses. Se valora la amistad
porque se necesita compania y ser querido. En esta ctapa aparecen los
conceptos de intimidad y de compartir reciprocamente. Un amigo es
alguien a quien sc le revelan los secretos o pensamientos intimos. La re-
lacion ¢s mas interpersonal y, también, lo son las soluciones. La
amistad como algo que trasciende el contexto inmediato.

Nivel 3: Estabilidad de la amistad y soluciones mutuas. (Amistad
como un compartir intimo y mutuo)

Se considera que el conflicto estd en la relacion, en la interaccién,
mas que en cosas externas. Se pretende que ambos sc sientan satis-
fechos a la vez. También se opina que ciertos conflictos de amistad
pueden deberse a la propia personalidad por lo que habra que modificar
ésta. Al mismo tiempo se piensa que algunos conflictos pueden fortalecer
la relacion mds que debilitarla. Los conflictos deben ser hablados y traba-
jados por los dos. La misma relacién es vista como una fuente de solucio-
nes. El tema de fondo es la necesidad de que haya una comunicacion
interpersonal activa, en la cual los problemas se compartan.

El eje es la relacion en si misma, la colaboracion es ahora ya por -
un mutuo interés. La funcién de la amistad es proporcionar este apoyo
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mutuo a lo largo del tiempo. La intimidad se refleja en la preocupacion
mutua y en el deseo de mantener la relacion. Puede aparecer como una
cicrta perspectiva posesiva en relacion a los demds. Hablar es una es-
trategia util para resolver conflictos. Los més graves entre éstos son los
que defraudan la confianza.

Nivel 4: Interdependencia con autonomia y accién simbdlica
como medio de resolver conflictos. (Amistad como interdependencia
auténoma)

Comprensién pero cierto rechazo de la mutualidad por lo que sig-
nifica de dependencia, a la vez que tampoco se aspira a una total inde-
pendencia. Se tiene en cuenta la comunicacién no verbal. Se piensa
que los conflicto dentro de una persona pueden originar conflictos en-
tre personas. Un objetivo importante es ser consciente de los propios
sentimientos y de los del amigo, y establecer un modo de comunicar
estos sentimientos por ambas partes.

Existe ya un sentido de identidad personal. El amigo ideal es aquel
que se compagina bien con uno mismo; el buen amigo es algo relativo.
Partiendo de que las personas tienen necesidades variadas y complejas
se reconoce la independencia y la autonomia cn la amistad. Hay un
menor grado de posesividad. Se distingue entre conflictos interpersonales
¢ intrapersonales que pueden afectar la relacion.

2. Respecto al dilema de autoridad (o de relaciones padres-hijos)

Nivel 0: Padres pragmaticos y respuestas reactivo-punitivas. (La
relacién padre-hijo como jefe-sirviente)

El castigo sigue temporalmente a la desobediencia, no enticnden
que pretenda motivos de socializacion, o que el castigo venga despues
de que los padres evalien la accién. No se distingue entre causa y
efecto. Se centran sélo en el efecto (no en los motivos).

Nivel 1: Paternidad autoritaria y castigo como una leccién de la
autoridad. (La relacién del padre con el hijo es la propia del que cuida
responsablemente).

En cierto modo, se da una especie de identificacién con el agresor.
El castigo es un medio de enseiiar lo que es bueno o malo. Protege del
mal y restaura el equilibrio.

Nivel 2: La relacion hijo-padre como una fuente de reciprocidad
y el castigo como forma de comunicacidn.
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(La relacion padre-hijo como la de un orientador que satisface ne-
cesidades)

El castigo es un mensaje enviado por una persona reflexiva a otra.
El miedo ante el castigo es un mecanismo de control de la propia con-
ducta. Los padres comunican de este modo su desagrado con la
conducta.

Nivel 3: Padres e hijos como personalidades separadas y el cas-
tigo como una necesidad del control. (La relacién padre-hijo como toleran-
cia-respeto)

Es el nivel de la coordinacién mutua propio de las perspectivas
preadolescentes y adolescentes que distinguen entre el sentido del cas-
tigo para ellos y para los mas pequenos. El castigo como algo que sirve
simultdneamente para cubrir las necesidades de los padres y de los hi-
jos, como un intento de equilibrar necesidades frecuentemente en con-
flicto. Existe una consideracion de las personalidades, intereses y
preocupaciones como algo que influye en el castigo.

Nivel 4: Autonomia ¢ interdependencia. Se comienza a captar la
complejidad y multiplicidad de la funcién de los padres. Los hijos son
capaces de ver en ¢l castigo la manifestacion de que sus padres se preocu-
pan por cllos.

Si los conceptos o ideas expresados en cada tema estan bési-
camente en un estadio, ese aspecto se codifica como un nivel puro. Si
los conceptos representan una mezcla de estadios, se codifica como un
nivel intermedio. El acuerdo de los codificadores al asignar niveles en
el trabajo de Selman fue de un 80%.

B) Edelstein y Keller (1985) determinan cada nivel de acuerdo
con unos principios similares en cuanto a la estructuracién pero diferen-
tes en los aspectos que enfatizan.

1. Respecto al dilema de amistad:

Los temas a analizar son: a) el concepto de amistad y promesa; b)
las razones de la accion elegida; ¢) la justificacion de la evaluacion
moral dada a la acci6n.

Nivel 0: EI concepto de amistad se interpreta como la satisfac-
cién que se siente al jugar frecuentemente con otros.
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Los dos tipos de relacion (amigo antiguo, nino nucevo) no s¢ entien-
den atin como algo temporal. No se comprende lo que es la promesa y las
consecuencias de no guardarla. Como la situacion es considerada en tér-
minos puramente hedonisticos, las razones para la decisién tienen que ver
con lo que sc ofrece materialmente. Las preguntas dirigidas a elicitar una
evaluacién moral no son captadas.

Nivel 1: Ser amigos sigue significando el hecho de jugar con otros.
Tampoco se distinguen atln claramente los dos tipos de relacion. La
promesa se entiende en términos de intenciones y expectativas concretas. La
violacién de la promesa es evaluada negativamente pero en un sentido
prenormativo de criterios evaluativos globales. Las razones de la decision se
refieren a aspectos de relacion interpersonal: el hecho de ser amigos, la sim-
patia que resulta de la amistad, o el rechazo de consecuencias negativas.
Sélo en muy pocos casos se menciona el aspecto normativo de la situacion.

Respecto a la evaluacién moral, la decision de irse al cine es casi
siempre evaluada negativamente, pero frecuentemente no se justifica
la evaluacion. Las razones que se dan suelen referirse a las consecuen-
cias o a evaluaciones globales. La perspectiva subjetiva se confunde
atin con la objetiva (asi, el ir al cine puede ser positivamente evaluado
porque a uno le divierte mas).

Nivel 2: La amistad se interpreta como una relacién a lo largo del
tiempo. Los buenos amigos se conocen hace tiempo y saben como reaccionara
cada uno. Hacer una promesa es algo que obliga, no guardarla es una
traicion. La amistad requiere cumplir las promesas hechas.

Las razones para la decision de ir a casa del amigo se refieren frecuen-
temente a los aspectos normativos asi como a la relacion interpersonal por
el hecho de ser amigos. También se mencionan sentimientos empaticos y
posibles consecuencias. Algunos principios generales sirven también de ra-
zones para la decisién (“ninguno querra ser tu amigo si defraudas™).

La justificacion moral se basa en aspectos normativos: se debe ir a
casa del amigo por la obligacién implicita en la promesa. Junto a cllo
se pueden dar también razones de naturaleza interpersonal (especial-
mente cuenta la amistad), preocupacion por los sentimientos del
amigo, consecuencias que perjudicaran la amistad, y consideraciones
globales sobre el protagonista (no seria un buen chico/a).

Algunos captan, no obstante, la problematica del nifio nuevo y de-
jan de considerar la opcién del amigo como la correcta. Pero no se con-
sigue atn coordinar ambas perspectivas.
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Nivel 3: En la amistad se destaca el aspecto de continuidad y ex-
clusividad. La relacion se caracteriza ahora en términos de intimidad,
suponiendo un tipo especial de obligacion respecto a las necesidades y
sentimientos del amigo. La confianza, seguridad e interdependencia
son e¢lémentos constituyentes de la amistad.

El concepto de promesa gira en torno a la obligacién de cumplir lo
que sc ha dicho. El orden de los acontecimientos forma parte del caracter
obligatorio de la situacion. Esto puede formularse como una méaxima
general (hay que cumplir lo prometido a la persona que te lo pidio
primero). Se manifiesta asi la existencia de un yo moral que tiene que
vivir de acuerdo con unos compromisos. Lo contrario es destruir la
confianza. El ser moral se concibe en términos de relacion, “cumplir la
palabra dada” significa amistad, interdependencia y fiabilidad.

Las razones para la decision y para la evaluacion moral suclen ser las
mismas. Se refieren al cardcter obligatorio de la promesa, generalizando a
partir de la situacion concreta. La necesidad de guardar la promesa ticne
mucho que ver con los aspectos interpersonales de la situacion. De nuevo es la
naturaleza de la relacion la razén esencial de por qué hay que cumplir la
promesa. Las manifestaciones empdticas se centran en ¢l deseo de no daar los
sentimientos del amigo. En contraste con el nivel anterior donde las sanciones
aun tienen un papel, las consecuencias se evaliian ahora por la posibilidad
de destruir Jaarmonia y la confianza. Aparece, ademas, otro tipo de razonamiento
en la decision y en la evaluacién moral: las necesidades particulares del amigo.
El deber de un buen amigo es tener en cuenta estas necesidades.

En este nivel se plantea ya la dificultad de actuar de un modo justo al
considerar la situacion del nifio nuevo al que se le puede también herir. Sin
embargo, se presentan criterios morales que permiten comparar situacio-
nes. Asi, la prioridad o la jerarquia temporal del compromiso, y la
evaluacion de las relaciones en términos de antiguedad ¢ intimidad. La
decision de ir al cine puede ser positivamente evaluada si se establece en
un consenso con el amigo, pues es éste quien mas importancia tiene.

Los 3 niveles ofrecen también la posibilidad de medir niveles in-
termedios (0/1, 1/2, 2/3).

2. Respecto al dilema de autoridad

Las cuestiones se refieren a la decisién tomada y su alternativa, al
cumplimiento de las promesas, las normas acerca de la propiedad, las re-
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laciones entre hermanos y con los padres (autoridad), las consecuencias de
la eleccion y las estrategias de resolucion de conflictos que se emplean.

Nivel 1: Absoluta obediencia a la autoridad o a las normas gencrales,
miedo al castigo fisico. Evaluaciones estereotipadas que no se justifi-
can (por cjemplo, es malo/bueno, no hay que mentir).

Nivel 1/2: Las consecuencias psicolégicas de no cumplir una
norma aparecen ahora como motivaciones morales; internalizacion in-
diferenciada de normas morales (por ejemplo, cumplir una promesa
porque es una promesa); la preocupacion por la relacién y el bienestar
de los otros ya no es instrumental.

Nivel 2: Comicnza una actitud mds genuinamente moral y de so-
licitud interpersonal (por cjemplo, aparecen razones de fidelidad, justi-
cia, conciencia moral o relacién interpersonal).

Nivel 2/3: En sintonia con la tradicién kohlbergiana, hay ya una
solicitud mutua y una generalizacion de las normas. Surgen sentimien-
tos y conciencia moral, junto a aspectos de preocupacion por el otro.

Nivel 3: Coordinacién de intenciones por ambas partes. Se actia
segtin el ideal de la “regla de oro”, o lo que es lo mismo, la capacidad
de ponerse en ¢l lugar del otro.

Una vez establecidos los criterios de asignacion de niveles en
nuestra poblacion, se localizaron los seis temas principales en cada en-
trevista y se codificaron en un nivel completo o en uno intermedio. La
puntuacion total —o nivel— se sacé dividiendo la suma de las pun-
tuaciones parciales por el niimero de temas. Para el tratamiento infor-
matico se uso la siguiente tabla de conversion de puntuaciones:

TABLA 13.1.

Transcripcion de niveles en ordenador

Nivel en entrevista Transcripcion ordenador
0 I
0/1 2
1 3
1/2 4
2 5
2/3 6
3 7
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Tanto en un dilema como en otro, el desarrollo de la perspectiva so-
cial es la base necesaria para que pueda haber un pensamiento moral. Las
etapas hacen referencia al modo de concebir el funcionamiento psi-
coldgico individual y al tipo de relacion que establece con los demas.
Dada la correlacién existente con la edad se puede aceptar como estruc-
tura subyacente la evolucién en la capacidad de ponerse en lugar de otro
(perspective taking) mencionada por Selman (cfr. p.73). El desarrollo
evolucionara, por tanto, de una perspectiva indiferenciada y egocéntrica
(3-6 afios) a una perspectiva de “tercera persona” (desde fuera del yo)
donde la relacion implica ya mutualidad. Como etapas intermedias se hallan
el inicio de la diferenciacion y perspectiva subjetiva (5-9 anos) y la ca-
pacidad de reflexionar sobre si mismo, o perspectiva de segunda persona,
con una relacién de reciprocidad (7-12 anos).

13.3. Fiabilidad

Una cuestion que desde el primer momento nos resulté evidente
fue la de que en esta investigacion la codificacion no podia ser re-
ducida a clasificar cada respuesta verbal del sujeto segin un criterio
empirico. Como ya Selman indicaba (1980, p. 162) la fiabilidad y
validez tanto en la administracién como en la codificacion de este tipo de
procedimientos requiere un personal con formacion en la realizacion de en-
trevistas, con cierta familiaridad con los criterios de codificacion em-
pleados, y con un conocimiento de la teoria evolutiva subyacente.
Frecuentemente, hay aspectos de desarrollo en los conceptos evaluados
que s6lo sc¢ captan cuando cl codificador es capaz de “comparar” los
datos de un gran niimero de entrevistas. Y, por otra parte, la habilidad
del entrevistador para codificar le permite realizar preguntas que respon-
dan a los criterios de clasificacion. Por estos motivos, s¢ organizé un
equipo de 10 estudiantes de quinto curso de Pedagogia —todos ellos pro-
fesionales de la ensenanza y con experiencia docente— que fue el responsable
tanto de la realizacion de las entrevistas como de su posterior codifica-
cion.

Parte de la formacion requerida la adquirieron en la asignatura de
Orientacién Personal en la que estaban matriculados, y la parte mas
especifica en un seminario que se mantuvo a lo largo del primer ano de la
investigacion. Una vez traducido el manual aleman (Manual zur Morali-
schen Sensibilitéit) se trabajo en la adaptacion a la poblacion espanola y
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se elabor( una sintesis de los criterios que servirfan para la codifica-
cién de nuestras entrevistas (cfr. Anexo). Durante los dos afnos siguien-
tes, el equipo investigador recogi6 contestaciones dadas por los
alumnos espanoles y las clasifico con objeto de elaborar mas adelante
un manual experimental espanol. Su interés radica tanto en la mejor
adecuacion a la poblacién de la que se obtienen los datos como por las
caracteristicas propias y diferenciales que puede presentar el desarrollo
cognitivo socio-moral en un determinado entorno geografico y cul-
tural.

Como varios estudiosos de la medida en investigacién han afir-
mado, la fiabilidad exige que ¢l investigador considere el uso que va a
dar a un determinado instrumento dentro de un contexto particular; no
es algo automadtico que surge de una aplicacion de procedimientos
estadisticos universales con independencia de objetivos y necesidades
especificas. La fiabilidad y la validez tienen mds que ver con el rigor
en la codificacién —e¢ interpretacion— del razonamiento del sujeto
que con la exactitud en el tipo y orden de las preguntas que se le hacen
(Selman, 1980 p. 164).

La transcripcion de las entrevistas grabadas fue cfectuada por los
mismos que la habian realizado. Se siguieron los procedimientos so-
cioldgicos usuales para transcribir determinadas emociones (risas, silen-
cio, tartamudco, etc.). En el caso de las entrevistas a gitanos, algunos
entrevistadores después de transcribir las entrevistas consideraron nece-
sario afadir, para facilitar la codificacion, una “traduccion” al lenguaje
habitual.

Un posible sesgo es la generalizacion de un nivel de desarrollo
manifestado en varios temas al resto de cllos. Es decir, dar por hecho
una sincronia en el desarrollo que quizd no cxista. Para obviar este pe-
ligro se tratd de codificar por temas (por ejemplo, definicion del
problema o concepto de amistad), teniendo presentes los propios crite-
rios evolutivos, con independencia de los demads temas que aparecen
en ¢l protocolo de la entrevista. E igualmente, se realizaron analisis de
fiabilidad entre cvaluadores (inter-rater) tomando una muestra al azar
de los protocolos evaluados por cada uno de los codificadores que
fueron de nuevo codificados por otros dos evaluadores con mayor ex-
periencia. Este tipo de fiabilidad fue de un 85%.

Otro procedimiento importante para medir la fiabilidad de los en-
trevistadores y codificadores fue la comparacion de nuestros datos con
los obtenidos en la investigacion que se lleva a cabo en el Instituto
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Max-Planck fiir Bildungsforschung de Berlin. En un primer viaje se
contrastaron los criterios de codificacién seguidos en ambos paises.
Posteriormente, enviamos algunas de las entrevistas codificadas por
nuestro equipo v una muestra de respuestas asignadas a diferentes
niveles. El resultado fue suficientemente satisfactorio —aunque 16gi-
camente s¢ comprob6 la existencia de discrepancias culturales que no
pueden pasarse por alto— por lo que continuamos nuestra investi-
gacién de un modo paralelo en aquellos aspectos que interesaba com-

parar.

Ciertamente, la fiabilidad de un instrumento no termina con la
comprobacién de que los codificadores muestran una proporcion ele-
vada de acuerdo en su trabajo, o con €l hecho de que al cabo de un
tiempo los sujetos se manifiesten del mismo modo. Pero el tener un
nivel adecuado de fiabilidad es un paso esencial y basico en €l proceso
de validacion. A partir de €I, la comprobacién de que estos niveles correspon-
den a etapas del desarrollo socio-moral y no a variables de otro tipo,
que existen con independencia del contexto y del contenido del dilema,
es el paso siguiente que se realizard con la ayuda del analisis estadistico.
Pero antes nos debemos referir al tipo de muestra utilizada.

13.4. Caracteristicas de la muestra

Se hicieron entrevistas a 227 alumnos de 7, 9, 12 y 15 afios de
distintos centros educativos de Madrid. El muestreo no fue aleatorio
sino por facilidad de acceso. En algunos casos fueron los mismos pro-
fesores los que realizaron las entrevistas, especialmente sucedi6 esto
en centros piiblicos de E.G.B. La seleccién de la muestra se debid a
criterios de representatividad de la poblacién escolar madrilefia. Asi se
procuré estuvieran presentes sujetos de ambos sexos, de clase social
elevada y baja, de centros piblicos y privados. Finalmente, la muestra
total quedé compuesta de la forma que aparece en la tabla 13.2.

El muestreo se realizé en dos momentos. En 1991 se seleccionaron
—y entrevistaron— 141 sujetos (muestra A), en 1992, se elaboré una
muestra paralela con 136 sujetos (muestra B). De la primera muestra se
realiz6 un seguimiento de los que tenian 7 anos (cohorte de 1984) que
fueron de nuevo entrevistados al cumplir 9 anos. El total de sujetos de
la muestra longitudinal fueron 34 (cfr. fig.13.1).
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FIG. 13.1.

Diagraina temporal

1991 1992 1993
Cohorte
1985 i
1984 7 9
1983 9
1982 9
1981
1980 12
1979 12
1978
1977 15
1976 15
TABLA 13.2.
Caracteristicas de la muestra (N = 277)

Edad 7 9 12 15

Centro Pibl. | Priv. | Pabl | Priv. | Pabl | Priv. | Pabl | Priv.
Sexo/clase
HOMBRES
alta 6 6 6 6 6 6
baja 8 9 6 6 6 6 6
gitana 10, lo—] 30 | s |30 [ -— 1 B | =
MUJERES
alta 6 6 6 6 6 6 6 6
baja 7 9 6 6 6 6 6 6
gitana 10 - 10 — 10 — 8 —
TOTALES 47 30 44 24 44 24 40 24
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La clase social se categorizo de acuerdo con la profesion de los pa-
dres y el tipo de centro, pero sin aplicar ninglin baremo especifico.
Tanto aqui como ¢n lo que se reficre a buscar sujetos de inteligencia
normal, acudimos a la opinion de los profesores y a la observacion de
los propios entrevistadores.

El interés mostrado en Alemania por las caracteristicas socio-cul-
turales de los gitanos se unié a nuestro propio interés por estudiar un
grupo con necesidades de integracidn social, por estas razones los in-
cluimos en la muestra. Partimos del hecho de que al poseer unas pecu-
liaridades socio-culturales muy especificas es posible analizarlo con
independencia de la variable clase social (alta/baja). También un dato
que aparece en nuestra investigacion, y no en otras paralelas, es la per-
tenencia a centros pablicos o privados.

En la muestra de gitanos se aument6 el nimero de alumnos de la
publica para compensar la ausencia que tuvimos de este tipo de alum-
nos en centros privados. En este subgrupo fue dificil entrevistar a los
de 15 anos ya que muchos de ellos abandonan la escuela a esta edad.
El niimero de sujetos de 7 afos fue algo mayor dada la prevision de
“mortandad” muestral que intuiamos. De este modo pudimos disponer
de 33 alumnos —de los 43 entrevistados en 1991— para realizar un es-
tudio de seguimiento.

El hecho de medir a alumnos de las mismas edades en dos momen-
tos diferentes (1991 y 1992) traté de proporcionar estabilidad a los da-
tos relacionando éstos mas con la variable edad que con el momento
historico de la medida.

14. Resultados

A continuacion mostramos los resultados obtenidos en tres tipos
de analisis: el que se refiere al dilema de amistad, el que se centra en
la relacién con la autoridad y el estudio longitudinal. Como se
desprende del capitulo anterior, el dilema de amistad es el eje de nues-
tra investigacion siendo el segundo dilema, en nuestro trabajo, sélo un
modo de comprobar si el contenido influye en la evaluacién del desarrollo
moral. El estudio longitudinal se ha hecho tambien basdndose en el
dilema de amistad.

Los analisis estadisticos se han realizado con el programa BMDP.
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14.1. Dilema de amistad

Un dato de gran interés en una investigacion que se refiere a la
evolucién de la responsabilidad moral es verificar como los sicte temas
se estructuran de un modo diferente segin la edad del sujeto. La
estadistica descriptiva aplicada a nuestras muestras ha mostrado a este
respecto lo siguiente.

a) En la muestra de 7 anos (77 sujetos), las variables se man-
ticnen en los primeros niveles de desarrollo (cfr. fig. 14.1). Asi en la
definicion del problema un 23% se sitia en el nivel 0/1 y 1 (puntuacion
2y 3 en el ordenador, cfr. tabla 1) lo que indica que no se captan los
aspectos conflictivos del problema en lo que se refiere a la necesidad
de decidir, o bien, la decision se considera s6lo como una opcion entre
alternativas mds o menos atractivas:

“antes eran dos amigas y ahora una se quedard sola” (163/7),
“porque le dijo a Pedro que iba a su casa y a Oscar que tambien iba a
sucasa” (168/7). (Los nimeros entre paréntesis indican el que le corresponde
en la muestra y la edad)

Curiosamente ese mismo porcentaje aparece en el nivel 2, lo que
supone la existencia de un grupo de sujetos para los que tanto la
promesa como la relacion interpersonal conllevan un sentido de obli-
gacion:

“Laura tiene celos porque Ester pasa mas tiempo con Maria”
(153/7), “David no sabe a donde ir, pero le habifa prometido a Oscar
ir a su casa” (150/7).

A diferencia de los autores alemanes no hemos considerado separada-
mente la decisi6n “cine” de la decision “amigo” (ir a casa del amigo en vez de
al cine con €l nifo nuevo), pues aunque generalmente la motivacién hacia el
amigo indica un desarrollo moral mas elevado no siempre es asi. Como tam-
bién Keller y Edelstein han senalado a veces es “mas moral” ir al cine, esto
ocurre cuando se considera la situacién del recien llegado y se intenta llegar a
un acuerdo que satisfaga a todos. En nuestra muestra, casi una cuarta parte de
los sujetos se sitda en el nivel 1, donde se ponderan los motivos en funcién de
la atraccién de cada oferta, aunque también —y esto es fundamental para hablar
de la existencia de altruismo en esta edad— un 26% se halla en el 2 (la obliga-
toriedad de la promesa y la relacién sirven como criterios valorativos), lo que
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supone una decisién menos egoista y hedonista de lo que se preveia
por investigaciones anteriores. Esta misma actitud se comprueba al
evaluar las consecuencias de la decision para el amigo: también aqui es
sorprendente el nimero de los que se preocupan por como se sentira el
amigo (un 45,5% esta en cl nivel 2):

“se pondra triste, se enfadara” (173/7), “muy mal porque es su me-
joramigo” (161/7), “mal, porque se lo habia prometido y no va” (158/7).

La valoracién moral de la situacion manifiesta una mayor sensi-
bilidad que la requerida para entender a fondo ¢l concepto de promesa,
como es logico a esta edad, aunque también pesa bastante en ello la
condicion interpersonal que el hecho de prometer lleva consigo. Que
haya dos sujetos que logren el nivel mas alto hace pensar mds en un
puro acierto al contestar —o en una mala codificacién—- que en que
hayan alcanzado realmente este nivel 3.

Su concepto de amistad se encuentra prioritariamente —un
42,9%— en el nivel 2: amistad como intercambio y reciproca satisfaccion
de intereses; sin descartar un buen nimero (37,7%) la consideracion
mads simple: los amigos son los compaiieros de juego (nivel 1). La
valoracién global del desarrollo moral de los sujetos de 7 anos es en
este dilema una puntuacién intermedia, el nivel 1/2. No se logra el paso
total de la perspectiva subjetiva y egocéntrica a una de mayor recipro-
cidad. El hecho, sin embargo, de que haya un gran nimero que alcan-
zan el nivel 2 (27,3%) inclina la balanza hacia esta segunda perspectiva
donde se contemplan motivaciones normativas y propias de la relacion
interpersonal.

b) Alos 9 arios, los 68 sujetos de la muestra son mds capaces de de-
finir el problema: 27,9% alcanzan ya el nivel 2, y 4 sujetos el 2/3, en el que
se tienen ya en cuenta los sentimientos y se internaliza la obligacién. Tam-
bién en la decisién domina ¢l nivel 2 (33, 8%) y hay 10 que prestan aten-
cion a las necesidades emocionales del amigo en pr;mer lugar (nivel 2/3).
En las consecuencias que se prevén para el amigo mayoritariamente
(47,1%) apuntan hacia los sentimientos negativos que injustamente sc
causaria en el amigo (nivel 2). Tambien hay 9 que se refieren a los
procesos internos de estos sentimientos y a la confianza (nivel 2/3):

“le dard remordimientos no haberse ido con Oscar” (182/9).

Lo mismo ocurre en la valoracion moral al primar la promesa y la
relacion como criterios (un 51,5% en el nivel 2):
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“ir con Oscar, es su mejor amigo y se lo ha prometido™ (201/9),
“las promesas s¢ deben cumplir, que se retinan los tres” (181/9), “ir
con las dos; o si no, explicarselo para que ninguna se enfade” (193/9).

También aqui aparecen dos sujetos que se enmarcan en el nivel
mas alto, el 3. Las cotas mds elevadas se hallan en la concepcion de la
amistad, pues un 67,6% estd en el nivel 2 caracterizado por la recipro-
cidad.

“porque yo soy su mejor amiga y ella es mi mejor amiga”
(003/9), “porque le puedes contar tus problemas™ (024/9).

Globalmente su nivel de desarrollo moral parece situarse en-
tre el 1/2 (39,7%) y 2 (35,3%) (cfr. fig.14.2). Lo que les distin-
gue, sin embargo, del grupo de edad anterior es que no hay nadie
en el nivel més bajo y s6lo 9 sujetos tienen una posicidén inferior
al nivel 1.

c) En la descriptiva de los 12 afios, destaca especialmente cl
nivel que la mayoria logra en la variable valoracién moral (69,1% sc
encuentran en el nivel 2, habiendo 14 sujetos con un nivel superior a
éste y s6lo 7 por debajo) (cfr. fig. 14.3). La definicion del problema es
la variable donde los niveles son més bajos pues mas de la mitad de los
sujetos no logran llegar al 2. También la amistad es un valor recono-
cido por una amplia mayoria habiendo incluso 11 sujetos que obtienen
la puntuacion superior, con lo cual esta variable pasa al primer plano.
Esta valoracion de la amistad como una relacion reciproca que garan-
tiza la seguridad e, incluso, la total confianza, influye en el nivel que
aparece en las consecuencias negativas que se prevén para el actor si
no se queda con el amigo (mds de la mitad supera aqui el nivel 2) y
algo menos, pero tambien niveles 2 y 2/3, en lo que se supone sufrird
el amigo al verse defraudado en su amistad:

“creerd que la ha traicionado, pues pensaba que la queria mucho.
Dejaran de ser amigas” (232/12), “se sentird muy mal, poque la ha
dejado plantada por otra que ha venido nueva” (220/12), “triste, y no
le hablard mas” (237/12)

La calificacion global que se puede otorgar a esta edad corresponde al
nivel 2 —absoluta reciprocidad en las perspectivas—, aunque ya hay
10 sujetos que estan en el nivel siguiente.
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d) Por altimo, la muestra de 15 asios (cfr. fig. 14.4) logra definir
el problema con mayor claridad y ateniéndose a los sentimientos y al
tipo de relacién con el amigo (menos de un tercio de la muestra esta
por debajo del nivel 2). La motivacion para la decisién se halla entre
cl nivel 2 y 2/3, es decir, se considera la amistad como algo que tiene
unas cxigencias, y lo mismo sucede con la valoracion moral en la que
romper la promesa significa defraudar, pone en peligro la amistad y
proporciona sentimientos de culpa. Las consecuencias para el amigo
son incluso mas altruistas que las que se refieren al propio actor, y en
la amistad cl 34,4% se sitia ya en el nivel 3: amistad como relacién
intima de total confianza y seguridad. El concepto de promesa se halla
entre los niveles 2 y 2/3 en los cuales las consecuencias de no guardar
una promesa aparecen en primer plano.

“la gente puede pensar de ti que no mereces su confianza™
(243/15).

Igualmente la valoracion global se encuentra también dentro de
estos limites, apuntando hacia una perspectiva que transciende de la
subjetiva propia y ajena.

Aunque como distintos autores han senalado, llegar a alcanzar cl
nivel mas alto no es ficil, si que es de destacar c6mo en nuestra mues-
tra se ha logrado precisamente en lo que se refiere al concepto de amis-
tad.

En la figura 14.5 se representa graficamente, y de un modo bas-
tante simplificado, la proporcion de sujetos agrupados por edades quc
se encuentran en los 6 niveles. En el 0 s6lo hay dos sujetos de 7 afos,
mientras que en el 0/1 hay otros dos de 9 afos. En el nivel 1 hay uno
s6lo de 15 afios y 11 de 7 afios. El nivel 1/2 es el propio, se podria decir.
de los 7 afios pues en nuestra muestra se encuentran en €l el 43% de los
sujetos de esta edad. En el nivel 2 la proporcion de sujetos de 9 anos
aventaja por muy poco a los de 7 anos (35% frente a un 27%) y son los
de 12 afos los que mds se adeciian al nivel. Lo mismo ocurre con el
iltimo nivel globalmente alcanzado, el 2/3, aunque son los de 15 anos
los que predominan (el 39% de csta edad esta ahi localizado) hay una
representacion proporcional de todas las edades.

Las expectativas respecto al funcionamiento de Ja clase social se
han cumplido en general (cfr. fig. 14.6 y 14.7), pero hay datos que in-
teresa analizar, csto lo haremos en el capitulo siguiente.
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FIGURA 14.7.

Tendencias en niveles segiin clase social

60

50 -

40 -

30 -

20 -

10 A

0t
Nivel O

N= 277

I I 1 1

Nivel 0/1 Nivel 1 Nivel 1/2 Nivel 2 Nivel 2/3

= Ala —+— Baja —%— @Gitanos

Nivel 3

VIONVANI V'ING OWSINYLTYV “13d O TIO¥HVSIa

Shl



16 M.* VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES

14.2. Dilema de Susana

La utilizacién de este dilema —ya utilizado por Kohlberg— pre-
tendia una comparacion intraindividual. Es decir, constatar si el nivel
de desarrollo moral obtenido se ve afectado por el contenido o el con-
texto en el que la situacion se desarrolla. En este dilema los temas que
aparecen son la relacion con la autoridad encarnada en la figura de los
padres, la relacion de igual a igual pero esta vez entre hermanos, el
concepto de propiedad y el de promesa, la valoracion de las consecuen-
cias, y las estrategias de solucion empleadas para resolver conflictos se-
mejantes.

La situacion que se plantea es, en lineas generales, la siguiente,
aunque en cada caso se hagan las variaciones de sexo y circunstancias
propias de la edad del sujeto entrevistado. Olga desea intensamente ir
a un concierto de rock. Su madre la promete que le dard permiso para
ir si se consigue ¢l dinero que cuesta la entrada. Olga trabaja unos dias
y logra mas del dinero preciso para pagar la entrada. Pero, de pronto,
la madre cambia de opini6n y le exige que con ese dinero compre parte
del equipamiento escolar que necesita. Olga se enfada mucho y decide
ir de todas formas. Se compra la entrada y le dice a su madre que ha
ganado menos dinero del que realmente ha logrado. El dia del con-
cierto se va sin que su madre lo sepa, la que si lo sabe es Susana —la
hermana mayor— y es a ésta a quien la madre pregunta donde csta
Olga. El dilema que se le presenta a Susana es si debe decir la verdad
a su madre o guardar el secreto que su hermana le ha confiado.

Segin el nivel de desarrollo la obediencia a las reglas pasa a ser de
algo absoluto e indiscriminado, que no admite ningiin tipo de justifica-
cion, a una obligacion derivada del modo de entender el propio rol (de
hija o de hermana). Lo mismo sucede respecto a la relacion con la
autoridad: el 4ambito del desarrollo se extiende de un sometimiento in-
condicional a una mutua confianza y respeto. Esto se se manifiesta
también en los modos de solucionar el problema, pues a medida que
deja de actuar por un sometimiento irracional o por miedo, sc llega a
un entendimiento mutuo donde cada una es capaz de ponerse en el
lugar de la otra persona. En el Anexo se muestra un resumen de los
criterios tenidos en cuenta para la codificacién de este dilema.

La muestra consistié en 74 sujetos, 42 hombres (56,8%) y 32
(43,2%) mujeres. Las edades fueron: 9 de 7 anos, 30 de 9 afios, 19 de
12 anos y 16 de 15 anos. Las variables analizadas han sido seis y se han
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evaluado de acuerdo con los tres niveles puros (1, 2, 3) y dos niveles
intermedios (1/2, 2/3) (cfr. tabla 13.1). En este dilema se prescinde del
nivel 0 al codificar. Las variables son:

1) La motivacion de la decisién: obedicncia a las reglas,
valoracion genérica, atencion a las circunstancias, etc. (Preguntas 0, 5,
y 6 del guién de entrevista que aparece en el Anexo).

2) Concepto de propiedad: quién determina lo que a uno le per-
tenece y lo que puede hacer con cllo. (Preguntas 3 y 4 de la entrevista).

3) Relacion con la autoridad: Obediencia ciega, confianza, respeto,
etc. (Pregunta 8 de la entrevista).

4) Relacion con hermanos: atenerse a lo dicho, miedo, confianza,
carifio, etc. (Preguntas 2 y 9 de la entrevista).

5) Consecuencias de la decision: castigo fisico, reacciones emo-
cionales, auto-evaluacion positiva, etc. (Pregunta 1 de la entrevista).

6) Estrategias de solucion: desde el sometimiento a la capacidad
de ponerse en el lugar ajeno. (Pregunta 7 de la entrevista).

No se encontraron diferencias significativas entre los sexos. Al ser
la muestra relativamente pequena no se analizaron las diferencias en
variables como tipo de centro o clase social.

En una comparacion con los datos obtenidos en el dilema de amis-
tad en aspectos semejantes se hall6 lo que a continuacion sefialamos.

En todas las edades la puntuacion global es superior en el ra-
zonamiento socio-moral que se produce cn el dilema de Susana que en
el de amistad. Asi, la media de los 7 anos es 4,4 mientras que cn ¢l de
amistad es 3,9. Alos 9 anos es 4,7 y en el de amistad 4,4. A los 12 afios
5,2 y en el de amistad 4,7. Y a los 15 anos 5,4 mientras que en el de
amistad es 5,2. Que la media de los 12 anos supere a la de los 15 puede
deberse al escaso nimero de sujetos en la muestra (o, incluso, a una
mala codificacién) pero no es totalmente extrafio si se considera como
en la adolescencia la relacion padres-hijos estd en un momento de cri-
sis siendo la valoracidn de esta relacion y la estrategia de resolucion de
conflictos en este tipo de problemas propia de un nivel mas centrado en
uno mismo que en la etapa de desarrollo anterior.

En lo que se refiere a la obediencia a unas reglas, los sujetos de 7
anos de nuestra muestra parecen hallarse en un nivel 1 de desarrollo
moral, donde lo que prima es el sometimiento y las valoraciones glo-
bales. Tambien la relacién con la autoridad —los padres, en este
caso— sc encuentra entre el nivel 1y el 1/2, aunque con bastantes atis-
bos, como se ve en la pregunta de “;qué es lo que te parece més impor-
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tante en la relacién entre padres e hijos?”, de un deseo de relacion ar-
monica ideal. El sentido de propiedad se justifica por ¢l propio es-
fuerzo y resulta casi ilimitado (nivel 1/2). Finalmente, la solucién a los
problemas también se sitiia a un nivel de reciprocidad en el que no se
tienen en cuenta otras posibles expectativas.

A los 9 anos la calificacion global es ya mas propiamente de un
nivel 2 que 1/2 como era el caso anterior. Lo més significativo es la
valoracion moral de la promesa (“la madre debe cumplir lo que ha di-
cho”) y, por tanto, de las consecuencias que no cumplir una palabra
puede acarrear.

Los sujetos de 12 afos se encuentran globalmente por encima del
nivel 2, siendo su valoracién de lo que debe ser la relacién con los pa-
dres en lo que mis alto puntian. Seguido, a continuacion, de una con-
fianza también mutua en la relacion entre hermanos. En los de 15 anos
se repite la estimacion superior que hacen de las relaciones interper-
sonales, aunque, como ya se ha dicho, sorprenda que su calificacion
global sea algo inferior a la de sus compaferos de 12 afos.

En general, sc puede afirmar que el esquema de desarrollo seguido
es muy similar al que se ha encontrado en el dilema de amistad. Quiza,
el hecho de que aqui las puntuaciones sean mads altas se debe a que en
estas edades se tiene muy en primer plano lo que debe ser, y el modo
adecuado de comportarse en la relacién familiar. Es decir, es una
tematica donde se conoce mejor cual es el razonamiento moral correcto.
De todos modos, tanto por la muestra como por el tratamiento dado a
los datos, no estamos atn en situacién de poder sacar conclusiones
vélidas de este dilema. Queda, por tanto, como un campo abierto a pos-
teriores estudios.

14.3. Estudio longitudinal

De la muestra de 43 sujetos de 7 anos entrevistados en 1991 pudi-
mos realizar el seguimiento de 34 a los que volvimos a entrevistar en
1993 a la edad de 9 aiios.

A fin de comprobar si habian ocurrido cambios significativos en
estos dos anos analizamos los datos a través de la prueba t de Student
para dos grupos. La variable de agrupamiento fue la edad (7/9 afios).
En el mismo andlisis obtuvimos la U de Mann-Whitney para supuestos
no paramétricos.
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En todas las variables las diferencias fucron estadisticamente sig-
nificativas a favor del grupo de los 9 afos, por lo que pudimos compro-
bar que se habia efectuado un cambio y que éste habia sido positivo
(cfr. tabla 14.3). El nivel global de los ninos entrevistados en 1991 pas6
de 1a1/2y 2. Cémo el sexo podia ser una variable significativa en la
evolucion, dado que el desarrollo de las nifias suele ser més rdpido que
el de los ninos en estas edades, hicimos una comparacion por sexo.
Dentro de cada sexo, las diferencias seguian siendo estadisticamente
significativas en favor del grupo de mas edad, pero encontramos al-
gunos datos que merece la pena destacar.

En ¢l grupo masculino hubo dos variables que no resultaron con
diferencias significativas: la motivacion para la decision y la promesa,
aunque en ambos casos habia una diferencia que favorecia al grupo de
9 anos. Entre las mujeres la variable que no resulté significativa en este
andlisis fue la definicién del problema.

TABLA 14.3.

Pruebas t de diferencia en las variables medidas a los 7 y 9 afos
(N =34) (g.l. = 65)

Tiempo 1 Tiempo 2
Variable t P
Media | Desv.std. | Media | Desv. std.
Definicién probl. 2,97 1,40 4,18 1,23 3,74 | (1) ms
Motivacion dec. 3,38 1,53 4,54 1,43 3,20 | (2) ms
Consec. actor 3,02 1.69 4,60 1,32 424 ms
Consec. amigo 3,61 1,32 5,09 0,94 5,22 ms
Valorac. moral 3,61 1,41 4,96 0,88 4,68 ms
Promesa 3,55 1,39 4,75 1,22 3,73 | (2) ms
Amistad 3,50 1,67 521 0,99 5,07 ms
Global 355 1,30 4,87 0,89 481 ms

(1): No significativa en la submucstra femenina.
(2): Mo significativa en la submuestra masculina.
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Aunque dos anos ¢s un espacio de tiempo bastante breve para
poder hablar de cambios evolutivos reales, en nuestro estudio se com-
probé que de los 34 sujetos, habia 22 para los que supuso una mejora
de nivel, mientras que 6 permanecieron igual y 6 retrocedicron. Una
cuestién importante en los estudios longitudinales es si la evidencia
recogida valida o invalida la pretension de invarianza en la secuencia.
(Se debe rechazar el modelo tedrico por un caso que se muestre €n
contradiccién con éste, o se puede confiar en las probabilidades
estadisticas al asumirse un error de medida? Los datos necesarios para
contestar con seguridad se refieren tanto a la naturaleza de la muestra
como a la disponibilidad de mas muestras, al intervalo de tiempo entre
las medidas y al procedimiento de recogida de datos. Los resultados
obtenidos en este trabajo suponen, por lo tanto, s6lo un paso en el es-
fuerzo por captar cémo funciona cl desarrollo moral de los ninos de
estas edades.

15. Analisis de las diferencias encontradas

El anilisis de varianza fue el principal procedimiento que em-
pleamos para estudiar las posibles diferencias debidas a las carac-
teristicas de la muestra. Para el caso de variables con sé6lo dos
categorias —sexo y centro— utilizamos la prueba t de Student para
contrastar las diferencias entre las medias.

15.1. Diferencias debidas a la edad

Como era de esperar cl andlisis de varianza mostré que a nivel
estadistico hay una diferencia significativa entre las medias de los
distintos grupos de edad en todas las variables. En la tabla 15.1 se pre-
sentan los datos correspondientes a la puntuacion global alcanzada por
los sujetos de 7, 9, 12 y 15 anos de la muestra de 1991.

La hipotesis de la existencia de una serie de etapas evolutivas en el
desarrollo socio-moral se confirma. Y también, aunque de un modo
genérico, la correlacion entre determinados niveles y grupos de edad.
Asi, los 7 anos parecen definirse por un nivel 1/2, los de 9 se sitiian en-
tre 1/1 y 2, los de 12 manifiestan un nivel 2, y los de 15 estin mas
proéximos, como grupo, al 2/3.
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TABLA 15.1.

Anadlisis de varianza de puntuacion global segin edad

Anilisis de varianza
Histogram. Grouped by edad (2)
obal
of gl (13) 7 9 12 1s
6000 s 1 w - i wwemmw | Tesmenbes
5750
M
M
4.260
2000 S SRS s L T s ShLdsRa bR sten
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A.500
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2750 r
2500
2250
RALEY Ry L
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Loon s
Group means are demoted by M'S if they coincide with *5 otherwise
Mean 3.674 IHN2 4,047 5133
St dev. 1% 11544 (R4S 770
S.EM. 0187 1145 10152 0142
Maximum 600 000 60N 000
Minimum Lo 2000 3. 3000
Cases ing. 43 A4 ) 3
Analysis of variance table for means TAIL Al groups combined
Suiiol Mean (except cases with unused
Source : DF : F. Value | Probability | values for variable edad)
squares square s
Flad 475502 3 158.521 16.68 11NN Mean 427
Ermor 1.302.026 137 119,501 Sul. Dev 1127
“quality s sstmedd o be equal SEM. U
18,73 [EXETE Maximum (]
Brown-Forsythe 3132 1189 LELHE Mininwm o
Cases excluded [
Cases included 14
Levene's test for variances 3.137 4483 .03 Ruobusi 5.1, 1129
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Tambien parecen claras las tesis evolutivas sobre: a) la diferen-
ciacion cualitativa de los estadios; b) la invarianza de la secuencia a lo
largo de estos estadios; c) la estructura totalizadora de cada estadio; y
d) la integracion jerarquica de los estadios. En concreto, merece la
pena llamar la atencién sobre el aparente retroceso mostrado por ninos
que a veces usan un nivel de razonamiento inferior al que les corresponde,
por ejemplo, cn el modo de definir un problema, lo cual demuestra que
no necesariamente han de exhibir en todos los aspectos la mdxima ha-
bilidad de que son capaces. Pero, al revés no ocurre. Esto s, un nifio
con un nivel de razonamiento 1 no podra dar respuestas de niveles su-
periores.

Cuando en el andlisis de varianza se introducen otras variables
como centro o clase social, el influjo de la edad se manifiesta en las in-
teracciones. Asi, al comparar alumnos de centros padblicos y privados
resultan diferencias significativas en la definicién del problema y en el
concepto de promesa debidas a la edad. En la clase social, si bien las
diferencias eran ya estadisticamente significativas, la interaccién pasa
a serlo a un nivel superior (p = 0.001) en algunas variables.

15.2. Diferencias debidas al sexo

Una de nuestras hipotesis de investigacion afirma que en ¢l 4mbito
de la amistad, las diferencias entre moral orientada por la justicia y
moral orientada por el cuidado desaparecen. Frente a la teoria feminista
de la existencia de dos tipos de moral y, por tanto, de un desarrollo
moral diferente, en hombres y mujeres, nuestros datos confirman la
hipétesis de una sola moral. Lo cual no contradice el hecho de que
haya manifestaciones evolutivas diferentes dado ¢l peculiar desarrollo
psicolégico de unos y otros.

Despues de analizar los datos de los 277 sujetos entrevistados no
encontramos diferencias significativas en ninguna de las variables. En
consecuencia, no parece que la variable sexo afecte a los resultados
hallados en los grupos de 7,9, 12 y 15 afos.

15.3. Diferencias debidas al tipo de centro

La posibilidad de contrastar datos de centros piblicos y centros
privados es de gran interés para la politica educativa. Hay, sin embargo,
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paises que no pueden contrastar esta variable al no disponer apenas de
centros privados por lo que para una investigacién comparativa resulta un dato
orientativo aunque no pueda estar sujeto a comparacion como las demds variables.
Al dividir la variable centro por la clase social nos encontramos con cuatro
categorias: centros piiblicos de nivel social medio/alto y centros piiblicos de
nivel social bajo, centros privados con alumnos de clase social media/alta
y centros privados con alumnos de clase social baja. La muestra cle-
gida representaba a estos cuatro sectores.

El criterio para esta categorizacion ofrece siempre dificultades
pues no es posible atenerse a uno sélo (profesion padres, ingresos
econdmicos, aspiraciones culturales). En nuestra muestra tratamos de
combinarlos y seleccionar dentro de los centros que reunian carac-
teristicas para ser considerados de un tipo u otro, a los alumnos que
mejor respondian a lo que se entendia bajo esta categoria.

La prueba chi cuadrado con los 277 sujetos mostré diferencias al-
tamente significativas (p > 0.01) en las variables valoracién moral,
consecuencias para el amigo y calificacion global. Y a un nivel de
probabilidad del 95% en las variables concepto de promesa y de amis-
tad. En todos los casos a favor de alumnos de centros privados. Las
tablas 15.2 y 15.3 presentan las frecuencias observadas, los porcenta-
jes y los valores de este estadistico en dos de estas variables.

TABLA 15.2.

Diferencias en la valoracion moral en funcion del tipo de centro

Tipo de Centro
Variable Piiblico Privado
Valorac, gt (%)
aioral frec. obs. (%) frec. obs. (%)

Nivel 0 7 25 0 0 7 25
y 11 4.0 2 0.7 13 4,7
1 9 32 0 0 9 32
12 29 105 21 7.6 50 18,1
2 08 354 47 17,0 145 523
23 16 58 24 8.7 40 144
3 5 1.8 8 29 13 4.7

TOTAL 175 63,2 102 36,8 277 100,0

Pearson chisquare 26.132 (g. 1. 6). p = 0.01
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TABLA 15.3.

Diferencias en la puntuacién global en funcién del tipo de centro

Tipo de Centro

Variable Publico Privado

Valorac. Tl ®)
siioisl frec. abs. (%) frrec. obs. (%)
Nivel 0 2 0.7 4] 0 2 07
o1 9 32 4] ] 9 32
1 18 6,5 4 14 2 7.9
112 61 220 27 9.7 88 318
2 60 21,7 50 18,1 110 39,7
3 25 9,0 21 7.6 a6 16,6
TOTAL 175 63,2 102 36,8 277 100,0
Pearson chisquare 26,132 (g. 1. 5). p=0.01

La prueba t de Student mostré tambien diferencias estadisti-
camente significativas entre todas las variables.

El logro de niveles mds altos en el desarrollo moral, tal como es
medido por el dilema de amistad, parece ser mas favorecido por los
centros privados en contraposicion a los piblicos. Una posible expli-
cacion se encuentra en la atencién que tradicionalmente cste tipo de
centros ha concedido a una educacién en valores. Es preciso, sin em-
bargo, considerar el gran nimero de alumnos de la ensefianza piblica
que puntian alto en variables como valoracién moral, consideracion
de las consecuencias que la decision tendré para el amigo, concepto de
promesa y de amistad. Para poder captar estos datos con mas precision
presentamos las siguientes tablas en las que la edad y el centro interac-
tian (cfr. tablas 15.4, 15.5 y 15.6) en la muestra de 1992.

En la tabla 15.4, referida a las consecuencias para el amigo, las
medias son siempre mas elevadas cn los alumnos de centros privados
(incluso los de 9 afios de estos centros superan la media de los de 12
anos de centros publicos y lo mismo pasa con los de 12 de privada
frente a los de 15 de la piblica). La puntuacién mds alta —un seis que
equivale a un nivel 2/3— s6lo la alcanzan los de 15 afios de centros pri-
vados. Pero los alumnos de escuelas publicas de 7 afios tienen una media
proxima al nivel 2 —reciprocidad y cierto altruismo— que, desde luego,
es tambien lograda por sus compaieros de escuela de 9 afos.
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TABLA 15.4.

Andlisis de varianza de “consecuencias amigo” segiin edad y centro

Anilisis de varianza
Histogram of * consan® (%) W.:ﬁ :m?fﬂ
- 7 aiios 7 nitos 9 aiios 9 afios 12 afios 12 miios 15 aos 15 aiios
pub, priv. pib, priv. pib. priv. pab. priv.
6.‘?00 - -
6.600
6.300
5700 M
5.400 M
4.800 M
4.500 M
4.200
3.900 - . .
3.600
3.300
3.000 - *
2.700
2.400
2100
1.800
1.500
1.200
0.900 . ]
Group means are denoted hy m's if they coincide with *S M'S otherwise
Mean 4,591 4,833 4,955 5333 5,000 5,583 5,001 6,000
Sud. dev. 1,141 0,577 0,785 0,492 0,617 0,900 1,231 0,426
SEM 0,243 0,167 0,167 0,142 0,132 0,260 0,262 0,123
Maximum. 6,000 6,000 6,000 6,000 6,000 7.000 7,000 7,000
Minimum. 1,000 4,000 3,000 5,000 4,000 4,000 1,000 5,000
Cases inc. 22 12 22 12 22 12 22 12
Analisis de variance Tail
Spurce m DF Lff:‘ F. value |Probabil.
All groups combined (except cases with Edad | 113,693 3 | 37.898] 498 | 00,027
unused values for variables edad and centro) Cenro | 86,721 1| 86.721] 11,40 | 00,010
Mean 5095 for | orane | 1o | ozgpe] oo | 24O%
Std. dev. 0,934 Analisis of vari varianees ane not 110 e egual
S.EM. 0,080 Welch 7,50 7,90 | 00,000
Maximum 7,000 Bnowver
A Forsythe
Minimum 1,000 Fdad 3,95 6,29 | 00,006
Cases excluded . m Centro 1,93 14,69 | 00,002
Cises indlisded 136 Interac 3495 101 ] 03929
Levene's test for sauality of varjance
Bobust S0 D.783 Edad 3,128 0,42 | 07,406
Centro 1,128 146 | 02,205
3128 341 | 01,1961
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TABLA 15.5.

Anadlisis de varianza de “promesa” segiin edad y centro

Anilisis de varianza
" " i Grouped by * edad * (2)
Histogram of * promesa® (9} and *centro® (4)
7 abos 7 adios 9 ados 9 ados 12 adios 12 anos 15 adios 15 abos
péb. priv. pib. priv. piib. priv. pib. priv.
6.900 ¥
6.600
6.300
6.000 . -
5,700 M
5.400
4.500 M
4.500 M
4.200 M
3.900 . e . ¥
3.600
3.300 M
3‘um Rssssasan LR EEL L Sasasw =
2700
2.400
2,100 r "
1.800
1.500
1.200
0.900
Group means are denoted by m’s if they coincide with *S M'S otberwise
Mean 3408 4417 4,682 5,250 4,318 5,167 5227 5.667
Std. dev. 1,054 1,084 1,129 0,452 1,129 0,577 0,685 0,651
SEM. 0,225 0,313 0,241 0,131 0,241 0,167 0,146 0,188
Maximum. 5,000 6,000 6,000 6,000 6,000 6,000 6,000 7,000
Minimum. 1000 3,000 3,000 5,000 2,000 4,000 3,000 5,000
Cases inc. 22 12 2 12 22 12 22 12
Analisis de variance Tail
Sum of Mean
Source DF FE value bil.
Edad 382.660 3 127,553 | 14,81 | 00,000
All groups combined (except cases with Centro | 159.184 | 1 | 159,184 | 18.49 [ 00.000
unused values for variables edad and centro) Interse. | 15.602 3 05201 | 0,60 06,136
Error 1122731 128 (8617
Mean 4,662 Analisis of vari, Nariances are not d 1o be cqual
Std. dev. 1,137 Welch 7.50 10,97 | 00,000
SEM. 0,097 Brwn-
< Forsythe
Maximum 7,000 Edad 3,89 18,07 | 00,000
Minimum 1,000 Centro 1,86 2242 00,000
Cases excluded ( (1)) Interc 389 0871 04611
o Levene's et for equali
Cases incloded 136 Edad | 3,128 296 00,348
| Robust $.0. 1,156 Centro | 1,128 7.71 | 00,063
| Inierzg, 2138 4521 00033 |
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TABILA 15.6.
Andlisis de varianza de “amistad” segiin edad y sexo
Anilisis de varianza
Histogran of * Amistad® ) Gromedby tobede @)
. 7 ailos 7 aiios 9 aiios 9 aios 12 aios 12 aijos 15 aiios 15 aios
pub. priv. pub. priv. pith, priv. pib. priv.
6.900 een . . ssevtas | assnersen
6.600 M
6300
6000 *
5.700
5.400 M M
5.100 . S| | wehnaiiin| R s
4,800 M M
4.500
4.200 M
3.900 -
3.600
3300 M
].(IKI hasaasllo ool "ew ERw Lt s
2.700
2,400
2.100
1.800
1.500
1.200
0.900 Wk
Group means are denoted by m’s if they coincide with *S M'S otherwise
Mean 3,364 4,333 4,909 5,000 4,908 5417 5,455 6,500
Std. dev. 1,329 0,888 1,151 0,000 0,971 0,793 1,224 0,905
S.EM. 0,283 0,256 0,245 0,000 0,207 0,229 0,261 0,261
Maximum. 5,000 5,000 7,000 5,000 7,000 7.000 7,000 7,000
Minimum. 1,000 3,000 3,000 5,000 3,000 5,000 3,000 5,000
Cases inc. 22 12 22 12 22 12 22 12
Analisis de variance Tail
Source ;‘;"; DF 5_‘:}; E.value | Probabil
Edad T17.098 3 239,033 | 21,74 | 00,000
All groups combined (except cases with Ceniro | 132.604 1| 132604 | 12,06 | 00,007
unused values for variables edad and centro) Interac. 45.921 3 15307 1,39 | 02,483
Error 14076521 128 10,997
Mean 4890 Analisie of vari, yariancis are nat 110 be equal
Std. dev. 1,326 Welch 762 10,70 | 00,000
S.EM. 0,114 ?nmA
Masimum 1000 i/ 3.105 27,96 | 00,000
Minimum Looo Centro 1,103 15,61 | 00,001
Cases excluded ( o Interc 3105 1RO 5
Cases incliided 136 Tlrw‘m" test for canality of variances
Edad 3,128 4,60 | 00,043
Robust S.D. 1.088 Centro 1,128 4,86 | 00,202
Interac, 3128 176 1 01573
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En la tabla 15.5 y 15.6 se trata respectivamente de los conceptos de
promesa y amistad. Igual que ocurria en la tabla anterior alumnos de cen-
tros privados de 9 anos aventajan a los de 12, pero con la sorprendente cir-
cunstancia de que tambien son superados por sus compaieros de 9 anos
de centros piiblicos e jincluso por los de 7 de centros privados! Este dato
mercce un estudio mas detenido. En la tabla acerca del concepto de amis-
tad el dato curioso es que los de 9 y 12 aifios de la piiblica tienen exac-
tamente la misma media, la diferencia respecto a los de la privada es en
esta edad minima. En general los valores son algo més altos en esta variable
que en la anterior. Lo cual demuestra la alta estima de la amistad a partir
especialmente de los 9 afios, y, ademds, con un caracter ya mas personal.

15.4. Diferencias debidas a la clase social

Como ya sc ha sefialado anteriormente, el criterio que sirvié para cate-
gorizar a los sujetos en una de las dos “clases” (alta/media y baja) fue tanto el
lugar —tipo de centro— como una combinacién de criterios socio-culturales.

Dado que los centros piiblicos y privados habian sido seleccionados,
aunquc con algunas dificultades, para que representasen cada uno a las
dos clases sociales definidas, nos propusimos un andlisis de varianza
donde la variable centro privado y piblico, cada una con sus dos cate-
gorias, interaccionase con la variable clase social.

Los gitanos pertenecian todos a centros piblicos.

Mostramos en la tabla 15.7 los resultados en tres variables.

TABLA 15.7.

Andlisis de varianza de clase social por centro

Clase social
Alta Baja Gitanos
Variable F
piblico | privado | piblico | privado | piblico
Val. moral 4.812 5.021 4.784 5.000 4.145 9,05
Amistad 4.771 4.979 4.784 5.111 3.868 9,34
Global 4.708 4.896 4.569 4.833 4.066 7.81

p=0,001.
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La media mas alta pertenece en dos de estas variables a los alum-
nos de clase social alta de centros privados, siendo en la “amistad” los
de clase baja, pero tambien de centros privados, los que mayor pun-
tuacién obtienen. Los gitanos son, sin embargo, los que puntuan mas
bajo. En el resto de las variables tambien las diferencias son significa-
tivas aunque no tanto como en estas tres.

En el andlisis realizado para tratar de encontrar si habia o no diferen-
cias debidas ala clase social, con independencia del tipo de centro, hallamos
que las mas significativas se encontraban en variables como con-
secuencias para el amigo, valoracién moral, amistad y calificacién
global. Resulta muy interesante comprobar que en la primera de éstas
—consecuencias para el amigo— los resultados favorecen a la que he-
mos denominado clase baja. En las otras tres a la media/alta. Tambien
son significativas las diferencias encontradas en la definicién del
problema y en las consecuencias para el actor. No hay, sin embargo,
diferencias en la motivaci6n para la accién y en el concepto de
promesa. Esto ocurre incluso cuando dentro del anélisis se hallan nifios
y jévenes gitanos. Tambien resulta llamativo que en la motivacion para
la accién el grupo de clase social baja obtenga la puntuacidon media
mas elevada.

Las diferencias de medias entre los tres grupos se pueden ver en la
tabla 15.8.

TABLA 15.8.

Medias de las variables segiin clase social

Clase social

Variable Alta Baja Gitanos F p
Definicion 4.229 4.083 3.400 3,03 s
Motivacién 4.500 4.708 4.350 0,79
Consec. actor 4,938 4.812 4,225 4,52 ms
Consec. amigo 5.292 5.354 4.550 11,09 i
Valorac. moral 527 5.104 4.525 8,05 ms
Promesa 4.875 4,708 4.350 2,44
Amistad 5229 5.167 4.150 10,03 ms
Global 5.062 5.000 4.475 8,30 ms
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Cuando se cruza edad y clase social aparecen datos muy interesantes.
Por ejemplo, en la definicion del problema son los nifios de clase baja los
que en el grupo de 7 afos obtienen mayor puntuacion, mientras que a los
9 afios los gitanos superan a los anteriores. A los 12 afios son los gitanos
los que puntuan mads alto en esta variable, mientras que a los 15 sufren un
retroceso que les sitila incluso por debajo de los de 9 afios. La diferencia
es significativa tanto en edad y clase social como en la interaccion.

En la motivacién para la accién son los gitanos de 7 y 9 afios los que
tienen la puntuacién media mas alta en los dos grupos de estas edades. Sin
embargo, a los 12 afios desciende claramente. Se necesitaria un estudio
especifico de este grupo social para analizar las causas que provocan una
diferencia tan notoria en ¢l desarrollo moral entre los 7/9 afios y los 12. No
es de descartar la presencia de algunos sujetos que hagan descender la pun-
tuacion media (la desviacion standard es de 1.287 en los gitanos de 12 afios).

También son los nifios de clase social baja los que tienen una puntuacion
mas alta en la variable consecuencias para el actor a la edad de 7 y 9 afios,
cediendo luego el puesto a los de clase social media/alta. En las consecuencias
para el amigo, esta ventaja llega también al grupo de los 12 afios (su media es
superior a la de los de clase alta y a los gitanos). En la valoracion moral tam-
bién son los nifios de 7 y 9 afios de clase social baja los que puntuan mas alto.
En concepto de promesa solo los de 7 afios (los de 9 son exactamente iguales
alos de la clase alta, siendo en esta edad los gitanos los que muestran una con-
cepcién més elevada de Ia promesa). En la amistad sin embargo, los gitanos
de 7 afos puntiian muy bajo, volviendo a encontrar que a los 12 afios los de
mayor puntuacion corresponden a la clase baja.

Siguiendo la tendencia sefialada, son los nifios de 7 y 9 afios de
clase baja los que tienen un nivel global més elevado en comparacion con
los otros dos grupos de la misma edad. Este progreso no continiia, como ya
se ha dicho, en edades més avanzadas (iinicamente, los de 12 en algunas
variables). Para un anlisis mas detallado de estos datos se incluye la totali-
dad del andlisis de varianza realizado con la muestra de 1992 en el anexo.

16. Comparacién con otros paises

16.1. [Islandia

Desde hace afios el proyecto de investigacion Project Child Develop-
ment and Social Structure del Instituto Max Planck de Berlin ha estudiado



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 131

el comportamiento de nifios islandeses en variables como el ra-
zonamiento social y el concepto de amistad. Partiendo del hecho de
que generalmente se han considerado s6lo dos factores como posibles
causas de las diferencias individuales en el conocimiento social —el fun-
cionamiento cognitivo general y el sexo—, se propusieron examinar el
desarrollo del concepto de amistad a lo largo del tiempo. En el estudio de
Keller y Wood (1989) la hipétesis concreta que se tratd de comprobar
afirmaba que las diferencias interindividuales en el razonamiento so-
bre la amistad debidas al desarrollo cognitivo general y a la clase social
persisten temporalmente. Los sujetos de clase media y los que presentan
un desarrollo intelectual adecuado deben lograr niveles altos de ra-
zonamiento en cuestiones de amistad. También se sugiere que el sexo
no guarda una relacién con el desarrollo de este tipo de razonamiento.

La muestra consistié en 97 alumnos de escuelas piblicas de
Reykiavick, Islandia. De ellos, 23 chicas y 28 chicos eran de clase so-
cial baja y media/baja; 22 chicas y 24 chicos de clase alta y media/alta.
Los sujetos fueron evaluados en relacion a su desarrollo cognitivo a los
7 anos de edad, y alos 9, 12 y 15 respecto al razonamiento sobre amis-
tad. El instrumento para medir este dltimo fue semejante al utilizado
por Selman (1980) pero en vez de tratarse de un dilema hipotético se
les entrevisté exclusivamente sobre sus propias amistades. Los codifi-
cadores no conocian la edad y la clase social del sujeto, asi como tam-
poco los datos obtenidos en entrevistas anteriores.

En el estudio longitudinal se comprobé que hubo regresion sélo en
un 3% de los casos, consistiendo ésta inicamente en un tercio de nivel.
Esta misma variacion es la que se comprueba como medida de pro-
gresién mas frecuente entre dos momentos (9 y 12 afios, 6 12y 15
afios), siendo excepcidn avanzar un nivel entero. La clase social marcé
diferencias estadisticamente significativas, a la vez que los efectos de
la interaccién del sexo con la clase social fueron mds aparentes en los
chicos que en las chicas.

Los resultados estin en consonancia con los mostrados por Sel-
man en su estudio longitudinal en Norteamérica, apoyando, asi, la
validez transcultural de la teoria en lo que se refiere a un desarrollo
acumulativo y secuencial en el razonamiento sobre la amistad. Sin em-
bargo, en esta investigacion se comprueba algo que no aparece en la de
Selman: que ¢l sexo y la clase social ejercen una influencia estable en el
desarrollo a lo largo del tiempo. Los efectos de la interaccién indican
que los efectos de la clase social son mas agudos en el grupo de nivel intelec-
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tual bajo y en los chicos. Por tanto, los sujetos de clase social baja,
especialmente chicos, parecen estar en inferioridad de condiciones en
lo que se refiere a experiencias importantes para el desarrollo del ra-
zonamiento sobre la amistad.

En otro estudio (Keller,Eckensberger y von Rosen, 1989), se ha
puesto a prueba la validez del estadio preconvencional tal como
Kohlberg lo defini6 (Colby et al. 1983). Para ello se contrastaron los
datos obtenidos por Kohlberg en su estudio longitudinal con los hallados
en una muestra de 80 nifios islandeses y algunos alemanes de la misma
edad. El razonamiento sobre la obligatoriedad de la promesa se analiz6
basidndose en el dilema de Joe/Judy propuesto por Kohlberg. La
hipétesis que se traté de comprobar es la estructura del preconven-
cional estadio 2. Si bien para Kohlberg, el significado de este estadio
es claramente instrumental, siendo tinicamente en el estadio siguiente
—3— en el que aparece una preocupacién moral e interpersonal, el
paso de uno a otro no parece tan claro. Se hipotetiza, por tanto, la posi-
ble presencia de ciertas caracteristicas morales ya en este estadio.

La muestra se restringio a sujetos que habian sido clasificados en
un estadio 2 segin el manual de Kohlberg. En total fueron 23 islande-
ses (2 de 7 anos, 5 de 9, 12 de 15 y 4 de 15) y 8 alemanes con edades
comprendidas entre los 10 y los 15 afos, de una muestra de 103 suje-
tos. En ambos casos las entrevistas abordaron la cuestion del ra-
zonamiento moral y la consiguiente decisién en relacién al tema de
guardar una promesa y la relacion con la autoridad y los hermanos.

Los datos de los nifios islandeses mostraron que s6lo un 50%
podia encuadrarse dentro de los criterios del manual de Kohlberg. Los
otros no estaban ni en el estadio 2 ni en el 3. Por una parte, no se adap-
taban a la formulacion tedrica del estadio 2, y, por otra, habia en cllos
ya consideraciones normativas y de relacion interpersonal propias del
estadio 3, aunque con una estructura mas simple. En los alemanes tam-
bién se encontraron elementos de este tipo en las 8 entrevistas anali-
zadas. Para la teoria kohlbergiana este tipo de razonamiento
supone una clara anomalia, especialmente por lo que significa de
ausencia de instrumentalidad y por lo que aporta de genuina preocu-
pacion por los demaés.

En opinién de los investigadores, més que clasificar a estos sujetos
dentro del estadio 3 —como Kohlberg parece indicar— se trata de de-
jarles en un estadio 2 reformulado, en el que se acentia su caracter pre-
cursor del estadio 3. Esto supone abandonar la concepcién de que el
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estadio 2 representa un tipo universal de moralidad individualista e instru-
mental. Seglin Eckensberger (1986) el desarrollo moral debe ser en-
tendido como el desarrollo del respeto hacia los demas. En su descripcion
del estadio 2 el eje se sitGa en el hecho de que los otros son actores
cuyos intereses deben recibir la misma atencioén que los propios en la
resolucién de un conflicto moral. El compromiso entre ambos tipos de
intereses parece ser la solucion ideal. Tambien Keller y Reuss (1984)
incluyen en este estadio una perspectiva moral de relacion interper-
sonal.

Las obligaciones y responsabilidades de la relacién llevan a tomar
en consideracion los sentimientos y expectativas de los demas. El re-
sultado, en consecuencia, es proponer una modificacion en los estadios
1/2 y 2 de modo que acoja perspectivas normativas ¢ interpersonales
no contempladas ni en el manual ni en la teoria de Kohlberg (Keller,
Eckensberger y von Rosen,1989, p. 64-65).

16.2. Alemania

Si bien los estudios que discuten la validez universal del nivel pre-
convencional de la teoeria de Kohlberg han surgido de un grupo de in-
vestigadores alemanes, la muestra con la que se trabajoé fue en un
principio islandesa. Posteriormente, y con objeto de probar transcultu-
ralmente estas hipétesis, se fue ampliando para comparar los resul-
tados con sujetos alemanes (también de la ex-Repiblica Democratica
Alemana), norteamericanos y chinos. De estos tltimos no se han po-
dido recoger atin los resultados.

Ya en 1985, Edelstein y Keller presentan datos que confirman sus
hipétesis respecto a la existencia de un tipo de relacion en los nifios
que no corresponde a la preconizada por Kohlberg.

En esta ocasién, y con una muestra de 30 nifios de 7,9 y 12 afios,
se encontrd una progresion en la madurez del razonamiento de acuerdo
con la edad, sin que hubiese diferencias debidas al sexo. Unicamente
se constataron algunas regresiones entre los 7 y los 9 afios, pero nin-
guna entre los 9 y los 12. Es decir, en general se manifiesta un pro-
greso. En las tablas siguientes se muestran los datos cuantitativos y su
significatividad estadistica.
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TABILA 16.1.

Niveles de razonamiento moral interpersonal en tres momentos
sucesivos de medida

Motivacion dela| Evaluacién Amistad Promesa
decision moral concepto concepto
de la decision
edad edad edad edad
Nivel | 7 9 [ 122 7 9 Y12 |7 9 | 12| 7 9 | 12
001 | 2 2 3 N
1-1/2 20 6 3 9 5 1 18 6 21 5 2
2 8 21 12 5 19 13 9 19 12 5 19 11
2/3-3 2 15 5 16 5 18 [} 17
TABLA 16.2.
Decisiones de accion en las tres edades
Decisién 7 afios 9 aiios 12 afios N
Cine 15 11 6 32
Amigo 15 19 24 58
N 30 30 30 90
Chi cuadrado = 5.92 p < .05.

De: Edelstein y Keller, 1985.

En contraposicion a Kohlberg, estos sujetos muestran ya como en
el primer nivel aparece una incipiente toma de conciencia de lo que
desde una perspectiva intersubjetiva resulta correcto. Muchos de los
nifios de este nivel toman en cuenta las necesidades y expectativas de
sus amigos a la hora de tomar una decision. Estas expectativas son pre-
normativas y percibidas como “quasi-obligaciones” en las interaccio-
nes. No parece, por tanto, que las sanciones fisicas tengan un papel
determinante en la decisién o en la evaluacién moral de la accién. Las
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sanciones psicoldgicas y una obediencia ciega a las reglas son razones
mads frecuentes.

En el segundo nivel se consideran ya los aspectos normativos de la
situacién. Su origen se halla, por una parte, en la comprensién de las
obligaciones morales en el sentido de reglas morales concretas (por
ejemplo que una promesa debe cumplirse). Por otra, resultan de la
comprensién de la responsabilidad interpersonal propia de toda re-
lacién. De nuevo, tanto las razones en las que se basan las decisiones
como las evaluaciones morales estan en desacuerdo con la concepcion
kohlbergiana del estadio 2 como de reciprocidad concreta, guiado por
un razonamiento al servicio del propio interés. Los argumentos que se
presentan muestran, sin embargo, un incipiente sentido moral y preocu-
pacidn por los demds. Las razones tipicas de una reciprocidad concreta
estan pricticamente ausentes en esta muestra, encontrandose, por el
contrario, un modo de razonamiento que, desde la perspectiva kohlber-
giana, seria propio del estadio 3 en el que el motivo dominante es la
preocupacion por el otro y el deseo de mantener la relacién.

16.3. Estados Unidos

La ampliamente citada investigacién de Selman (1980) ha sido, in-
dudablemente, el motor de la gran mayoria de las investigaciones que
tratan la relacion entre el conocimiento social y el desarrollo evolutivo
del sujeto. Es conveniente, por tanto, recordar los resultados a los que
se llegd y los presupuesto de los que parti6.

La premisa sobre la que se basa esta investigacion es la necesidad
de un tipo de trabajo de aplicacién prictica, ya que la mayor parte de
las investigaciones evolutivo-descriptivas se han tenido que limitar a
presentar unos hipotéticos resultados descriptivos. Ademas, el requisito
fundamental de cualquier teoria es su confrontacion con la realidad prac-
tica. En un primer momento, Selman explor6 la capacidad de “adquirir
perspectiva” (perspective taking) en su relacion con el razonamiento
moral segiin la conceptualizacion hecha por Kohlberg. A través de en-
trevistas en torno a los famosos dilemas se pudo probar el tipo de ra-
zonamiento, y aunque los dilemas fueron de indole “moral”, en la
conversacion con los sujetos aparecian muchos temas que hacian referencia
a la naturaleza humana, las relaciones sociales, las distintas perspecti-
vas, y otras cuestiones propias del conocimiento social. También trato
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de evaluar la capacidad de adquirir otras perspectivas replicando los
resultados obtenidos por Flavell con sus juegos de monedas, pero a pe-
sar de la gran importancia de estos trabajos, se di6 cuenta de que con
este sistema de codificacién la conducta mds interesante no sc captaba.

La conclusion a la que llegé es que para explicar el desarrollo so-
cio-cognitivo, la capacidad de adquirir perspectiva debe incluir los
cambios en la comprension de las relaciones entre personas y los cam-
bios en relaciones dentro de la persona (por ejemplo, entre pensamien-
tos, sentimientos y acciones) (1980, p. 34). La cuestion, entonces, era
elaborar una metodologia que cubriese ambos aspectos.

Aparte de considerar la teoria de Kohlberg bastante compatible
con su modelo de conocimiento social, el usar dilemas morales per-
mitia captar el nivel de toma de perspectiva del sujeto ya que el ra-
zonamiento moral depende en gran parte de esta capacidad. Ademas,
los temas sobre los que espontdneamente se habla al discutir el dilema
proporcionaban una informacién muy 1til acerca de una posible coor-
dinacion de perspectivas referida a cuestiones sociales. La conclusion
fue una estructura de niveles que atendiese tanto a la concepcién de
persona como al tipo de relaciones (cfr. p. 74 en este trabajo). Su inves-
tigacion se dirigid, entonces, a probar la validez de estos niveles y
comprobar su relacién con otros aspectos del conocimiento social.

En un primer estudio con 40 nifos de 4, 6 ,8 y 10 anos encontré
una correlacion (r=.80) entre el nivel de toma de perspectiva logrado y
la edad, sin que hubiese diferencias entre los sexos. En la tabla 16.3 se
presentan estos resultados.

TABLA 16.3.

Porcentajes de sujetos logrando un nivel determinado de toma
de perspectiva por edades

Nivel 4 anos 6 anos 8 afos 10 anos
0 80 10 0 0
1 20 90 40 20
2 0 0 50 60
3 0 0 10 20
Total 100 100 100 100

De: Selman (1980).
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Otro estudio muy interesante fue el realizado con una muestra de
estudiantes ya analizada por Kohlberg. Los datos del estudio longitu-
dinal claramente demostraron la existencia de niveles y sus carac-
teristicas. De este modo, ¢l modelo desarrollado emergia como un
instrumento de andlisis en la dificil cuestién de captar los cambios
evolutivos en la comprensién interpersonal.

La investigacion més extensa con este modelo tomé como puntos
de referencia cuatro 4reas: la propia persona, los amigos, el grupo de
iguales y las relaciones padre-hijo. La muestra fueron 225 sujetos de 4
a 32 afos de edad, de diferente sexo, clase social y raza. En los resul-
tados se comprobé la existencia de una diferencia estadisticamente signi-
ficativa en la variable clase social en la edad de 7 a 10 afios, pero no asi en
el periodo de 11 a 14. En cuanto al sexo, se constat6 la precocidad de las
nifas en el desarrollo social y como, posteriormente, estas diferencias
desaparecen. El estudio longitudinal con parte de los sujetos mostré la
existencia de una secuencia invariante y de un desarrollo. De 48 suje-
tos examinados dos afios después, s6lo 8 permanecieron en el mismo
nivel, 20 avanzaron un tercio de un estadio, 17 lo hicieron dos tercios,
y 3 lograron pasar completamente a un nivel superior.

Como conclusién de su investigacién Selman deduce la necesidad
de seguir estudiando cinco dreas que propone como temas para posi-
bles trabajos de réplica: a) la edad en la que un nifio normal es capaz
del tipo de comprensién interpersonal propio de cada etapa; b) la tasa
diferencial de crecimiento en comprensién interpersonal a lo largo de
los temas evaluados, y lo que estas diferencias suponen en lo que afecta
a las experiencias sociales del nifio americano medio; c) las diferencias
en desarrollar esta comprension debidas a la clase social; d) la suscep-
tibilidad de la comprensién interpersonal segin una planificacién es-
timulada; y e) si el cambio de un estadio a otro, especialmente del 2 al
3, se realiza en sincronia con los propios compaiieros o no. A algunos
de estos aspectos nos referiremos en el apartado siguiente.

17. Conclusiones
17.1. En relacion con los objetivos de la investigacion

Al finalizar este trabajo nuestro conocimiento de las caracteristi-
cas del desarrollo moral en las edades estudiadas, si que claramente
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puede afirmarse que ha progresado. Hemos llegado a una definicién de
la etapa que aunque conviene que sea replicada en estudios con otras
muestras diferentes (por ejemplo, de otras ciudades, de nicleos rurales
y no sélo urbanos, etc) parece caracterizar un momento evolutivo. Asf,
la primera infancia parece estar basicamente constituida por una orien-
tacion unilateral o una reciprocidad en la accién, pasando, posterior-
mente, a centrarse més en la interaccién a medida que es capaz de
conjugar la perspectiva propia y la ajena en la relacion con los demas;
para terminar, en la adolescencia, poseyendo una teoria de las relacio-
nes personales basada en la comprension de las expectativas de cada
uno.

La responsabilidad moral interpersonal es un proceso que ya estd
presente en una edad tan temprana como los 7 afios, en cuanto se es ca-
paz de una incipiente toma de perspectiva desde la situacion del otro.
Ciertamente, con el paso del tiempo esta capacidad de perspective taking
se va haciendo mayor, pero tambien ocurre que, en ocasiones, puede ir
acompafiada de un cierto cinismo del que la infancia est4 desprovista.
Estamos de acuerdo, por tanto, con Selman cuando incluye como criterio
necesario para que la toma de perspectiva sea indice de desarrollo so-
cio-cognitivo, los cambios dentro de las relaciones entre pensamiento
y sentimiento, o sentimiento y accién en la misma persona. La responsabili-
dad moral como elemento esencial de la personalidad social debe inte-
grar aspectos cognoscitivos —adquisicion de nuevas perspectivas,
de trascender el propio subjetivismo— pero también aspectos afec-
tivos —el cambio de actitud necesario para aceptar y respetar al
otro—.

La hipétesis de investigacion sobre la que gira todo nuestro trabajo
se ha confirmado tanto por los datos empiricos que hemos hallado
como por el desarrollo tedrico que nos hemos visto obligados a em-
prender. Logicamente, contradecir las hipétesis y afirmaciones
kohlbergianas requieren una mayor cantidad de datos que los que
ahora ofrecemos pero el camino esta abierto. La existencia de al-
truismo en la infancia supone captar al otro como otro yo y aplicar la
“regla de oro” de la reciprocidad en todos sus matices y posibilidades.
En este proceso de desarrollo evolutivo las variables personales y las
culturales interaccionan dando lugar a diferentes configuraciones.

En relacién con uno mismo, es decir, para hallar diferencias intra
individuales, nos hemos limitado a aplicar un contenido moral diferente
(el dilema de relaci6n con la autoridad) pero también podrian sacarse
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consecuencias de las opiniones que un sujeto presenta ante los temas
tratados en la entrevista. Se podria analizar la relacién entre la de-
finicién del problema y el concepto de amistad, o la valoraciéon moral
que asigna a la acci6n del actor y su concepto de promesa. Todas estas
posibilidades pueden analizarse estadisticamente pero, también y
quizé sea aqui lo més conveniente, de un modo cualitativo a través, por
ejemplo, de un estudio de casos.

De las diferencias inter interindividuales destacamos la ausencia
de diferencias entre los dos sexos, lo cual a primera vista parece algo
sorprendente por la mayor sensibilidad que se adjudica a las ninas en
cuestiones interpersonales. Si bien Selman encontré una cierta diferen-
cia, otros investigadores mds préximos a nosotros, como son Keller y
Edelstein, no la han hallado. Esto nos hace pensar que el instrumento
aplicado quiza sea poco adecuado para captar estos matices.

El tema de las diferencias debidas a la clase social si que parece
una cuestioén grave. Ciertamente, tambien se ha hallado en otras inves-
tigaciones, pero si bien para Selman esta diferenciacion desaparecia, o
se atenuaba, con la edad no es asi en nuestro caso. Como hemos visto
en el apartado correspondiente, carece de toda l6gica “evolutiva” que
sujetos de 12 y 15 afios sean alcanzados en su pensamiento moral por
sus compaiieros mas jovenes de posicion social més elevada. En nues-
tra muestra, existe un poderoso peso debido a la submuestra de gitanos -
utilizada. Lo cual nos lleva a plantearnos dos cosas diferentes: la ne-
cesidad de formar a este grupo para que pueda situarse al nivel que
evolutivamente le corresponde, y, por otra parte, la necesidad de com-
prender mejor su propia cultura. Es indudable que para este grupo la
amistad o la promesa parten de unos presupuestos distintos a los de
otros grupos sociales con lo que esto supone de formas diferentes de
conceptualizar el problema y de resolverlo de un modo “moral”.

Hay que destacar también el hecho de que los nifios de 7 y 9 afios
de la clase social que hemos denominado “baja” alcanzan puntuacio-
nes mas elevadas que los del subgrupo de clase social alta a nivel
global, aunque posteriormente esto ya no ocurra. Claramente parece
sefialarse aqui el influjo de los procesos de socializacién que han fa-
vorecido mas el desarrollo de estas variables en unos que en otros.

En lo que se refiere a las diferencias debidas al tipo de centro, son
los alumnos de centros privados los que obtienen puntuaciones medias
superiores, posiblemente debido a que tradicionalmente se ha prestado
mds atencion en este tipo de centros a la educacién moral. Afortunada-
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mente, la importancia de educar en valores en la escuela piiblica es hoy
una meta educativa indiscutible que llevara en el futuro a que estas diferen-
cias no sean tan llamativas. Ademds, al cruzarse esta variable con la
clase social, no siempre resulta la clase alta la mas favorecida pues,
como se muestra en la tabla 15.8 son los alumnos de centros privados
de clase social baja los que obtienen la media mas alta en la concep-
tualizacion de la amistad. Una posible interpretacién es atribuir al
proceso de socializacién un peso tan decisivo que elimina el origen so-
cial.

Como era de esperar, la edad marca diferencias estadisticamente
significativas en todo momento y en todas las variables. Se com-
prueba, por tanto, la evolucién del pensamiento socio-moral de un
modo paralelo al desarrollo evolutivo general del sujeto. E igualmente,
se han logrado datos que postulan la invarianza de la secuencia, la
estructura totalizadora de cada estadio y la integracion jerérquica de
€stos.

Tanto de nuestros datos, como de los obtenidos por investigacio-
nes similares en otros paises, se desprende la posibilidad de desarrollar
actitudes y valores morales en una etapa temprana del desarrollo ya
que existe una predisposicion hacia el otro que permite captar —atn
de un modo muy elemental— esta diferencia de perspectiva. La
hipétesis de que partiamos se ha visto, por tanto, confirmada: en con-
traposicion a Kohlberg, los sujetos de nuestra muestra manifiestan carac-
teristicas propias de una incipiente moralidad que transciende los
rasgos asignados al estadio preconvencional. Ni es exclusivamente el
miedo al castigo ni una obediencia ciega a lo establecido lo que determina
la accién incluso ya en la edad de 7 afios. La justificacion de la accién y la
valoracién moral que de la misma hacen, es claramente superior a la
“moralidad instrumental” que Kohlberg atribuye a estas edades.

Por otra parte, es tambien cierto que en el 4mbito de 1a amistad, las
diferencias entre moral orientada por la justicia —o propiamente mas-
culina— y moral orientada por el cuidado —rasgo tipico de las mu-
jeres— no aparecen en los sujetos estudiados. Quizi la diferenciacién
pueda encontrarse en edades maés tardias y ser consecuencia de deter-
minados procesos de socializacion pero nuestros datos no nos per-
miten sacar la conclusién que apunta hacia las dos moralidades, una
tipicamente masculina y otra femenina. Las diferencias en el ra-
zonamiento socio-moral pueden deberse a variables culturales —como
hemos sefialado en lo que se refiere a la clase social y al tipo de centro,



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 141

0, incluso, el pais— pero sin que el género sea una variable que haya
marcado una diferencia en la muestra analizada.

Aunque en nuestro estudio hemos trabajado sobre un dilema moral
hipotético, hemos tenido presente la importancia que la accién tiene
para la moralidad. De ahi que las preguntas hayan buscado integrar
opiniones, sentimientos y elecciones de un modo coherente y so-
bre la base de un compromiso personal. Al ser la intencionalidad
y la responsabilidad dos caracteristicas claves de la accién humana
las cuestiones sobre las metas que se persiguen, los medios para lo-
grarlas y las consecuencias que de todo ello resulta, son elementos que
necesitan ser cuidadosamente analizados. La finalidad que se ha pre-
tendido al hacerlo es evaluar la capacidad del sujeto para conjugar lo
propio y lo ajeno, lo que uno desea en un determinado momento y los
principios requeridos socialmente para mantener una adecuada re-
lacion interpersonal.

El altimo objetivo que nos proponiamos con nuestra investigacion
era el disefio de un tipo de intervenciones que promuevan el desarrollo
moral en los 4mbitos escolares, a ello va dirigido el apartado final de
este capitulo. Pero antes, haremos algunas consideraciones respecto a
la metodologia empleada en este trabajo.

17.2. En relacién con el método

Una de las criticas mds frecuentes acerca de las investigaciones reali-
zadas con dilemas hipotéticos se refiere a la posible diferencia entre un
razonamiento hipotético y un razonamiento basado en la realidad. ;Se
puede esperar que se dé el mismo nivel en ambas situaciones? La cues-
tién planteada tiene que ver con la que se refiere a la distincion entre
capacidad y realizacion, pues si bien es dificil identificar con seguri-
dad el nivel de desarrollo —o capacidad— de un sujeto en circunstan-
cias reales, mas aun lo es predecir su realizacién. Ya que por mas que
se sea capaz de comprender la perspectiva ajena y las normas sociales
que gobiernan las relaciones personales, hay muchas otras variables
afectivas y actitudinales que influyen en la decisién para actuar de un
modo u ofro.

Por otra parte, el mismo concepto de estadios parece poco apropiado
para captar la complejidad del desarrollo evolutivo de un sujeto en el
ambito psico-social. La variabilidad debida al contexto o al contenido
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se ha demostrado como un elemento que influye contradiciendo el
concepto de estadio. Y, a la vez, es preciso tener en cuenta que esta
variabilidad situacional puede tener un influjo mayor en un sujeto que
en otro.

Dada la dificultad de explicar la compleja interaccién entre los
procesos cognitivos y los afectivos en el desarrollo del nifio se han
buscado diferentes procedimientos que sirvan de puente entre la inves-
tigacion y la realidad del aula.

La observacion naturalista es un enfoque que ayuda a suplir las de-
ficiencias encontradas en los procedimientos anteriores en cuanto pro-
porciona elementos de contraste de las afirmaciones tedricas en
contextos reales y miiltiples. Es, a la vez, un modo de incluir a los
propios profesores en el planteamiento y la realizacién de la investi-
gacion. Dentro del modelo que presentamos, el papel de los edu-
cadores consistiria en analizar criticamente este modelo desde su
experiencia y su actividad practica en el aula para poder comprobar
tanto sus limites como las posibilidades de aplicacion a nuevos contex-
tos. El objetivo que se pretende no es que el nifio demuestre necesaria-
mente el mismo nivel en el pensamiento y en la accién, sino que la
organizacion propia de cada ambito tenga unas caracteristicas evoluti-
vas y jerarquicas similares. Por ejemplo, sujetos con un nivel alto
serian capaces de una realizacién de nivel mas bajo pero no al revés.

Para Selman (1980, p. 297), determinar si ciertas respuestas refle-
jan con seguridad niveles cualitativamente distintos requiere evidencia
empirica en relacion con la secuencia y una argumentacion légica que
apunte hacia una jerarquia entre diferentes conceptos. Modelos basa-
dos fundamentalmente en evidencia empirica pueden confundir los
cortenidos con la estructura, pero modelos basados demasiado en la
estructura légica pueden resultar demasiado abstractos, dificiles de
evaluar e incompletos. Por la finalidad educativa de nuestro trabajo,
tambien nosotros hemos considerado prioritario usar el modelo evolu-
tivo como marco en el cual comprender el desarrollo de la conducta
socio-moral que se puede observar, antes que verificar la validez de los
estadios.

Dentro de la investigacion educativa el objetivo no se limita a
evaluar o determinar niveles, sino que trata de ofrecer vias para su de-
sarrollo, promoviendo el contexto y los estimulos que lo fomenten. Es
bien sabido que més que ser capaz de funcionar a un nivel alto, la
madurez consiste en poder elegir entre diversas alternativas la que me-
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jor corresponda a las circunstancias particulares. Trataremos, por tanto, de
algunas propuestas educativas que se deducen del trabajo realizado.

17.3. Propuestas educativas

Dado que uno de los principales atributos del yo moral es la ne-
cesidad de establecer consistencia entre el juicio y la accién moral, la
tarca que al educador incumbe es orientar la actividad del sujeto para
que elija actuar de un modo moralmente correcto. Para ello es nece-
sario que pueda, sepa y quiera hacerlo. Se requiere, por tanto, el de-
sarrollo de unos presupuestos —la capacidad de actuar moralmente—,
unos conocimientos —en qué consiste este tipo de conducta— y una
motivacién —querer hacerlo—. El objetivo de nuestro trabajo se ha
centrado fundamentalmente en demostrar c6mo esos “presupuestos”
estdn ya presentes en el nifio desde la edad infantil. Si el nifio es capaz
de una conducta altruista —anteponiendo el bien ajeno al propio—
esto una clara manifestacion de su capacidad para actuar moralmente. A
partir de aqui se pueden delimitar objetivos de desarrollo moral —para lo
cual ha sido preciso analizar previamente las caracteristicas evolutivas del
pensamiento socio-moral en las distintas edades— y proponer un tipo de
intervenciones. Veamos algunas de ellas.

Como Lickona (1991) y Wynne y Ryan (1993) recientemente han
recordado, las metas de la educacion siguen siendo las mismas desde
hace siglos: ayudar a la gente a ser sabios y buenos. Quizi nuestra
época actual requiera volver a interesarse por este tiltimo objetivo edu-
cativo, es decir, por lo que también se ha venido a denominar la “for-
macion del caracter”. Y recuperar el papel que el profesor y la escuela
tienen en esta empresa. Para Lickona, hay dos valores que son el
niicleo de esta moralidad piblica que compete a la escuela ensefiar: el
respeto y la responsabilidad. El primero como la parte pasiva de la
moralidad, y el segundo como la activa. Dentro de esta responsabili-
dad se incluye la preocupacion por los demads, el cumplimiento de las
propias obligaciones, la contribucién a la comunidad, el deseo de
aliviar el sufrimiento y construir un mundo mejor. Gran parte de estas
actitudes se pueden encuadrar bajo el epigrafe “altruismo” ya que su-
ponen la actitud opuesta al individualismo y al egoismo, o dicho de un
modo positivo: el fomento de la solidaridad.
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El ambiente del aula es moralmente tan rico y tan denso —dicen
Wynne y Ryan (1993 p. 98)— que el profesor apenas lo percibe. Pero
aunque no lo perciba la naturaleza moral de la escuela esta presente e
influye en la formacién del caricter. De aqui que la escuela deba:

— Crear una cultura moral positiva a través de todo su entorno
(direccién, disciplina escolar, sentido de comunidad, etc) que apoye y
manifieste los valores ensefados en el aula.

— Estimular la preocupacion por los demds mas alla del aula de
clase (por ejemplo, a través de servicios a la escuela y la comunidad).

— Motivar a los padres y otros miembros de la comunidad para
que colaboren en la educacion en valores.

La tarea del profesor consiste, segiin Lickona (1991), en:

1. Actuar como modelo y mentor: apoyando conductas proso-
ciales y corrigiendo las que dafian a los demas.

2. Crear una comunidad moral dentro del aula: ayudando a cono-
cer, respetar y preocuparse por cada uno de los companeros, sintién-
dose miembro de un grupo.

3. Practicar una disciplina moral: estimulando oportunidades
de razonar moralmente, ejercer el auto-control y respetar a los
demds.

4. Crear un ambiente democratico en ¢l aula: integrando a los
alumnos en procesos de toma de decisiones y compartiendo la responsabili-
dad de hacer de la clase un lugar apto para la convivencia y el aprendi-
zaje.

5. Ensefar valores a través del curriculum: usando las materias
de ensefianza como medio para analizar cuestiones éticas.

6. Utilizar el aprendizaje cooperativo para ensefar las acti-
tudes y habilidades necesarias para ayudar a los demas y trabajar en
equipo. '

7. Desarrollar una conciencia de responsabilidad académica ante
el trabajo y el aprendizaje.

8. Impulsar la reflexién moral a través de lecturas, ejercicios
escritos, discusiones y debates.

9. Ensefar las técnicas de resolucion de conflictos para que los
estudiantes sean capaces de hacerlo de un modo no violento.

En sintesis, la cuestion consiste en tratar al alumno como quere-
mos que €l trate a los demads, hacer explicito el contenido del curricu-
lum oculto, y aprovechar la propia materia para transmitir unos valores
y un modo de aproximarse al aprendizaje. Mas que ofertar cursos so-



DESARRO" 7.0 DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 145

bre educacién moral, se ha dicho (Gordillo, 1992 p. 40), la tarea del
profesor es ayudar al alumno a afrontar las implicaciones morales de la
materia que ensena y hacerle comprender que el saber es una forma de
poder que, como todo poder, puede ser utilizado para bien o para mal.
Un modo de fomentar el altruismo en el alumno serd estimularle a que
utilice sus conocimientos al servicio de los demads, lo cual supone,
como es l6gico, un modo menos “auténomo” y competitivo de adquirir
conocimientos que el tradicionalmente empleado en nuestras aulas.

Si el profesor tiene en su mano la posibilidad de desarrollar el al-
truismo como actitud moral en el alumno, mayores posibilidades ten-
drd adn el orientador —sea profesor-orientador o, simplemente,
tutor— pues es a €l a quien en dltimo término se le adjudica la re-
sponsabilidad de formar en valores y actitudes (cfr. Documento La
Orientacion Educativa y la Intervencion Psicopedagdgica).

El orientador puede organizar, tanto a nivel de grupo como indi-
vidual, ocasiones de prestar un servicio real a los demds, desarroll4n-
dose asi actitudes de generosidad, solidaridad, compasion, ctc. que son
clementos importantes en la educacién moral y condiciones imprescindibles
para que pueda haber altruismo. Junto al conocimiento de los prin-
cipios morales hay que procurar que el nifio actiie de un determinado
modo y esta accion se facilita cuando los sentimientos son adecuados
(dolor ante la tristeza ajena, compasién por el sufrimiento que no se
puede aliviar, ternura ante lo débil, gozo ante lo bello, etc.). La gran
leccion de la teoria de la orientacién en época reciente ha sido concebir
la empatia como algo que puede ser aprendido. Un cauce adecuado
para adquirir esta sensibilidad puede ser exponer ante el alumno el su-
frimiento de otros miembros de la sociedad, dandole ocasién de
aliviar, en alguna medida por pequena que sea, esta situacion. Den-
tro del curriculum escolar parece fitil incluir este tipo de experiencias
reales, no utépicas o inasequibles, a fin de activar sentimientos al-
truistas en los alumnos.

En un nivel distinto, pero relacionado también con el fomento de
actitudes y sentimientos positivos, se encuentra la narracién como
medio de educacién moral. El psiquiatra Coles (1989) ha llamado la
atencion sobre la poderosa fuerza que las historias tienen en la con-
figuracion de la propia vida. Las narraciones capturan la imaginacién
y mueven ¢l corazon, invitan més que imponen, por €so han sido un
medio de educacion moral desde hace siglos que hoy se estd volviendo
a descubrir.
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«Las historias son, por lo tanto, un buen método de formacion del
caracter porque despiertan sentimientos. Esto no ocurre en la discusion
de dilemas o en la clarificacién de valores donde las cuestiones se
tratan mas como problemas intelectuales que como problemas huma-
nos cargados de emociones» (Gordillo, 1992 p.134). Es mais, las dis-
cusiones que pretenden ser moralmente neutras pueden convertirse en
procesos de desensibilizacion acerca de lo que estéd bien y lo que esta
mal. El alumno necesita poseer unos criterios para poder formarse su
propio juicio. El adulto no puede privar al educando de la sabiduria
moral que posee, no imponiéndola sino mostrandola. Parte de esa ex-
periencia es la necesidad de practicar ciertas conductas para poder
luego entenderlas.

Y, por 1ltimo, la educacién del altruismo requiere también mode-
los. Si bien se han mencionado la necesidad de la accién y el fomento
de sentimientos adecuados como clementos importantes en este desarrollo,
no se puede olvidar el enorme influjo del modelamiento. El profesor-
orientador debe encarnar ¢l mismo la conducta que quiere transmitir.
De otro modo, los alumnos aprenderdn no de sus palabras sino de sus
obras.

Ciertamente, el altruismo se adquiere mas que exhortando o discu-
tiendo, viviendo en una sociedad que lo practique. La escuela es, junto
con la familia, la microsociedad donde la vida del alumno se desen-
vuelve. Si deja de ser una comunidad con metas y objetivos propios,
pasando a ser exclusivamente un reflejo de la sociedad que la circunda,
no cumpliré su funcién formativa. Cuando esto ocurre, dice Coleman,
el nifio lo dnico que hace es pasar unas horas alli, sin que ello forme
parte de su vida. Por eso, le resulta facil escapar de la necesidad de
ayudar a otros, o de las consecuencias de no ser honesto o de romper
una promesa. El hecho de que en la escuela la mayoria de las metas su-
pongan una individualista bisqueda de logros personales no existiendo
apenas objetivos comunes es, segin este autor, la causa de que los
valores que se refieren a la ayuda a los demads, a contribuir a un cs-
fuerzo comiin y al respeto mutuo, sean poco estimulados (Coleman en
Wynne y Ryan, 1993, p. IV). Pero no fomentar estos valores revierte
en el cultivo de las actitudes contrarias. De aqui la importancia de
planificar qué es lo que se quiere ensefiar y por qué medios, ya que no
sélo es el profesor el agente de esta transmision.

El clima del centro es una manifestacion de lo que alli se valora.
Mais influyente que un programa de educacion en valores es el tipo de
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relaciones interpersonales que exista entre profesores, directivos y
alumnos, la racionalidad de la disciplina, la limpieza, el orden, las nor-
mas sobre lo que se tolera y lo que no... Aspectos que apuntan hacia
una serie de valores que tanto por su presencia o ausencia promueven
un aprendizaje —positivo o negativo— en los alumnos. Si el curricu-
lum es la suma de conocimientos, habilidades y actitudes que se trans-
miten y estimulan en el centro educativo, ecsto se logra de un modo
explicito pero también implicito, a través del curriculum oculto. Hay,
sin embargo, un tercer tipo de curriculum, denominado como null curricu-
lum o vacio curricular, al que no se le ha prestado demasiada atencién
en los programas de educacién moral. Se refiere a aspectos deliberada-
mente no ensenados y afecta a la potencialidad del curriculum. Supone
la exclusion de ciertos modos de pensar sobre las cosas, estribando
precisamente aqui su peligro para la educacion moral. En el caso con-
creto del desarrollo del altruismo, independientemente de que
aparezca o no de un modo explicito en el curriculum, se transmitira su
deseabilidad y se modelara la conducta a través del curriculum oculto,
pero una concepcion errénea de la persona y de su desarrollo podrian
impedir que esta actitud se considerase posible en el nifio dejandola,
por tanto, explicitamente al margen de los objetivos educativos que se
persigan. Seria en la préctica un caso de vacio curricular debido a una
interpretacion tedrica errénea. Es lo que hemos tratado de evitar con
este trabajo.
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Dilema de amistad
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Dilema de amistad
(Ninos)

David y Oscar son buenos amigos y lo son desde hace bas-
tante tiempo. Tienen més amigos con los que juegan, pero los
domingos suelen estar siempre los dos solos en casa de David
o de Oscar.

Cuando en Octubre el colegio empez6, llegd a su clase un
nuevo nifio que se llamaba Pedro. No conocia a més nifios que a
David y a Oscar. David y Pedro se caian bien, pero a Oscar le mo- -
lestaba Pedro, pensaba que era un intruso y que David pasaba de-
masiado tiempo con €L

Un dia cuando David y Oscar se iban al colegio, Oscar le
pregunté a David si queria ir el domingo a su casa. Oscar es-
taba muy triste y le dijo que lo habia pasado muy mal toda la
semana por lo que queria hablar tranquilamente con David.
Ademas tenia un disco nuevo muy bueno que podrian oir jun-
tos. David prometi6 a Oscar ir.

 Esa misma tarde Pedro llamé a David para invitarle al cine
el domingo. Era el iiltimo dia de una pelicula muy famosa y
despues del cine irian a casa de Pedro a merendar.

Lo malo era que la pelicula era el domingo, precisamente
el mismo dia que David habia prometido a Oscar ir a verle.
Esto no habria importado tanto otros domingos pero daba la
casualidad de que esta vez Oscar necesitaba hablar con David.
David no sabe qué hacer, si ir al cine y merendar con Pedro o
ir a casa de su amigo de siempre, Oscar.

Entrevista sobre un problema de amistad

0. Definicion del problema

¢{Cual es el problema?
(Por qué es un problema?
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Decision

;Qué hara David?
(Por qué? (;Por qué es importante esto?)

Consecuencias

2)

b)

Para el actor:
Decision cine

(Coémo crees que se sentird David si se va al cine con el nifio nuevo?
(¢Coémo crees que se habria sentido si se hubiese ido con el nifio
nuevo?) (SI NO ELIGE IR AL CINE).

Decision amigo

(Cémo crees que se sentird David si decide ir a casa de su amigo?
(¢Cémo se habria sentido si hubiese ido a casa de su amigo?) (SI
NO ELIGE IR A CASA DE SU AMIGO).

Para el amigo:
Decision cine

¢{Coémo se sentird el amigo (Oscar) si David se va al cine? ;Por
qué?

{Co6mo se habria sentido si David se hubiese ido con el nifio
nuevo? ;Por qué?)(SI NO ELIGE IR AL CINE).

{Qué crees que ocurrira si no va a casa de su amigo?

Evaluacion moral de la decision

(Qué se deberia hacer en esta situaciéon? ;Por qué?

¢ Es importante la promesa?

(Debe David mantener a toda costa la promesa hecha a su amigo?
¢ Por qué? (o: ;por qué no?)

(SI LA ELECCION ES DIFERENTE DE LA DECISION MORAL.:
Ti dices que David deberia hacer......, pero antes has dicho que hara
otra cosa. Por qué crees que David actuara asi aunque sepa que no es
correcto?)
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IV. Resolucién del conflicto:

(Hay ahora un problema entre los amigos?
(C6mo podrian solucionar el conflicto?

V. Experiencia personal

VIL

(Has experimentado alguna vez un conflicto semejante?
(C6émo fue?

Concepto de promesa

(Debe guardarse siempre una promesa? ;Por qué?

(Qué ocurre cuando no se guardan las promesas?

(Qué se piensa de una persona que no guarda sus promesas?
{Se debe guardar una promesa hecha a los padres? ;Por qué?

Concepto de amistad

¢(Cuéntos amigos tienes?

¢ Tienes un amigo que lo es méas que otros?

(Coémo sabes que sois de verdad los mas amigos?

;Cudl es la diferencia entre un buen amigo y un amigo intimo?
;Por qué es la amistad importante?

;Qué significa confiar en un amigo?

(Es la confianza importante? ;Por que?

{Qué significa confianza para ti?

VIII. Deseos

7,9,12 anos:

Abhora querria preguntarte otra vez algo tuyo. ;Qué tres cosas te gus-
taria tener?

(Por qué desearias eso?

(Qué es lo que mis temes?
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15 anos:

(Qué te gustaria tener en tu vida futura, si pudieses realizar tres deseos?
(Qué es lo qué més temes en tu vida?

* ok ok ok ok ok

Para ninas en femenino.

kWK kK

Codificacion del dilema de amistad

1. DEFINICION DE LA SITUACION (;CUALES EL
PROBLEMA? ;POR QUE?)

Nivel 0:

— No se captan los aspectos conflictivos del problema.

Nivel 0/1:

— No hay problema de decisién.

— Se captan los aspectos conflictivos.
Nivel 1:

— Problema de decision.
— Comparacion entre personas o cosas que atraen.
— No existe ninguna obligacién interpersonal o moral.

Nivel 1/2:

— Simple mencién de la promesa o de la invitacion.
— En la amistad no se diferencian tipos de relacion o cualidades.
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Nivel 2:

— Ponderacién cualitativa de tipos de reaccion.

— La promesa obliga.

— No guardar una promesa es defraudar.

— Excepcionalidad de la oferta.

— La promesa aparece en conflicto con las intenciones prosociales
del actor respecto al nifio nuevo.

— Se tiene en consideracién el interés del amigo en hablar con éL

Nivel 2/3:

— Se captan los sentimientos y necesidades especificas de la si-
tuacion.

— La obligacion es algo internalizado (sentimiento de culpa, mala
conciencia).

Nivel 3:
— Confianza, preocupacién por los demads y seguridad basica.

— Exclusividad de la amistad.
— Relacién emocional con el amigo.

2. MOTIVACION DE LA DECISION. (;COMO SE DECIDE
ELACTOR?Y)

Nivel 0:
— Se nombran los objetos que méas atraen como razén de la de-
cision.
Nivel 0/1:

— Ningin indicio de motivaciones subjetivas como deseos o valora-
ciones.
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Nivel 1:

— Ponderacién de los motivos para actuar a través de la com-
paracién de la mayor o menor atraccién de las ofertas.

Nivel 1/2:

— Se introduce la existencia de una promesa o invitacién, pero sin
aparecer claramente el sentido de obligacion.

— Las normas implicitas de la promesa dejan de tener validez por la
situacién: el actor ha olvidado lo que habia prometido.

— Se menciona al amigo con independencia de la atractividad de los
objetos o las actividades.

Nivel 2:

— La promesa se convierte en gran medida en el criterio de valoracion.
— Ponderacién de la cualidad de la relacién.

— Excepcionalidad de la oferta.

— Se defrauda al amigo al no guardar la promesa.

— Intenciones prosociales del actor ante el nifio nuevo.

— Anticipacién de un posible fin de la amistad por no guardar la promesa.
— Se consideran los intereses del amigo (el amigo desea hablar).

Nivel 2/3:

— Se tienen en cuenta los sentimientos y necesidades del amigo.

— Deseo del actor de mantener la amistad.

—" Se tienen en cuenta las consecuencias emocionales tanto para el
amigo como para el actor, la posibilidad de sentirse herido.

—~— Ladecision de ir al cine se hace depender de la aceptaci6n del amigo.

— El cine se presenta como una “tentacion”.

Nivel 3:

— Saltarse las normas de la amistad (confianza, preocupacion,
seguridad) supone una pérdida de confianza.
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— Razones para decisién “amigo”: profundizacién de la amistad.

— Razones para decisién “cine”: establecimiento de una nueva
amistad (teniendo en cuenta también al amigo).

— El actor tiene la obligacién de considerar las necesidades del
amigo.

— Se recurre a la cualidad de la amistad (intima, profunda).

3. CONSECUENCIAS PARAELACTOR
a) Decision cine (;COMO SE SIENTE EL ACTOR EN EL CINE?)

Nivel 0:

— Se siente claramente bien.

Nivel 0/1:

— Manifiesta alguna limitacién en la expresion de su estado emo-
cional pero sin fundamentacién.

Nivel 1:

— La comprension se da basicamente desde la perspectiva del actor,
si se recurre al amigo es para anticipar su sentimiento negativo (se
enfadara).

— El actor no se siente bien ya que no sabe si la decision fue acer-
tada (en el sentido de si ha elegido lo mejor para él).

Nivel 1/2:

— El actor piensa en c6mo se sentird el amigo, si estara triste.

— Obligaciones interpersonales en relacién con €l amigo (no dejarle
solo).

— Se menciona de un modo general la promesa.
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Nivel 2:

— Situacién sentimental ambivalente, motivada por la obligacién
(promesa/amistad) o las intenciones prosociales respecto al nifo
nuevo, y/o la atractividad del cine.

Nivel 2/3:

— Mala conciencia por no haber hablado con el amigo sobre la
problemitica decisién y/o por el hecho de romper la promesa.

— El actor se siente bien, en tanto su personalidad se construye
como hedonista.

— Se tiene en cuenta la situacidn/ necesidad tanto del amigo como
del nifio nuevo.

— Peligro de pérdida de la amistad.

Nivel 3:

— Conflicto de conciencia por la obligacién que se cree tener tanto
ante el amigo como ante el nifio nuevo.

— El sentirse bien depende del consentimiento del amigo. Se so-
breentiende que el amigo tiene que mostrar comprension respecto
a los propios intereses (que ir al cine vaya acompaifiado de sen-
timientos negativos y miedo a poner la amistad en peligro).

b) Decision amigo (;COMO SE SIENTE EL ACTOR CON EL
AMIGO?)

Nivel 0: No hay ejemplos.
Nivel 0/1: No lo sabe

Nivel 1:

— Se siente a disgusto por haberse perdido la pelicula.
— Se siente bien por la atracci6én que le ofrece el juego.
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Nivel 1/2:

— Se siente bien, por mantener la promesa y haber tomado esta de-
cision (el contenido de la obligacién de la promesa permanece in-
motivado/ la cualidad de la amistad indeterminada).

— Se siente a disgusto por haberse perdido la pelicula.

Nivel 2:

— Se siente bien porque no ha roto la promesa y no ha entristecido
o defraudado a su amigo.
— Situacién ambivalente debido a la excepcionalidad de la ocasién
de la pelicula y/o la situacién del nifio nuevo.
Nivel 2/3:

— El actor es consciente del conflicto de intereses y considera la de-
cisién como un alivio.

— Acentuacién de la obligacién, que viene dada por la relacion mas
larga y la situacién emocional del amigo de la cual el actor ni
quiere ni puede prescindir.

Nivel 3:

— Se siente bien porque considera mas importante mantener la
amistad (lealtad, confianza mutua, saber lo que pasa al otro).

4. CONSECUENCIAS AMIGO (;COMO SE SIENTE EL
AMIGO SI ELACTOR SE VA AL CINE?)

Nivel 0:

— Sélo se expresan sentimientos positivos, sin fundamentacién.

Nivel 0/1:

— Sentimientos negativos porque €l no ha podido ir al cine.
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Nivel 1:

— Sentimientos negativos porque se encuentra solo y no tiene con
quien jugar.

Nivel 1/2:

— Sentimientos negativos porque el actor habia prometido o dicho
que iria, pero sin elaborar la obligacion.

— Sentimientos negativos debidos al concepto de amistad y a las ex-
pectativas aiin poco especificas.

Nivel 2:

— Los sentimientos negativos se describen con diferentes concep-
tos, por ejm.: enfadado, desilusionado, enganado, triste.

— Romper la promesa es un fraude, el actor es un mentiroso.

— Se menciona que se ha incumplido la expectacion basada en la re-
laci6n: es una larga amistad, los dos amigos se conocen bien, am-
bos se habian visto con regularidad.

Nivel 2/3:

— Descripcién de los sentimientos refiriendose a procesos internos:
deprimido, herido.

— Manifestacién de un posible fin de la amistad motivado por el
nifo nuevo, que aparece como un intruso en la relacion.

— Se menciona la confianza (sin elaborarla).

Nivel 3:

— Laterminacién de la amistad y la atribucién de determinados sen-
timientos se hace depender de la personalidad del amigo y de su
capacidad para reconocer los intereses del actor.

— Através de la decision del actor se pone en tela de juicio la amistad y su
calidad (intimidad, confianza, preocupacion, lealtad, responsabilidad).

— Las reacciones emocionales dependen de la conversacion anterior.
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5. VALORACION MORAL (;CUALES LA DECISION
CORRECTA?)

Nivel 0:

— No se entiende.

Nivel 0/1:

— Se recurre a los propios intereses.

Nivel 1:

— Anticipacién de las consecuencias (se enfadard).
— Valoracién global no diferenciada (estd mal).

Nivel 1/2:

— Se menciona la promesa.

179

— La obligacion de la situacion se basa en las consecuencias que
tiene para el actor (reacciones emocionales negativas o sanciones

referidas a la relacion).

Nivel 2:

— La promesa dada es en gran medida el criterio de valoracion.

— Romper la promesa significa defraudar, mentir.
— El que rompe una promesa es un traidor, mentiroso.
— Consecuencias inmediatas de la aceptacion.

— Anticipacién de consecuencias emocionales negativas en el

amigo.
— Comparacién cualitativa de ambos tipos de relacion.
— Excepcionalidad de la oferta.
— Intenciones prosociales del actor.
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Nivel 2/3:

— Romper la promesa pondria en entredicho la amistad.

— Romper la promesa traeria consigo sentimientos de culpa y mala
conciencia.

— La situacién concreta del amigo (estd preocupado, tiene un
problema).

— El amigo se sentiria herido si no se guarda la promesa.

— Expectativas del nifio nuevo.

— La valoracion positiva de la decision cine depende de la conver-
sacion entre el actor y el amigo antes de tomar la decision.

Nivel 3:

— Las normas de la amistad (confianza, lealtad, fiabilidad).

— Romper una promesa supone faltar a la confianza.

— Representacién simultdnea de las expectativas del amigo y de las
necesidades del tercer nifo; de ello se deriva que la decisién
“amigo” no es absolutamente correcta.

— Valoracion positiva de la decisi6én “cine”, debido a la compren-
si6n del amigo respecto a los intereses del actor.

6. CONCEPTO DE PROMESA (;SE DEBEN CUMPLIR LAS
PROMESAS? ;QUE OCURRE CUANDO NO SE
CUMPLEN? ;QUE SE PIENSA DE UNO QUE NO
CUMPLE SUS PROMESAS?)

Nivel 0: No se entiende.

Nivel 0/1:

— Mantener la promesa depende exclusivamente de los propios in-
tereses.

— La obligatoriedad no se capta.
— En el caso de no cumplirlas uno no se siente mal.
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Nivel 1:

— Lapromesa obliga porque hay que obeder a una reglas o a la auto-
ridad (Dios, los padres).

— Romper una promesa estd en general “mal” (como estereotipo).

— El estado de 4nimo del yo y del otro al romper la promesa es “malo”.

— Cuando se rompe una promesa el otro se enfada.

Nivel 1/2:

— El deseo del };0 es ser agradable (buen chico/a).

— Se conceptualizan las consecuencias de romper una promesa en
un contexto interpersonal (el otro se enfadara y no querré ya ser
amigo, no jugara conmigo, se convertira en un enemigo, los pa-
dres le regafardn).

Nivel 2:

— La promesa es moralmente obligatoria, de un modo absoluto.

— Romper una promesa es un fraude; el actor es un mentiroso, trai-
dor, poco fiable.

— El que rompe una promesa pierde toda su fiabilidad.

— El que rompe una promesa debe reparar (por ejm. pedir perdén).

— El guardar una promesa es importante para mantener una relaciéon
pues en el caso de que no se cumpliera el otro se enfadaria, se sen-
tiria engafado, defraudado o triste.

Nivel 2/3:

— Cuando se rompe una promesa se tienen sentimientos de culpa y
mala conciencia.

— El otro se siente herido si no se mantiene la promesa.

— Romper la promesa tiene consecuencia dentro de un contexto de
reciprocidad (confianza, seguridad).
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Nivel 3:

— Conceptualizacién en el contexto de las normas que existen aerca
de la reciprocidad (confianza, lealtad, seguridad, responsabilidad,
preocupacién por el otro).

— La confianza es esencial para las relaciones interpersonales.

— Mantener las promesas es necesario para que la confianza no dis-
minuya.

7. CONCEPTO DE AMISTAD (IMPORTANCIA,
PROXIMIDAD, CONFIANZA)

Nivel 0:

— Amistad como fruto de un parentesco.
— Amistad por cercania fisica.
— Los amigos son intercambiables.

Nivel 1:

— Los amigos son compafieros de juego del momento.

— El mejor amigo es con el que se juega més frecuentemente o el
“mejor” (aspecto cuantitativo).

— Laconfianza significa que se puede prever y calcular lo cue el otro hara.

~— Los amigos se conocen desde hace tiempo.

Nivel 2:

— Intercambio activo de conocimientos, secretos y ayudas.

— La calidad de la compaiia es algo constitutivo de la amistad.

— Guardar los secretos, mantener las promesas, caerse bien mutuamente.

— Satisfaccion de intereses de un modo reciproco.

— La confianza debe ser mutua.

— Se confian los secretos al amigo sin temer que los cuente o deje
mal al otro.

— Reciproca seguridad de uno en otro:
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Nivel 3:

— Relacion intima en la que es posible intercambiar problemas y
preocupaciones personales.
— Seguridad de sentirse comprendido.

— Apovo y seguridad emocional. Importante para el “equilibrio”.
— Preocupacién de ambos amigos de lograr una relacién duradera
que se basa en la confianza, apertura y comprensiéon mutua.

— Se confia al amigo lo que a uno le pasa, miedos y preocupaciones.
— Comunicacién plena basada en una total confianza.
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ANEXOQ II

Dilema de autoridad
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El problema de Susana

Olga tiene 12 afios. Le apetecia muchisimo ir a un con-
cierto de rock el sdbado. Su madre le prometi6 que le dejaria ir
si conseguia el dinero para la entrada. Entonces Olga trabajé
cuidando nifios y ahorré algiin dinero. Como la entrada
costaba 700 pts. le sobraban 500. Pero, de pronto, su madre
cambié de opinién y dijo que con ese dinero se comprase las
zapatillas de gimnasia que necesitaba en el colegio. Olga se
enfadé mucho y decidié ir de todas formas al concierto de
rock. Se compr6 una entrada y conté a su madre que sélo tenia
500 pesetas. El sdbado se fue al concierto. Su madre no estaba
en casa cuando ella sali6, pero Susana, la hermana mayor de
Olga, si que sabia los planes de Olga. Ademas, Olga le habia
pedido que dijese que se habia ido a casa de una amiga y lle-
garia un poco tarde a cenar. Cuando al poco tiempo la madre
volvié de la calle le pregunt6 a Susana donde estaba Olga.
{Qué deberia Susana contestar?

Preguntas sobre el problema de Susana

0.

1.

decisién correcta en esta situacién?)

decirle el dinero que tenia, o seria mejor no decir nada?
(Por qué? / ;Por qué no?

es, en gran parte, porque Olga es su hermana?

para Susana en esta situacién?
(Por qué?/; Por qué no?

187

¢Deberia Susana decir a su madre donde esta Olga? (;Cuél es la

;Deberia contar Susana a su madre que Olga le ha mentido al

Susana duda si debe contar o no a su madre la verdad. ; Crees que

Olga se ha ganado ese dinero trabajando. ¢Es esto importante

(Depende esto de si la familia tiene mucho o poco dinero, o tiene

siempre la misma importancia?

La madre habia prometido a Olga que podria ir al concierto si se

pagaba ella misma la entrada. ;Le importara esto a Susana a la

hora de actuar de un modo o de otro?
(Deberia la madre cumplir lo que ha prometido?
(Por qué? / ;Por qué no?
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¢Por qué es importante que la madre cumpla lo que promete a su hija?
¢ Por qué es, en general, importante cumplir las promesas que se hacen?
Hemos hablado sobre diversos aspectos que influirdn en la de-
cision de Susana: que Olga se habia ganado ese dinero, que la ma-
dre lo habia prometido, que ... (motivos que se hayan afiadido).
¢Qué motivo es, en tu opinién, el mas importante?

(Cdmo se podria resolver el conflicto en esta familia?

(Me puedes decir lo que te parece méis importante en la relacién
entre padres e hijos?

(Por qué es esto importante?

{Qué es lo més importante en la relacion entre hermanas?

¢(Por qué es esto importante?

Codificacion del dilema de Susana

Nivel 1 (Sometimiento)

1.

e b

Formal-normativo: obediencia a las reglas y a la autoridad de un
modo absoluto; evaluacién global y general (no se debe mentir,
porque los padres lo dicen, es malo no guardar las promesas).
Propiedad: determinacién de los padres (los padres deciden sobre ello).
Relacion con la autoridad: obediencia incondicional, gratificaciones
concretas, sometimiento, atributos cuasi-fisicos (poder, tamano, edad).
(Hay que hacer lo que los padres dicen; los padres deben dar o permitir
cosas; porque es la madre; porque los padres son mayores).

Relacién con hermanos: seguir las indicaciones, interaccion fisica
y concreta, evitar castigos fisicos para la hermana (la hermana lo
ha dicho; hay que jugar juntas y no pegarse; que la madre no
pegue a la hermana).

Consecuencias: castigo fisico.

Estrategias de solucién: sometimiento/ no hay comunicacién (no
lo hard mis).

Nivel 1/2 (Instrumental)

1.

Formal-normativo: rigida comprension de las reglas sin justificar,
obligatoriedad de la promesa sin méis. Evaluacién de la accién:
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conducta social estereotipada (una promesa es una promesa; por-
que lo ha prometido o dicho; no estaria bien).

2. Propiedad: derecho de propiedad sin argumentar, no a través del
propio esfuerzo (es su dinero).

3. Relacion con autoridad: descripcién indeterminada, estereotipo
de ser una buena hija, obediencia unida con consideraciones prag-
maticas (es su madre; para ser buena; no se atreve a mentir).

4. Relacion con hermanas: descripcién vaga, estereotipo de ser una
buena hermana (son hermanas; ser buena; no pelear).

5. Consecuencias: més pragmaticas que fisicas, consecuencias globales,
indiferenciadas (pelea, discusién, bronca, bueno, malo, enfadada).

6. Estrategias de solucién: no comunicacion, pero si reparacion con-
creta (ser muy amable; volver a trabajar; devolver el dinero).

Nivel 2 (Reciprocidad)

1. Formal-normativo: estandards de conducta generales (promesa/ver-
dad) como reglas absolutas, sin excepciones. Evaluacion de la accién:
concepto de justicia vago (una promesa hay que guardarla siempre;
se debe decir la verdad a la madre; no es justo).

2. Propiedad: derecho de propiedad concreto e ilimitado,
justificado por el propio esfuerzo (ha ganado el dinero; lo ha
ahorrado).

3. Relacién con autoridad: no inferencia, concepcién ingenua de la
armonia como ideal (no es un asunto de la madre; viven juntas,
son amigas; hablarlo). ‘

4. Relacién hermanas: ayuda mutua, instrumentalidad (son ami-
gas/se ayudan; si una vez ella estd en esa situacion...).

5. Consecuencias: reaccién emocional global (basada en ex-
pectativas subjetivas), perdida de confianza, atribuciones de
caricter (desilusionada, triste, ofendida; la hermana se sen-
tird mal; la madre se preocupari, se pondré triste, no la
creerd ya mas; el que rompe una promesa es un traidor, menti-
10S0).

6. Estrategias de solucién: comunicacion sin recurrir a lo que seria
de esperar como norma (hablar entre ellas sin més).
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Nivel 2/3 (Relacién interpersonal mutua)

1.

2.

Formal-normativo: la promesa obliga por la normatividad y no
s6lo por las expectativas de los otros (estd muy defrandada).
Propiedad: idea de que el derecho a la propiedad se basa en su
propio esfuerzo o trabajo (ella se lo ha ganado, ha trabajado
mucho).

Relacién de autoridad: sentido de la relacidn interpersonal y, a la
vez, ventajas concretas que se derivan. Confianza (sin mas), sin-
ceridad de una buena relacién.

Relacién hermanas: confianza (sin mas), junto a ventajas concre-
tas que se derivan de ello.

Consecuencias: internalizacion, sentimiento de faltar a lo que es
esperable (mala conciencia, sentirse culpable).

Estrategias de solucion: apelar a la comprensién, partiendo de la
creencia en la existencia de standards compartidos.

Nivel 3 (Interdependencia y autonomia)

1.

2R

Formal-normativo: obligaciones derivadas de entender el papel
de la “buena” hija, madre o hermana (para dar buena impresion;
para ser fiable y digna de confianza).

Propiedad: valoracidn de haberlo ganado por si misma.

Relaci6n autoridad: confianza mutua, respeto (poder confiar a los
padres los propios problemas; la madre quiere lo mejor para su
hija; la madre debe dar buen ejemplo).

Relacién hermanos: confianza, carifio, ejemplo (ser un buen
ejemplo para la hermana mis jéven).

Consecuencias: auto-evaluacion que, en contraposicién al nivel
2/3, también incluye autoevaluaciones positivas. Pérdida de con-
fianza.

Estrategias de solucion: cambio de roles simulado (la madre debe
entender a la hija; 1a hermana debe entender que se lo diga a la
madre).
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Manual acerca de la sensibilidad moral

1. Definicion de la situacion

Se pretende explorar como y de qué manera se tematizan los intereses,
expectativas, sentimientos y obligaciones de los protagonistas que consti-
tuyen un conflicto.

Preguntas:

“{De qué trata la historia?”
“¢Cudl es el problema?”

*¢Por qué esto es un problema?”

Nivel 0

No se mencionan los aspectos de la historia que entran en conflicto
entre si (p. e. que el actor tiene que decidirse por una forma de actuar, que
ha prometido al amigo algo que pueda ser contrario a su inclinacion de ir
al cine). Por lo tanto, no existe ninguna compresién del conflicto.

El nifo, o da a entender expresamente que no detecta ningtin problema
en la historia (p.e. “no sé”) o sus afirmaciones carecen de toda exactitud, es
decir, que no se refiere a aspectos concretos de la historia (p.e. “creo que es
todo™). Otra posibilidad se ofrece cuando se mencionan ciertos aspectos de la
narracion que sin embargo, aisladamente, no resultan conflictivos entre si (p.
e. “la pelicula ¢ Isabel y la fiesta™).

Ejemplos:
Creo que eso es todo. (7 anos)

No. (7)
S. se fue a ver la pelicula. (7)

Nivel 0/1

Se explican claramente los aspectos de la historia que entran en con-
flicto entre si pero sin participacion del actor, es decir que el problema del
“tener que decidirse” aiin no se menciona, la situacién ain no se concep-
tualiza en cuanto dilema.
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Ejemplos:

Estar con los dos. (7)
D. (...) por qué iba a casa de O. y luego se fue a ver la pelicula. (7)
Fue a ver una pelicula y estuvo a punto de perderse la pelicula. (7)

Nivel 1

El problema de la narracién consiste en un dilema de actuacion que,
de manera unilateral, se construye desde la perspectiva del actor: el actor
ha de decidirse por una de las dos alternativas de actuacién que se ex-
Cluyen mutuamente.

Se comparan de este modo objetos o personas concretas, 0 su con-
tenido de gratificacion. Las posibles formas de actuar tienen el mismo
valor. La construccion de este dilema de actuacion se realiza exclusi-
vamente en el nivel descriptivo, es decir que no se tematizan las obligacio-
nes interpersonales y morales del actor frente al amigo o frente al nino
nuevo.

Ejemplos:

El (ella) no sabia si debia ir a la pelicula o a la fiesta. (7)

Si ella debia irse con Isabel o con su otra amiga (7). Porque ella estaba
invitada al mismo tiempo. (7)

Tenia que ir a ver la muneca (el escalectrix) e ir a la pelicula. (7)
Cuando tuvo el problema de tener que elegir entre ir a ver a su amigo
para jugar con los coches o ir a la pelicula. (7)

Nivel 1/2

El dilema de actuacién se sigue construyendo todavia de manera
unicentral desde la perspectiva del actor. Sin embargo, aqui comienza a
diferenciarse la perspectiva del amigo respecto a sus expectativas y sen-
timientos. La representacion de opciones de actuacion alternativas, por lo
tanto, ya no se realiza de una forma orientada exclusivamente hacia la per-
sona o el objeto; se mencionan aspectos normativos e interpersonales de la
narracion, pero de una manera un tanto “rudimentaria”: la obligatoriedad
que resulta de las invitaciones y/o de la promesa se diferencia poco o nada.
La decision sigue ligada a personas concretas, y las obligaciones frente al
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amigo no se tienen apenas en cuenta. Ademds, se menciona la promesa
solo de pasada, su momento vinculante permanece implicito.

Entre las relaciones actor-amigo y actor-nifio nuevo no se distingue
respecto a cualidades especificas de amistad y, por lo tanto, tampoco
frente a obligaciones interpersonales que podrian resultar de una amistad
ya existente. Esta falta de diferenciacion se expresa de manera implicita en
el hecho de que los atributos que se anaden al concepto de “amigo” no
contengan ninguna comparacion (p. e. “buen amigo”, “viejo amigo™). Esta
se expresa de manera explicita al mencionar que también el actor y el nifio
nuevo Son amigos.

Los distintos aspectos parciales “prometer”, “amigo” y “cine” afin no
se tienen en cuenta de manera simultinea en la construccién de un dilema
de actuacion en este nivel; o se menciona el concepto de “amigo” o el con-
cepto de “prometer” frente al deseo de ir al cine pero no se mencionan los
dos a la vez.

Ejemplos:

Porque €l tenia que ir al cine. Lo peor fue que habia prometido a Oscar
ir a verle. (9)

Porque €l habia prometido ir a ver a Oscar y después Pedro le invité a
ir al cine y a su casa. (7)

Son buenos amigos. Pedro y David también son amigos. Oscar no
quiere jugar con Pedro, le invita al cine. (7)

Si €l (ella) debe dejar a su amigo e irse con el otro (otra) o perderse la
pelicula e ir a la fiesta. (7)

Nivel 2

El problema que aparece en la historia puede ser entendido como un
dilema de amistad: el actor conoce a su amigo desde hace mucho tiempo,
son buenos amigos, y al mismo tiempo tiene ganas de conocer al nifio
nuevo que acaba de llegar a la vecindad. Respecto a cualidades de amistad
especificas, las dos relaciones se diferencian la una de la otra de manera
explicita, se comparan reciprocamente (p. e. “amigo mas antiguo/mejor”).

Pero el conflicto también puede construirse en el nivel prescriptivo
(obligacién frente a inclinacién): el actor habia prometido al amigo ir a
verle pero prefiere ir al cine con el nino nuevo. En ello se puede subrayar
la atraccién del cine por la excepcionalidad de la oferta (“dltima repre-
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sentacion”). Caracteristico del nivel 2 es (frente al nivel 1/2) que el hecho
de no cumplir la promesa no es considerado como “problematico™ sino
que es visto como una traicion frente al amigo.

El cardcter obligatorio de la situacion se puede apreciar, aparte de en
la promesa, también en ¢l hecho de que el amigo y el actor siempre se
suelen encontrar este dia de la semana, y que ¢l amigo le habia invitado al
actor primero y que el actor habia prometido ir.

La necesidad del amigo, que quiere hablar con el actor, s¢ afade como
una obligacién adicional.

En este nivel se tiene en cuenta por primera vez la perspectiva del
nifo nuevo: acaba de llegar al barrio y no tiene a nadie con quien jugar. De
este modo se puede construir un conflicto adicional: la promesa entra en
conflicto con las intenciones prosociales del actor.

En el nivel 2 se conceptualiza como aspecto conflictivo adicional,
también por primera vez, el hecho de que al amigo no le gusta el nifo
nuevo y/o que es celoso. La animadversién del amigo frente al nifo nuevo
se expresa mediante atributos despectivos (p. e. “mandén”, “egoista”,
“aburrido”).

Ejemplos:

Dos amigos, siempre estan juntos, un chico nuevo lleg6 a la clase, Pe-
dro invité a David a ver la pelicula al mismo tiempo que Oscar habia
invitado a David. David quiere a los dos, con los dos se divierte, pero
prefiere no traicionar a Oscar, ya que han sido siempre tan buenos
amigos no quiere traicionarle. (12)

Sara se hace amiga de Isabel, a Diana le cae mal Isabel, Isabel invita
a Sara a ir a ver la pelicula pero Sara iba a ver a Diana, no sabe que
hacer. Sara conoce a las dos amigas. (12)

Sara e Isabel han estado juntas mucho tiempo, pero a Diana no le
gustd eso. Diana pensé que Isabel era egoista. Sara tuvo un problema
porque Diana le habia invitado a su casa y habia prometido ir. Luego
la invitaron al cine y a ir a casa de Isabel. (9)

Porque Sara empez0 a pasar tiempo con Isabel y dejé a Diana muchas
veces fuera, Diana estaba un poco triste y pensé que Isabel era una
mandona. (9)

Sara y Diana son buenas amigas, Isabel entra nueva en el colegio,
Sara e Isabel se hacen buenas amigas. Diana quiere que Sara vaya a
verla, Isabel invit6 a Sara a ir al cine, es una buena pelicula que se
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pone por tltima vez, o ir al cine o ir a hablar con Diana, las dos son
amigas. (12)

Nivel 2/3

A la definicion de conflicto elaborada en el nivel 2 se anaden dos as-
pectos adicionales que agudizan el contenido conflictivo de la historia: la
necesidad del amigo ya no se ve solamente en el hecho de que quiera hablar
con el actor. Ahora en la definicion de la situacion se incluyen los sen-
timientos subjetivos y las consecuentes necesidades del amigo: se ve que
el amigo esta enfadado o triste a raiz de la situacion existente, en la cual el
nino nuevo parece constituir una amenaza para la relacién del amigo con
el actor. Mientras que en el nivel 2 la obligacién que resulta de la promesa
tiene una validez generalizada y abstracta, en el nivel 2/3 ésta aparece
como parte de un sistema que se evalda a si mismo, es decir que el no cum-
plir la promesa trae consigo autovaloraciones negativas en forma de sen-
timientos de culpa o una mala conciencia.

Ejemplos:

Sara y Diana son buenas amigas, se ven todos los domingos, Diana
estd triste todas las semanas. Isabel es nueva, Diana no la aguanta, Isabel
y Sara se llevan bien. Isabel invita a Sara al cine pero Sara habia
prometido a Diana ir a su casa. No sabe que hacer. Es una pelicula
muy popular, la proyectan por dltima vez. Sigca no puede hacer las
dos cosas a la vez. (12).

Se trata de tres chicas, Diana, Sara e Isabel. Diana y Sara eran amigas,
después llego la tercera chica al grupo. Sara y Isabel se hicieron ami-
gas pero a Diana no le gust6 Isabel. Diana invitd a Sara a su casa, tenia
que hablar con ella. Entonces Isabel llamé a Sara preguntando si
queria ir con ella al cine. Sara no supo que hacer. (12)

Amigos durante mucho tiempo. Siempre han estado juntos los domin-
gos. Entonces conocieron a un chico nuevo, a uno le gusta, al otro no,
Pedro invita a David a ir a su casa el domingo. Oscar le invita a David
porque tiene un disco nuevo y porque estaba un poco deprimido y
triste, Pedro le invita al cine y a tomar un bocadillo y una coca-cola,
las dos cosas al mismo tiempo; no puede estar con los dos a la vez, es
una situacion mala, tiene que elegir entre una u otra posibilidad, no
sabe que hacer. (12)
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Oscar y David son muy buenos amigos Pedro es nuevo en la clase.
Oscar tiene algo de envidia porque David siempre esti con Pedro. Pe-
dro le invita al cine y a tomar luego un bocadillo y una coca-cola. Os-
car tenia mucha necesidad de hablar con David; David no sabe que
hacer. Les habia prometido a los dos estar con ellos. (12)

Nivel 3

En este nivel, la confianza bésica, la ayuda y la lealtad mutua, consti-
tuyen el aspecto fundamental de una relacion de amistad. Entre los amigos
existe un vinculo estrecho que se considera como excluyente, es decir que
no es posible trabar dos amistades a la vez. Este vinculo implica una de-
pendencia emocional de la relacién de amistad, tanto para el amigo como
para el actor. En caso de que se rompa la amistad se producen consecuen-
cias emocionales negativas para ambos.

De ahi que la aparicién del nifio nuevo se convierta en este nivel en el
problema central de la historia, es decir que su aparicién esta cuestionando
las cualidades de amistad especificas y, por lo tanto, la misma amistad.

Ejemplos:

Se trata de una chica que llega al colegio y que conoce a otras dos que
son muy buenas amigas. Isabel realmente destruye su relacién. Es Diana
la que invita a Sara a su casa e intenta hablar con ella, pero Isabel la
invita también (15)

David y Oscar son buenos amigos, aparece Pedro y rompe su re-
lacion. A Oscar no le gusta Pedro pero David quiere tener a los dos,
Oscar y Pedro, como amigos. Los dos le invitan a David, David
estd muy ilusionado por ir, pero tiene un gran problema ya que
tiene que elegir entre ir al cine o ir a ver a Oscar. Si vz al cine hiere
los sentimientos de Oscar pero es dificil decir que no a Pedro (12).
Bueno, se trata sencillamente del problema de que hay dos chicas que
son muy buenas amigas y entonces llega otra chica y la relacion entre
las dos chicas, Diana y Sara, ya no es tan buena porque Isabel se ha
metido en el grupo (15)

Pedro es nuevo en la clase y algo se desarrolla entre ellos, Oscar se
siente celoso de Pedro, piensa que estd alejando a David de €. (12)
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2. Justificacion de la decision

Cuando se clasifica la decision respecto a la accion y su justificacién,
se evalian también las cogniciones del actor que dirigen su actuacién. Con
lo cual se pone de manifiesto qué aspectos de la situacién son determinan-
tes para una decision hipotética acerca de la actuacion y si existe una
planificacién de la actuacion con respecto a los hechos psicolégicos cen-
trales de la situacion (p. e. la relacion de amistad, la norma de la promesa,
etc.). También se considera si esta planificacion se efectia teniendo en
cuenta posibles consecuencias de la actuacién o si s6lo se conceptualizan
aspectos aislados (p. e. intereses propios).

Preguntas:

“:Qué piensas que va a hacer S en esta situacion y por qué?”

El nifio se decide por el antiguo amigo (o su invitacién) o por el nifio
nuevo (o su invitacion). También se exploran las razones para las op-
ciones de actuacion alternativas.

Nivel 0

Al actor atin no se le considera un sujeto intencional que, tras sopesar
distintas razones, tenga que decidirse por una opcién de actuacion. (El
nino no podré indicar ninguna razén para su decision, incluso si se le
pregunta por ella). Por lo tanto, la decisién coincide con la justifica-
cion.

En este nivel la decisién/justificacion se orienta exclusivamente por el
objeto. Los objetos solamente se mencionan. Su atractividad, por lo
tanto, permanece implicita.

Ejemplos:
Pelicula, bocadillos. (7)

Ir a la fiesta, coca-cola, bocadillos. (;por qué?) No sé. (7)
Pelicula (;por qué?) porque si. (7)

Nivel 0/1

Por primera vez se indican razones para la decision, pero sin que par-
ticipe el actor, es decir, sin que se indiquen motivos subjetivos (deseos,
valoraciones personales etc.).
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Ejemplos:

Pelicula. (;Por qué?) para tomar bocadillos y coca-cola. (7)
No perderse la pelicula. (7)

Nivel 1

Se sopesan las razones para una opcién de actuacion, comparandose
la atractividad de las ofertas. Decisivo para el nivel 1 es (frente al nivel
0/1) la involucracién del actor (o el énfasis en su interés personal) a la hora
de indicar las razones. A veces, se utiliza ya el término “amigo™ como jus-
tificacion para la decision de ir a ver al amigo. En esta justificacién, el
amigo tiene la funcién de representar una oferta atractiva (jugar, objetos
de gratificacién).

Ejemplos:

Mas divertido ir a ver la pelicula. (7)

Seguro que va a ver la pelicula. (7)

Pelicula porque es emocionante. (7)

Pelicula, porque es tan bonita y fantéstica. (7)

Pelicula, porque le gusta ir al cine. (7)

Pelicula, porque es una buena pelicula. (7)

Pelicula, porque cree que es mejor. (7)

Pelicula, porque ella quiere ver la pelicula. (7)

Porque ella quiere ir a su casa. (7)

Oscar va a ensenarle el escalectrix. (;Por qué?) quiere verlo. (7)

Nivel 1/2

En este nivel se elaboran por primera vez justificaciones que se orien-
tan por la norma, es decir que se menciona la promesa pero ésta se man-
tiene “indeterminada”: o bien permanece implicita como justificacion de
la decision (en el sentido de declaraciones de intenciones) o bien sola-
mente se menciona sin desarrollarla. Asi, se expresa qué grado de impor-
tancia tiene la promesa para el actor o en qué manera y por qué la promesa
trae consigo una obligacién. Esta incipiente comprension de la norma de
la promesa puede expresarse también en el hecho de que se esté ampliando
la situacién con la ayuda de construcciones auxiliares mediante las cuales
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se suspende la obligatoriedad de la promesa: al actor se le habia olvidado
que queria ir a ver al amigo al que habia prometido ir. Por primera vez se
elaboran justificaciones que se orientan de manera genuina hacia el sujeto,
esto es, el amigo se menciona como razén para la decisién, inde-
pendientemente de que existan objetos o actividades comunes.

Ejemplos:

Porque ella es mas divertida, por las ropas de la mufieca, porque se lo
ha prometido a Diana y no prometido a Isabel. (7)

(Decision) Completamente olvidado ir a ver a Oscar. (Si no olvidado
(2 donde ir?) A ver a Pedro, la pelicula es divertida vamos a tomar
coca-cola y bocadillos. (9)

Porque habia prometido a Diana, no prometido a Isabel, también
quiso ver las ropas de la muneca. (7)

Se habia olvidado de que tenia que ir a ver a Oscar, tal vez no quiso
acordarse. (9)

Ver a su mejor amigo. (;Por qué?) Porque no le queria dejar fuera. (7)

Nivel 2

La promesa adquiere una importancia central para la justificacién de
la decision. En la dimensién conceptual, la promesa representa una norma
que tiene validez ilimitada y que no se puede relativizar. El no cumplir la
promesa se toma por una traicion. Ademas, la calidad de la relacion de
amistad tiene una importancia relevante para la decisién: el actor conoce
al amigo mejor y desde hace mas tiempo. En este nivel, los tipos de amis-
tad se expresan mediante una comparacién de ambas relaciones (p. e.
“mejor/mas antiguo amigo”).

El deseo del amigo de querer hablar con el actor también puede actuar
como razén para la decision. Pero esto atin no se conceptualiza en un marco
que sea especifico de la situacion, es decir que que aln no se establece una
relacion entre el estado de 4nimo actual del amigo y este deseo. Ademis se
pueden anticipar e indicar como justificacién de la decision las consecuen-
cias que podrian resultar respecto a la amistad de una decisi6n a favor del
cine: entonces el amigo ya no querra ser amigo.

El aspecto temporal, tanto como la sucesién en el tiempo de las invi-
taciones o como el hecho de que el actor habia prometido algo primero al
amigo, también puede servir de justificacion.
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A favor del cine actua en este nivel sobre todo la excepcionalidad de
la oferta (p. e. “iltima representacion”), subrayandose el deseo subjeti-
vamente muy fuerte del actor de ir al cine.

Como justificaciones para la opcién de actuacién “cine” se puede
mencionar también la situacion del nifio nuevo (acaba de mudarse al barrio)
y las intenciones prosociales del actor que de ello se derivan, asi como el
interés del actor de establecer una relacién con el nifio nuevo.

Ejemplos:

Creo que quiere estar con el amigo que conoce desde hace mucho
tiempo. (7)

Estar mas tiempo con su amigo que es mas amigo. (7)

Nuevo amigo, no tiene amigos en el barrio. (9)

Diana la habia invitado antes, la habia prometido ir, tiene que cumplir
con esto. (7)

Deberia ir con el amigo que conoce desde hace méas tiempo. (12)
Llama a Pedro y le dice que no puede ir. Tiene que ir a otro lado, a
casa de Oscar. Oscar es mucho méas amigo. Puede ser algo muy ex-
traordinario o dejan de ser amigos. (12)

Ultima vez que proyectan la pelicula, una pelicula muy popular. (12)

Si esto era la dltima oportunidad de ver la pelicula y tenia muchas
ganas de ir. Tal vez, esté invitado y tenga muchas ganas de ver la
pelicula. Ultima oportunidad. (12)

Intenta reunir a Pedro y a Oscar, todo lo demads no tiene sentido. No es
posible dejar a uno de los dos fuera. No estar con ninguno de los dos
porque no seria agradable ni para el uno ni para el otro que esté con el
otro amigo. Oscar: disco, hablar, viejos amigos mejor ver gente que
conoces bien. (12)

Yo iria a casa de Pedro. Porque Oscar conoce mds chicos en el
barrio. Porque €l (Pedro) acaba de llegar al barrio y no conoce a
nadie. (12)

Ir al cine. Este es un chico nuevo. Tal vez, puede conocerle. Acepta
porque se trata de una invitacién mejor. Da lo mismo son todos ami-
gos, pero éste (Pedro) le propone lo mejor. (12)

(¢ Por qué desea ir a ver la pelicula?) Puede que sea interesante porque
se trata de una chica nueva y ... (Si y qué tiene de interesante) puede
ser que llegue a conocer a la otra chica. (15)
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Nivel 2/3

En este nivel adquiere una importancia central y relevante para la de-
cision el hecho de que faltar a la promesa podria significar el fin de la re-
lacién de amistad existente. Ademas se conceptualiza el estado de dnimo
momentaneo del amigo y se establece una relacién entre éste y su necesi-
dad: el actor va a ver al amigo porque lo estd pasando mal y porque tiene
que hablar sobre algo importante. Las consecuencias emocionales que en
caso de decidirse a favor del “cine” resultaria para el actor y el amigo se
anticipan como una consternacion emocional muy fuerte y se utilizan
como justificacién de la decision: el actor estaria “triste” si se rompiese la
promesa. El amigo estaria “dolido™.

La decisién a favor del cine se hace depender de que el amigo tiene
que estar de acuerdo.

A favor del cine actiia sobre todo la gran "tentacién" que representa
esta atractiva oferta.

Ejemplos:

Ir a casa de Diana porque Sara se lo ha prometido, escuchar un disco,
hablar sobre algo importante. (12)

Si Sara habla con ella antes y a Diana no le importa en absoluto. So-
lamente esta vez porque es la pelicula tan buena. (12)

Ir a ver a Diana, tiene que hablar sobre algo muy importante. Lo va a
hacer porque se lo ha prometido a Diana. (12)

Haber hecho la promesa antes, promesa al mejor de los amigos, de lo
contrario la relacién de romperia. (9)

Depende de que le importaba més. Si se paré un momento a pensar en
los sentimientos de los otros. Puede ser que ha pasado mucho tiempo
desde la dltima vez que fue al cine. Y se trata de una pelicula muy
popular, es muy divertido verla y luego poder hablar de ella. Mejor
que quedarse como un tonto y no saber nada. (12)

* Ellos son viejos amigos: tiene que hablar con €l sobre algo importante,
puede que sea algo que necesite saber, algo que tenga que ver con la es-
cuela o con Pedro. Porque se 1o ha prometido y no quiere romper la amis-
tad, ni ofender a Oscar. (12)

Podria estar pensando que esté traicionando a su amigo. Si, tal vez.
Podria estar triste porque su amigo esta deprimido por ello y entonces
puede ser que cambie de opinién. (15)
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Uno no rompe sus promesas —eslo no s¢ hace — pueds crear sen-
timientos tristes —la amistad se puede romper—. (15)

Ir a ver una pelicula es una tentacién, la 1iltima oportunidad y se trata
de un chico nuevo y puede ser que esté intentando ganarse un amigo
nuevo. (15)

Yo creo que no quiere herir a Oscar. Bueno, pienso que seria mejor
que se fuera a casa de Oscar para mantener su relacion amistosa. (15)

Nivel 3

Las razones relevantes para la decision, asi como las razones que se
alegan para que se cumpla con la promesa, se conceptualizan en el marco
de normas que rigen la reciprocidad o la amistad. Ir en contra de estas nor-
mas significaria una pérdida de confianza. El intento o el desco del actor de
mantener, o profundizar la relacion de confianza existente, se convierte en ¢l
motivo central de la decision por el “amigo”. Las necesidades del amigo se con-
sideran teniendo en cuenta la situacién dada: el amigo lo pasa mal porque el nino
nuevo parece constituir un peligro para la amistad y de eso hay que hablar. Araiz
de la norma de amistad en vigor se presenta una obligacion para €l actor: tiene
que ayudar al amigo a que supere estos problemas u ocuparse de ¢l en esta si-
tuacion.

El deseo del actor de querer establecer una nueva relacion es relevante
para la decision a favor de la opcion “cine”.

Una decision a favor del cine depende de negociaciones previas con
el amigo, por lo que esta decision solamente se toma después de haber
hablado sobre los motivos y las expectativas del otro.

Ejemplos:

Puede que haya lazos mas fuertes entre ellos. (15)

Preguntaria a Isabel si Diana también puede venir, dependeria de la
respuesta; si no fuera posible, no iria al cine porque Sara se lo habia
prometido primero a Diana. Hay una nueva sobre la que hay que hablar,
Diana piensa que Isabel estd alejando a Sara de ella. Sara estd obli-
gada de ir a casa de Diana porque es su mejor amiga; tienen que hablar
acerca de por qué estd triste Diana y hablar sobre Isabel. (12)

No encuentro demasiado tentadoras la coca-cola y la pelicula pero si
hay algo que realmente quisiera ver entonces irfa sin més a hablar con
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mi amiga v lo aclaranamos entre s dos. Puede que Sara pretiera Isa-
bel a Diana, puede que encuentre aburrida a Diana. (15)

Yo irfa a casa de Diana este domingo porque las dos han sido buenas
amigas durante mucho tiempo y la amistad puede romperse, y en reali-
dad no se pierde nada si no se va a ver la pelicula. (;Sientes que en
esta decision juega un papel importante el hecho de que hayan sido
amigas durante tanto tiempo?) Si, porque han establecido una relacion
estable. (;A que te refieres con una relacion estable?) Se han convertido
en muy buenas amigas, saben mucho la una de la otra. (15)

(;Sientes que importa mucho el problema a la hora de tomar una de-
cisién?) Si, importa mucho si han sido buenos amigos. Porque entonces
desde luego tienen que ser capaces de hablar entre ellos sobre sus proble-
mas. (15)

(51, también dijiste que era su mejor amiga. ;En que sentido importa
esto?) Pues estar con la mejor amiga de una y ser fiel a su amigo vy asi.
Si rompe con la promesa quiere decir que lo podria hacer en cualquier
otro momento y entonces ya no se fiard de su amiga. (15)

(;Qué hara que Sara vaya a casa de Diana?). Seria mds bien algo bas-
tante importante sobre lo que iba a hablar con ella y estaria muy de-
primida si ella se fuera a ver la pelicula. (;Por qué esto es tan
importante?) Bueno, los amigos intimos deberian estar el uno para el
otro. (15)

(Te puedes imaginar qué otras circunstancias harian que Sara prefiriese
ir a la pelicula que ir a casa de Diana?) Si. Es facil que se haya cansado
un poquito de Diana lo agresiva que se puso con esto, como si quisiera
poseerla y prefiere un cambio. (15)

Valoracion moral

Se pretende que la decision se reflexione bajo criterios morales. Pregun-

“;Es correcta la decisién que ha tomado?”

“;Solamente es correcta?”

“¢Por qué?” “; Por qué no?”

Preguntas adicionales pueden problematizar la promesa dada al

amigo (si la decision tomada es a favor del cine) o estar enfocada hacia la
situacién del nifio nuevo (si el entrevistado se ha decidido por el amigo).
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Nivel 0

No existe comprension de una valoracién moral de la decision.

Preguntas al respecto no se entienden.

No hay ejemplos.

Nivel 0/1

La valoracién de la decision no se rige por criterios morales sino ex-

clusivamente por la satisfaccion de necesidades personales.

Ejemplos:

(¢Por qué hubiera sido correcto decidirse ir a casa de Oscar?) Porque
creo que es mucho més divertido. (9)

Me habria parecido bien si se hubiera ido al cine (;Por qué?) Es mas
divertido. (9)

Nivel 1

En este nivel se conceptualizan expectativas del amigo concretas, no

justificadas por normas. Por ello, la valoracion de la decision puede realizarse
a través de consecuencias externas: el amigo se enfada o deja de jugar,
amenaza y/o pega.

A veces, se pronuncian valoraciones globales, no diferenciadas, en las

cuales los sujetos no recurren a las consecuencias indicadas. Estas valora-
ciones no tienen justificacion.

Ejemplos:

Esto Diana no lo deberia haber hecho. (7)

(Sara no se fue a ver a Diana sino se fue a ver la pelicula. ;Qué piensas
de ello?) No creo que lo deberia haber hecho. (7)

(¢ Piensas que esto que hizo fue bonito o feo?) Feo. (7)

(¢{Crees que Sara deberia haber tomado la decisién que tom$?) No.
(¢Por qué no?) Porque todas las chicas estarian enfadadas con ella.
(¢Hizo bien en decidirse tal como se decidi6?) No. (;Por qué no?)
Porque las chicas discuten y se pelean con ella. (;Es esta la tnica
razén?) Si. (9)
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Porque le habia dicho a Pedro que iria v s1 no cumple con esta
promesa Pedro se enfada ... y si no cumple con la promesa que dio a
Oscar éste también se enfada. (7)

Nivel 1/2

Por primera vez, la promesa sirve de criterio de valoracion per-
maneciendo éste, sin embargo, implicito y poco desarrollado. Si se da una
justificacion de la obligacion que resulta de la promesa, ésta queda limi-
tada a consecuencias externas. Las obligaciones interpersonales se reco-
gen de manera no diferenciada. Su elaboracion permanece generalizada y
no se relaciona con una persona determinada (amigo, nino nuevo). A veces
se justifican obligaciones interpersonales mediante sanciones orientadas
hacia la relacion o mediante reacciones emocionales negativas.

Ejemplos:

Puede ser que David haya hecho bien en ir a ver la pelicula y mal en
no estar con Oscar; esta bien estar con amigos nuevos y no solamente
con los antiguos. (;Por qué?) Solamente para hacer amigos; mal por-
que Oscar se puede enfadar. (12)

No (;Lo correcto?) Ir a casa de Diana. Porque lo ha prometido. (12)
(;La decision es correcta?) Porque Sara se lo ha prometido a Diana.
(12)

Es muy malo dejar a los otros fuera. (7)

(¢ Tuvo razon al hacer esto?) No. (;Por qué no?) Porque habia
prometido ir a casa de Diana. (9)

(;Hubiera hecho bien en ir?) No. (;Por qué no?) Porque hubiera de-
jado fuera a la otra. (; Por qué no estd bien esto?) Porque entonces Diana
ya no quiere estar con ella. (9)

Nivel 2

La promesa dada es el criterio de valoracion fundamental para la de-
cision en cuestién. En lo conceptual se trata de una norma de validez ilimi-
tada que no se puede relativizar. No cumplir con la promesa se interpreta
como engano o traicion. Al que falta a una promesa se la llama “tram-

”» &

poso”, “traidor” o “mentiroso”.
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También los siguientes aspectos pueden servir de criterios de
valoracién: la sucesion temporal de las invitaciones o la promesa que se
di6 primero, la anticipacion de consecuencias negativas para el amigo (por
ejemplo “se sentiria mal”), una comparacion de las dos relaciones (por
ejemplo “amigo mejor/mis intimo/mds antiguo/de siempre™). A favor de
la decisién “cine” se alegan la excepcionalidad de la oferta o las intencio-
nes prosociales del actor frente al nifio nuevo: es nuevo, ain no conoce a
nadie y esté solo.

Ejemplos:

No esté bien ir a ver la pelicula porque le ha hecho una promesa; la

decision es correcta pero la promesa resulta mal a Sara porque podria

haber preferido ir a ver la pelicula. (12)

(¢Estd bien?) Si porque ha hablado con Oscar antes. No quiere cam-

biar de amigos. Oscar es mds divertido, Pedro es nuevo. (12)

Ir a ver la pelicula estaria bien si David fuese a ver a Oscar raés tarde este

mismo dia; decision correcta, porque lo ha prometido a Oscar. (12)

Si, porque son amigos més intimos y ella lo ha prometido, entonces

estd bien que vaya. (12)

Porque Isabel no tenia otra amiga y Sara tal vez puede intentar hacerse

amiga y entonces estarian juntas. (12)

(¢La pelicula es la decisi6n correcta?) No. (;Por qué no?) Porque no
* le ha prometido nada a Pedro y si a Oscar. (9)

No estd bien porque ha hecho una promesa (Oscar). El diria que

David es un traidor.

(¢Estd bien?) Porque no se puede faltar a una promesa. (; Esté bien de-

jar fuera a Pedro?) Porque le habia prometida a Oscar que iba a ir. (9)

Porque no tenfa amigos y era nuevo en el barrio y tenia que conocer a

alguien asi que ... Pedro es un chico que acaba de llegar y €l siempre

puede jugar con Oscar. (9)

Nivel 2/3

La promesa se conceptualiza en el marco de la relacién de amistad exis-
tente: faltar a la promesa podria poner en peligro la deseada continuidad de la
amistad y, por lo tanto, la promesa es vinculante para el actor. Mientras que en
el nivel 2 las obligaciones que se derivan de la promesa se presentan de
manera general abstracta, en el nivel 2/3 éstas aparecen como parte de un
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sistema que se evalia a si mismo. No cumplir con la promesa trae consigo
autovaloraciones negativas en forma de sentimientos de culpa o mala con-
ciencia. Ademés, se elaboran criterios de valoracion especificos de la si-
tuacion: el actual estado de dnimo del amigo (p. e. “estd deprimido”), su
necesidad de querer hablar sobre algo importante asi como la anticipacién
de “sentirse herido” en caso de una decision a favor del cine.

A través de la anticipacion del estado de dnimo subjetivo del nifio
nuevo se puede apreciar que también el nifio nuevo espera algo del actor.
Pero esto todavia tiene lugar en un nivel descriptivo, por lo que de ello to-
davia no se deduce ningiin tipo de obligacién moral para el actor. Una
valoracién positiva de la decision “cine” muchas veces depende de si se ha
informado o preguntado el amigo, antes de realizar la actuacién, acerca de
la modificacién, causa del problema, de las intenciones del actor, etc.

Ejemplos:

(¢Esté bien ir si a Sara le apetecia mucho?) No, a menos que ella haya
informado a Diana ... Porque si ha dado primero una promesa y luego
otra debe cumplir antes la primera. Una no debe faltar a una
promesa como esta ... es natural que Sara cumpla con la promesa.
(12)

La decisi6n estd bien por la conversacion sobre Isabel y la promesa;
no hay nada de malo en ello aunque no fuera necesariamente correcta.
Sara deberia haber invitado a las dos. Sara estd mas comprometida
con Diana porque es su mejor amiga. (12)

Ir a ver Diana es lo tinico correcto que puede hacer; puede que desee
mds ir con Isabel ... la decisién es correcta, lo habia prometido
primero a Diana; mala conciencia si falta a la promesa ... una de ellas
siempre estaria sola. (12)

Esto depende de su conciencia, sus deseos de divertirse etc. pero sobre
todo por la promesa, también puede sentirse engafiado Pedro. (12)
(¢Decisi6n correcta?) Si. (;Por qué?) Bueno, ella y Diana han sido
amigas durante tanto tiempo. Y como Diana habia invitado a Sara an-
tes de que llamara Isabel ...Isabel no tuvo ninguna otra amiga excepto
estas dos chicas, o solamente a Sara porque Diana no la queria ... Si
no tiene otras chicas con quien jugar entonces se puede comprender
que Sara fuera a verla. (12)

No, pienso que hizo bien pero fuera cual fuera su decision, ninguna de
las dos hubiera sido buena porque los dos chicos le habian invitado.
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(¢ Qué crees ha sido lo mas correcto?) No sé. (;Pero qué crees?) Puede ser
que fuera mas correcto ir a casa de Oscar porque habia estado mucho
tiempo con Pedro desde que éste lleg6 al barrio. Puede ser que debiera estar
més tiempo con Oscar pero lo pasa mejor yendo a ver a Pedro. (9)

Puede terminar con la amistad ... Yo creo que es correcta porque es su
mejor amigo y no es nada bueno perder a tu amigo. Es muy dificil
conseguir que vuelva a jugar contigo. (12)

(¢ Y tu crees que para David estd bien haber llegado a esta decision de
ir a casa de Oscar?) Si. (;Por qué?) Porque habia prometido hacerlo.
(;Por qué es tan importante esto de la promesa?) Porque si le hubiera
traicionado habria roto con su amistad. (15)

Nivel 3

Por un lado se contemplan las expectativas del amigo que resultan de la
relacion estrecha y duradera con el actor, y por otro lado, se conceptualiza la
exigencia del nifio nuevo de quedar integrado en una relacion. Se ve bajo el
punto de vista moral que la decisién a favor del amigo es la correcta. Las obli-
gaciones interpersonales frente al amigo, que aparecen como criterios de
valoracion, se expresan en forma de afirmaciones generales sobre la amistad.
Existen unas nociones sobre como deberia comportarse un buen amigo (nor-
mas de amistad). En este sentido, la confianza bésica, la ayuda y la lealtad
mutua son constitutivas de una buena relacion de amistad. La promesa se con-
ceptualiza en el marco de estas normas de reciprocidad. Faltar a la promesa
conduce a una pérdida de confianza dentro de la amistad y a que la otra per-
sona piense que ya no se puede fiar.

Para una valoracién positiva de la decisién “cine” se alega un ficticio
cambio de rol: se argumenta que, de estar en la misma situacion, el amigo
hubiera tomado la misma decision.

Ejemplos:

Es muy desagradable para Diana, su conciencia estaria herida y ten-
dria que cargar con ello. (;jLa decisién es correcta?) Si, porque son
viejos amigos y €l ha de ser capaz de hablar de su problema. (15)

(¢ Esta bien ir si Sara tenia algtin motivo?) No, el disco desde luego no tiene
la misma importancia que la amistad, un disco siempre se puede comprar,
pero no la amistad de Diana (; Es correcta la decision?) No necesariamente.
Sara y Diana son amigas, entonces Isabel y Diana también pueden ser ami-
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gas. Deberia de haber dicho a Diana que queria ser digna de confianza, no
hay nada malo en ello. (12)

(Si le hubiera gustado muchisimo ir a la pelicula con Pedro ;piensas
que hubiera hecho bien en ir?) No, no del todo (;Por qué no?) Es muy
desagradable por Oscar. ;(Crees que David hizo bien en ir a casa de
Oscar?) Si, yo personalmente lo veo asi. (;En qué sentido esta de-
cisién podria haber sido mala?) Disgusté a Pedro. (9)

(¢Crees que la decisi6én de David es correcta?) Si. (;Por qué?) Porque
entonces David y Oscar seguirdn siendo buenos amigos. (;Por qué es
esto tan importante?) No es seguro que encontrara otra persona en la
que pueda confiar... acaban de comenzar a confiar el uno en el otro y
tienen confianza mutua. Han estado juntos mucho tiempo y se cono-
cen muy bien saben que el uno no traicionar al otro. (;Crees que esta
decision es la tnica correcta?) No, también creo que también puede
ser equivacada. (;Por qué?) En el sentido de que luego Pedro no
puede estar con David. (12)

Porque se conocen desde hace tanto tiempo y le necesitaba. (;Crees
que solo esta decision es correcta, o también hay algo en ella que es
equivocado?) Si, de estas dos decisiones ésta es la correcta (Si ;jPor
qué?) Porque se conocen desde hace tanto tiempo. (Bueno, ahora me
gustaria preguntarte qué piensas de David que le habia prometido que
iba a ir a verle, piensas que ésto importa mucho). Si, desde luego que
importa mucho. (;En que sentido?) Porque le habia hecho una
promesa, ¢l se fi6 y a una promesa no se puede faltar. (;Por qué no?)
Bueno, desde luego una promesa es una promesa, y si a uno le prome-
ten algo entonces uno desde luego debe poder fiarse de ello. (15)
Sentira que esto es una irresponsabilidad. (15)

(;Hubiera sido correcto ir a ver la pelicula?) No. (;Por qué no?) Por-
que habia dicho a Diana que iba a ir a verla. (;Es importante el
problema de Diana?) Si (;En qué sentido?) Es la mejor amiga de Sara.
(; Piensas, dicho en otras palabras, que la decision de Sara de ir a casa
de Diana fue correcta?) Si. (;Por qué es correcta esta decisién?) Por-
que habia dicho a su mejor amiga, Diana, que iba a ir a su casa antes
de que Isabel la pidiese que fuera con ella a ver la pelicula. (;Esta de-
cision es la tnica correcta? ;No hay algo en ella que también esta
mal?) Bueno, sobre esto se puede discutir, ;no? Porque, desde luego,
una tiene que ser digna de confianza. Si faltas a tu palabra una vez o
si no haces lo que has dicho que vas a hacer, entonces puede ser que
nunca més se fien de ti. (15).



212 M.* VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES

(¢Pero puedes decir que sientes que una de las dos decisiones es més
correcta que la otra?) No, ésto se puede entender bajo tantos puntos de
vista; puede ser que para él sea mds correcto lo que ha prometido
de ir a casa de Oscar, 0 lo otro porque quiere conocer a otros chicos. (15)

4. Perspectiva del actor

El entrevistador pide al sujeto, mediante sus preguntas, que anticipe
las consecuencias de las decisiones para el actor en dos contextos distin-
tos. Con ello se pretende explorar hasta qué punto existe la conciencia de
que a través de la decisién por una opcién concreta estd solo satisfa-
ciendo sus propios intereses. También estd hiriendo los sentimientos y
expectativas de otros, asi como faltando a obligaciones frente a otros
(promesas).

1. Sentimientos y pensamientos en la toma de decision

Preguntas:

“¢Coémo se siente Sara después de haberse decidido?” “;Por qué?”
“Ha sido una decisi6n dificil?” “; Por qué?”

2. Sentimientos y pensamientos en el momento de realizar la accion

El sujeto ha de imaginarse como se siente el actor cuando esté reali-
zando la accién, tanto cuando esta sentado en el cine o cuando se encuen-
tra, tal como estaba previsto, con el amigo.

Preguntas:

“;Cémo se siente David después de haber ido al cine/ a casa del
amigo?” “;Por qué?”
“;Qué piensa en este momento?”

Nivel 0

Para el actor todavia no se estd produciendo ninguna dificultad a Ia
hora de decidirse puesto que la situacién aiin no se conceptualiza como un
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dilema. Por lo tanto tampoco se producen consecuencias negativas: no
estd pensando en el amigo y se siente bien.

Las consecuencias de la decision que se producen al realizar la accién
se anticipan bajo el aspecto de la satisfaccién de intereses hedonistas.
Puesto que en este nivel todavia no se pueden comparar los contenidos de
gratificacion de la oferta, solamente se puede expresar un simple bienestar.
La adjudicacion de sentimientos se realiza, por lo tanto, sin ninguna limi-
tacion que la relativice y permanece sin ningin tipo de justificacion.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos en la toma de decision:

(¢ Como crees que se siente Sara cuando esta intentando decidir lo que
debe de hacer?) Mal y bien. ;(Qué piensas, se siente mds bien mal o
mds bien bien?) Bien. (;Por qué crees ésto?) Porque si. (;Sara estd to-
talmente feliz?) Si. (12)

(;Cémo crees que se siente David después de haberse decidido ir a
ver la pelicula?) Bien. (;Crees que esta pensando en Oscar?) No. (7)
(¢Como crees que se siente Sara cuando estd intentando decidir lo que
debe de hacer?) Bien. (7)

En el cine:

(¢;Dime, crees que David estd totalmente contento de haber ido a ver la
pelicula? ; Crees que se siente bien?) Si. (; No crees que lo siente un poco
por su amigo, Oscar?) No. (7) (;No crees que deberia de pensar en Diana
mientras estd viendo la pelicula?) No, se va a ver la pelicula y ya esta. (7)
(;Crees que estd pensando en €l cuando estd viendo la pelicula?) No.
No lo creo. (7)

(¢Como se siente David mientras ve la pelicula?) Bien. (;Solamente
se siente bien?) Si. (;Por qué se siente bien?) No sé. (;Crees que es
posible que tenga otro tipo de sentimiento distinto a pasarlo bien viendo
la pelicula?) No sé. (;Qué te puedes imaginar?) No sé. (;No crees que
también se puede sentir mal?) No. (9)

Nivel 0/1

Las afirmaciones del sujeto respecto a los estados de dnimo del actor
en la toma de decision y en el momento de realizar la accion se limitan, re-



214 M. VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES

lativizandolas (p. e. bien, un poco mal). Estas descripciones de sentimien-
tos todavia no se justifican.

Ejemplos:

(¢(Crees que David estd pensando en Oscar mientras estd viendo la
pelicula?) Si. (;Qué estd pensando respecto a Oscar?) No sé. (;Cémo
se siente David?) Bien. (;Crees que tal vez se esté sintiendo bien y
mal a la vez?) Tal vez se sienta mal. (7)

(¢Si David se va a ver la pelicula, estan felices los dos, David y Oscar?)
No. (;Quién esta mas feliz?) David. (jEstd David totalmente feliz?) No
sé. (¢ Cémo se sintié David cuando se fue a ver la pelicula?) No sé, bien.
(¢Crees que ha pensado en algiin momento en Oscar mientras estaba vi-
endo la pelicula?) Si. (;Cémo se siente en este momento?) Mal. (7)

Nivel 1

La concepcion de la situacion como dilema de actuacion se realiza de
manera unilateral desde la perspectiva del actor. Esta es bésica en la antici-
paci6n de las consecuencias para el actor.

Al tomar la decision el actor no se siente bien del todo puesto que se tiene
que decidir por una de las dos opciones de actuacion: no esté seguro si ha
tomado la decision correcta. Pero esta inseguridad no se justifica por obli-
gaciones interpersonales o morales, sino por el valor hedonista de las dos
ofertas que se excluyen mutuamente. Al recurrir a las obligaciones frente al
amigo, estas obligaciones estin justificadas exclusivamente en las expectati-
vas concretas del amigo: esta esperando al actor y se enfadar si éste no
aparece.

De manera andloga a la inseguridad de la situacién en la toma de de-
cision, la adjudicacion de estados de dnimo positivos o negativos al ejecu-
tar la accidn se realiza bajo afirmaciones que la limitan o se queda en un
estado de “indefinicién hipotética” (p. e. tal vez el/ella se siente ...).

Ejemplos:
Sentimientos y pensamientos en la toma de decision

(¢ Por qué era esto un problema tan grande?) Creo que porque no sabia
qué hacer. (;Como crees que se siente David después de haberse de-
cidido asi?) No sé si se siente bien o mal. (7)
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(¢ Crees que tal vez se sienta bien?) Si, puede ser. (;Crees que tal vez
se siente también mal?) Si, puede ser. (;Por qué crees que se siente
bien y mal a la vez?) Porque tal vez quiso las dos cosas, ir a ver la
pelicula y también ir a casa de Oscar. (7)

(¢ Crees que a Sara le resulte muy dificil decidirse respecto a esto?) Si.
(¢Por qué?) Porque no sabe si debe ir a casa de Diana o a casa de Isabel.
(;Se siente bien?) No. (;Se siente mal?) Un poco. (;Por qué se siente
mal?) Porque no sabe si debe ir a casa de Diana o a casa de Isabel. (7)
(Pero, ;como crees que se siente David cuando estd intentando decidir
lo que hara?) Muy mal. (;Por qué?) Porque no sabe dénde ir. (Pero
{por qué no esti feliz?) Porque no sabe a dénde debe ir. (7)

(;Cémo crees se siente David después de haberse decidido?) Estara pen-
sando en Oscar. (;Qué estd pensando sobre Oscar?) Que estard enfadado.
(;Por qué piensa David que Oscar estard enfadado?) Porqué no le va a ver.
(;Como se siente David respecto a esto?) Mal. (7)

En el cine:

({C6mo se siente cuando esta viendo la pelicula?) Estd pensando en Oscar,
creo. (;Cémo te sentirfas ti en esta situacion?) No sé€ muy bien. Estaria pen-
sando si se habra enfadado o no. (;Te puedes explicar que se esté sintiendo
a la vez bien y mal?) Puede ser que se siente bien al principio porque esta
camino de ver la pelicula y que luego se siente mal en el cine. (;Por qué
crees que se siente mal en el cine?) Puede ser porque la pelicula era aburrida.
(7) (;Cémo se siente Sara cuando esta viendo la pelicula?) Mal. (;Pero no
disfruta viendo la pelicula?) Si, un poco. (;Se sienta a la vez bien y mal en
el cine?) Si. (;Por qué se siente mal?) Porque preferiria estar jugando con la
muiieca. (7)

(¢;David esta totalmente feliz?) No del todo. (;Por qué no esta total-
mente feliz?) Porque también quiere jugar con Oscar. (7) (;Se siente
bien y mal a la vez?) Se siente mal y casi bien. (7)

Nivel 1/2

Dentro de la comprension de la perspectiva del actor que se ha elaborado
en el nivel 1, por primer vez se conceptualizan aspectos interpersonales y mo-
rales.

La opcion por el “amigo” se relaciona con cualidades de amistad
especificas. La ambivalencia que se da a la hora de describir los sen-
timientos en la toma de decision y en la accion se basa en el hecho de que
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el actor quiere ir al cine a la vez que quiere ir a ver a su mejor amigo. Pero
esta cualidad de amistad especifica permanece implicita, no se ofrecen las
razones de su existencia.

Ya no se justifica de manera externa la obligacién frente al amigo, se
consideran las consecuencias emocionales para el amigo en el su-
puesto de que se decida a favor del cine: en la toma de decisién y al
ejecutar la accién, ¢l actor piensa en cOmo se siente su amigo en este mo-
mento, si esta triste.

De este modo se pueden conceptualizar obligaciones genuinamente
interpersonales frente al amigo: ¢l actor no quiere dejar solo al amigo, no
le quiere traicionar. La promesa también puede servir de criterio para la
valoracion de las consecuencias para el actor, pero esto, frente al al nivel
2, solamente se menciona y se halla de manera implicita en las afirmacio-
nes.

Ejemplos:

Sentimientos y pensamientos en la toma de decisién

(¢ Qué crees que esta pensando ella en relacion con su decision?) Estéd
pensando si debe ir a la fiesta y a ver la pelicula, o perderse la fiesta y
la pelicula e ir a casa de Diana. (;Qué piensa ella de Diana antes de
tomar la decision?) Seguramente si va a estar triste o algo por el estilo.
(7)

(;Qué crees estd pensando en relacién con su decisién?) Coémo se va
a sentir Diana si ella no aparece. (7)

(;Cémo crees que se siente David después de haberse decidido?) Bas-
tante mal porque Diana va a estar triste. (;Qué estd pensando Sara en
relacion con su decision de irse a ver una pelicula?) En cémo se siente
Diana ahora y qué estd haciendo. Puede ser que deje de jugar con
Sara. (7)

(;Cémo se siente David acerca de la decision que toma?) Mal. (; Por qué
se siente mal?) Porque se ha olvidado de ir a casa de Oscar. (9)

En el cine:

(¢{Cémo se siente David mientras ve la pelicula?) Ah, pues bastante bien.
(¢Puede ser que se sienta bien y mal a la vez?) Tal vez. (;Me puedes decir
por qué se siente bien y por qué se siente mal?) Mal porque habia hecho
una promesa y bien porque se ha ido a ver la pelicula. (7)
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(¢ Qué esta pensando acerca de Diana?) Que va a estar triste y que se
va a sentir muy mal. (;Sara esté totalmente feliz?) No, no mucho por-
que se esta preguntando si Diana estd triste o si su madre va a hablar
sobre esto la proxima vez que Sara vaya a casa de Diana. (7)
(¢Como crees que se siente Sara después de haberse decidido ir a ver
la pelicula?) Mal. (;Por qué crees que se siente mal?) Porque su mejor
amiga se siente mal. (7)

(¢Crees que esta feliz?) Si. (;Crees que esta totalmente feliz?) No
(¢ Por qué no?) No quiere dejar sola a su mejor amiga y no quiere dejar
a la otra amiga. (7)

(Supongamos ahora que ha llegado el domingo y que Sara estd en el
cine, jcomo crees que se siente?) Mal. (;Por qué?) Porque tenia pre-
visto ir a casa de Diana. (;Crees que también se siente bien?) Si. (; Por
qué se siente bien?) Porque ha disfrutado la pelicula. (9)

Se siente mal porque no puede ir a casa de Oscar y bien porque es una
buena pelicula. (7)

Nivel 2

Aparece el conflicto. Por un lado, estd la promesa dada, cuya no-obser-
vacion representa una traicion, y la amistad mds antigua, y de la que resultan obli-
gaciones interpersonales frente al amigo. Por otro lado, los intereses hedonistas
del actor junto con el deseo de conocer al nifio nuevo con intenciones proso-
ciales. Debido a estos aspectos mutuamente excluyentes la decision se considera
dificil. Pero la dificultad de la decisién puede evitarse si el sujeto se concentra
de manera unilateral en la promesa que ha dado. Si se decide a favor del amigo,
al actor como consecuencia se le adjudica un estado de dnimo positivo, justi-
ficado por el hecho de que el actor no tuvo que faltar a la promesa y que no
fue el culpable de que el amigo se pusiese triste 0 que no tuviese que enganar.
En algunas circunstancias se realiza una adjudicacion de un estado de dnimo
negativo recurriendo al deseo hedonista del actor de ir al cinc a pesar de haber
hecho la promesa.

En la situacidn “cine” se da un estado de dnimo negativo por el hecho
de haber faltado a la promesa. A veces se implican, de forma alternante,
estados de dnimo contrarios, negativos de acuerdo con el punto de vista
moral de la traicioén y positivos mediante la “supresion” de los aspectos
negativos de la accion (faltar a las obligaciones morales ¢ interpersonales
frente al amigo).
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Ejemplos:
Sentimientos y pensamientos en la toma de decision

(;Y a Sara no le resulta un poco dificil decidirse acerca de esto?) Si,
un poco. (;Por qué?) También quiere a Diana. (;Por qué es esto dificil
en relacion con Diana?) Porque la habia prometido ir y no quiere fal-
tar a la promesa. (;Cémo crees ti que se siente Sara respecto a su de-
cisién de ir a ver una pelicula?) Mal (;Por qué?) No quiere traicionar
a Diana. (9)

(;Como se siente respecto a la decision que toma?) No muy bien porque no sabe
qué hacer. Fue su mejor amigo y se conocian desde hace tanto tiempo. (9)

(¢ Le es dificil para Sara llegar a una decisién?) Si porque también quiere ir a
ver la pelicula, es la dltima vez que la echan. No se atreve a traicionar a Diana.
(¢ Por qué no?) Pues porque han sido amigas durante tanto tiempo y le pidi6
que fuera y no hace bien en traicionarla. (15)

En el cine:

(Supongamos que Sara estd en el cine, ;como se siente ella en el
cine?) No se siente bien. (;Por qué no?) Porque ha traicionado a su
mejor amiga. (;Solamente se siente mal?) No, también se siente bien.
(¢Por qué se siente bien?) Lo olvida por completo, se olvida de pensar
en su amiga. (9)

Puede ser que se sienta mal por haber traicionado a una amiga y esté
pensando en qué para Diana es desagradable el que no haya ido.
(¢ Crees que la tinica cosa en la que esti pensando cuando esta viendo
la pelicula es en Diana?) No, seguramente no, también esta pensando
en cémo va a ser la pelicula. (;C6émo se siente entonces?) Segura-
mente bien. (15)

En casa del amigo:

(¢Cémo se siente David?) Pues bien por no haber ido a ver la pelicula
y por estar alli. (;Y por qué se alegra de ello?) Porque de la otra
manera hubiera faltado a la promesa que habia hecho. (15)

(;Coémo se siente Sara?) Bien. (;Estd muy contenta con su decision?)
No mucho, también quiere ir a ver la pelicula. (;Cémo se siente
cuando se pone a pensar en la pelicula?) La gustaria ir a ver la
pelicula. (;Cémo se siente respecto a esto?) No estd demasiado
feliz, no sabe si ir a ver la pelicula con Isabel o ir a casa de Diana. (9)
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Nivel 2/3

La anticipacién del estado de animo del actor se realiza teniendo en cuenta,
a la vez, la perspectiva del amigo y la del nifo nuevo. De la larga relacion
(muchos anos) con el amigo y la actualizacién de sus expectativas, sentimientos
y necesidades (quiere hablar con el actor sobre algo importante) se producen
una serie de obligaciones de las cuales el actor no se puede desentender. Por el
otro lado, se produce la consideracion de las necesidades del nifio nuevo referi-
das a la relacion. (En ocasiones, tanto el amigo antiguo como el nifio nuevo se
consideran amigos del actor que tiene que satisfacer las expectativas de ambos).
El actor “herird” de todos modos a una de las dos personas involucradas.

Se conceptualiza un posible fin de la amistad en caso de que el actor
se decida por el nifo nuevo. En este sentido, la decision del actor se clasi-
fica como dificil, o se justifica porque en la toma de decisién el actor se
siente mal.

La dificultad de la decision, sin embargo, también puede justificarse
subrayando los intereses hedonistas del actor. Debido a la sensibilidad so-
cio-moral avanzada, el acudir al cine junto con el nifio nuevo esté considerado
como una “tentacion” que entra en conflicto con obligaciones interpersonales
frente al amigo y frente a la promesa dada. En este contexto, una decision a
favor del amigo representa un alivio. La adjudicacion de estados de dnimo en
el momento de la ejecucion de la accién se realiza en dependencia de qué as-
pectos entre los mencionados habian merecido el interés del sujeto.

En el cine el actor tiene mala conciencia ya que ha faltado a su
promesa. También el hecho de haber callado frente al amigo los problemas
que ha tenido a la hora de tomar la decision puede dar lugar a una sen-
sacion de incomodidad.

Cuando en contraposicion a lo anterior, se tienen en cuenta solo perspecti-
vas puramente hedonistas, al actor se le adjudica un estado de 4nimo positivo.
En casa del amigo, el actor se siente mal, ya que prefiere estar con el nifio
nuevo. Si se siente “bastante” bien es porque se produce una jerarquizacion
de las necesidades: los intereses hedonistas se someten a los que se orientan
hacia la relacién. Se acentia que el amigo tiene algo importante que contar y
éste es el motivo por el que el actor no va al cine.

Ejemplos:

Sentimientos y pensamientos en la toma de decision:
Es una decision dificil porque Sara es amiga de las dos; tras tomar la de-
cisién, Sara no se siente muy bien porque también la gustaria ir a ver la
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pelicula; Sara no siente mal después de la decision porque también es
un alivio. (12)

(¢Crees que para Sara es dificil llegar a una decision acerca de esto?)
Si. (;Por qué?) Habia prometido ir a casa de Sara (?) y no a casa de
Diana, pero luego llamé Isabel y ... (Supongamos que ella hace lo
mismo que haces td, ;como se sentiria entonces respecto a su decision
sobre ¢l asunto de ir a casa de Diana?) Mal. ;Se sienta mal por esto.
(Por qué?) Tal vez le resulta dificil decir no a Isabel. (;Por qué?) Por-
que no tiene otra amiga. (9)

(¢Es esta una decisién que a David le estd resultando dificil?) Si.
(¢Por qué?) Porque los dos son sus amigos. (;Cémo se siente David
cuando se decide?) No muy bien. (;Por qué no?) Porque piensa que
Oscar tal vez va a estar molesto si no le va a ver y que Pedro también
va a estar molesto si no le va a ver. (9)

(¢Crees que esta es una decision que a David le estéd resultando
dificil?) Lo creo porque la otra oferta también es muy tentadora.
(¢ Qué es lo més atractivo de ella?) Bueno, es una pelicula muy cono-
cida que se echa por tltima vez y después del cine se van a tomar unos
refrescos. (;Cémo crees que se siente Sara en relacion con su de-
cision?) Bueno, puede ser que se sienta mal, que le resulte dificil ele-
gir. (;Puede ser que esté triste por no haber ido a casa de Isabel?)
Posiblemente esté triste por no haber aceptado la invitacién. (;Por qué
puede estar triste por no haber ido a casa de Isabel?) Posiblemente
esté triste por no haber aceptado la invitacién y pensar que Isabel
puede creer que Sara la encuentra aburrida. ;j(Crees que esto tiene
algo que ver con que Isabel es una chica nueva en el barrio?) Claro, es
una amiga mds reciente de Sara que Diana, por eso, Sara puede tener
ganas de conocerla y de tenerla como amiga. (15)

(¢ Le resulta dificil a David tomar esta decision?) Si, tal vez, creo que
si, o tal vez no tan dificil). (;Pero fue un poco dificil?) Bueno, no
quiere herir a ninguno de los dos. (15)

(¢Como se siente David en relacion con esta decision suya?) Bueno,
veras, yo creo que se siente un poco mal. (;Por qué?) Porque siempre
ha sido asf entre ellos y ha ido a casa de Oscar los domingos y también
teme perder su amistad. (15)

Desde luego que disfruta yendo a ver la pelicula con Isabel, pero to-
davia tiene mala conciencia. (15)
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(;Qué esta pensando mientras esta viendo la pelicula?) Tal vez en la
promesa. (;Por qué crees que estd pensando asi?) Bueno, si la gente
se siente culpable, desde luego que no se siente bien. (15)

(Si Sara se va a ver la pelicula con Isabel este domingo ;como se sentiria
entonces?) Ha traicionado a su mejor amiga y estaria abatida y se sen-
tiria culpable. (15)

En casa del amigo:

(¢ Coémo se siente después de haber llegado a casa de Diana?) Con casi
toda seguridad se arrepiente algo —ya sabes— Isabel se esta divir-
tiendo tomando pizza y coca-cola y viendo una buena pelicula, pero
sigo creyendo que se siente un poco mejor que si hubiera ido a ver la
pelicula. (15).

(;Como se siente David después de haber llegado a la casa de Oscar?)
Claramente mejor (;Por qué?) No ha perdido la amistad. (15)

Nivel 3

En este nivel, el sujeto toma conciencia, de manera autorreflexiva, de
la posibilidad de poder anticipar las consecuencias del actor teniendo en
cuenta las distintas perspectivas. El conflicto de conciencia que es consti-
tutivo de este nivel (las expectativas del amigo y del nifio nuevo son vin-
culantes) hace que la decision se vuelva dificil.

Una adjudicacion positiva de sentimientos depende ahora de que los
interesados hayan hablado antes y que se hayan puesto de acuerdo. Pero,
sin embargo, se concede mas importancia al mantenimiento de la amistad,
que se caracteriza por fidelidad, confianza mutua y un buen conocimiento
del otro. Bajo este punto de vista se le adjudica al actor, estando en casa
del amigo, un estado de 4nimo positivo y, estando en el cine, uno negativo.
Pero también existe la posibilidad de negar los sentimientos negativos del
actor mediante un cambio ficticio de los roles que propone el actor al
amigo: el amigo tiene que comprender que el cine le divierte més. (De
manera andloga, este cambio de roles se puede exigir también del nino
nuevo).

En este nivel se ha desarrollado una comprension “psicoldgica™ diferen-
ciada de la perspectiva del actor. Los conflictos existentes se sitdan tam-
bién en su nivel psicoldgico interno y se desarrollan o se solucionan ahi (p.
e.: “Se siente bien ... no ha roto ninguna promesa esté libre de cualquier
deuda™).
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Ejemplos:
Sentimientos y pensamientos en la toma de decision:

Yo creo que tal vez no se sienta tan bien. (;Qué es lo que causa su
malestar?) Elija lo que elija, siempre puede sentir que no ha elegido
bien. (Pero si ahora elige lo que no siente que deberia elegir jen qué
sentido esto no estd bien?) Bueno, también conoce a Pedro y no le
quiere traicionar o algo por el estilo. (15)

(¢Es dificil para David tomar esta decisién?) Bueno, un poco, de-
pende del punto de vista. (;De qué manera?) Si va a mantener su
amistad con Oscar. Puede ser que se sienta un poco mal por su ac-
tuacién, pero por otro lado estd un nuevo amigo por ello es compren-
sible que lo deje a él. (15)

En el cine:

(Imaginémonos que Sara ha ido a ver la pelicula. ;Qué piensa ella en
el cine o cuando sale del cine?) Seguramente estd pensando en su
amiga. (; Como se siente entonces?) Bastante mal. (;Por qué?) Porque
siente que estd decepcionando a su amiga. (15)

Que al salir del cine se sienta bien sin mas, depende, desde luego, de
si ha hablando antes con Oscar o no, claramente, de esto depende
todo. (15)

En casa del amigo:

Yo creo que se siente bien porque ha sido fiel a su amiga. Pero si no
se divierten o si no se siente a gusto, seguramente estd pensando en la
pizza la coca-cola y la pelicula. (15)

Desde luego, si ha dicho no a Isabel entonces se sentira bien. (;Por
qué se siente bien?) Porque siente que tiene la conciencia limpia.
(15)

(Supongamos que Sara ha ido a casa de Diana este domingo como la
habia prometido ;c6mo se siente entonces?) Seguramente siente que
es una chica de fiar y se siente bien aunque en su interior hubiera
preferido ir a ver la pelicula.

(¢ Crees que Sara va a decir a Diana que habia sido invitada a todo
eso?) Si, casi seguro. (Por qué lo hara?) Para demostrarla que ha sido
fiel. (15)
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5. Perspectiva del amigo

Al decidirse el actor a favor del cine se frustran expectativas e intere-
ses del amigo. A continuacién se explora el modo en el que se conceptualizan
los pensamientos, sentimientos y valoraciones del amigo que ésto ha
causado.

Preguntas:

“;Como se siente el amigo al no venir su amigo?”

“;Qué siente?”

“¢Le parece bien que no venga su amigo?”

“;Por qué?” o “;Por qué no?”

Se hacen preguntas sobre estas consecuencias, aiin en el caso de que el
sujeto haya decidido que el protagonista vaya a casa del amigo. (Cémo se
habria sentido, qué habria pensado, si le habria parecido bien... etc., que el
protagonista no hubiese venido).

Nivel 0

Los sentimientos del actor se transmiten sin ningiin tipo de limite al
amigo. En ésto no hay ninguna diferenciacion entre las perspectivas del
amigo y del actor.

En el contexto de las preguntas correspondientes se realiza una adju-
dicacion de estados de dnimo y valoraciones exclusivamente positivas.
Esta adjudicacion, sin embargo, no contiene ninguna referencia recono-
cible, permaneciendo totalmente indeterminada la procedencia de los sen-
timientos o valoraciones del amigo.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos:

(¢Como crees que se siente Diana?) Creo casi con toda seguridad que -
bien. (7)

Valoracion

(¢ Crees que Oscar pensard que estd bien que David vaya a ver la
pelicula?). Si. (7)

(;Crees que a Oscar le parece bien?). Si. (7)

(¢Crees que Oscar cree que esta bien?) Si, asi lo creo. (7)



224 M.’ VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES

Nivel 0/1

Solamente se define la situacién exterior del amigo por ¢l hecho de
que no puede ir al cine. No tiene lugar ninguna diferenciacion de las perspec-
tivas del actor y del amigo. Las expectativas y los deseos del amigo no se
diferencian de las del actor.

Al amigo se le adjudica un estado de dnimo negativo: no puede ir al
cine por lo cual se encuentra mal, sin embargo, no se da necesariamente
una justificacion de este sentimiento.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos

(¢ Y qué piensa David de esto?). Que se siente mal. (;Por qué piensa
David que Oscar se siente mal?) Porque no puede ir con él a ver la
pelicula. (7)

(;Cémo crees que siente Oscar si David se va a ver la pelicula?) Mal. (7)
(Cémo crees que se siente Sara?) Mal. (7)

(;Como se siente ella entonces?) Mal. Porque no fue a ver la pelicula. (9)

Se siente mal porque David no fue a ver la pelicula con él. (7)

Nivel 1

En este nivel se diferencia la perspectiva del amigo con respecto a
sus deseos o expectativas subjetivas de la perspectiva del actor. Esta
diferenciacidén, sin embargo, tiene lugar exclusivamente ¢n el nivel
descriptivo: todavia no se distingue entre el hecho de frustrar expecta-
tivas fundamentadas ficticamente y expectativas fundamentadas nor-
mativamente. El estado de dnimo que se produce en el amigo al
decidirse el actor a favor del cine se considera negativo: lo pasa mal,
esta enfadado. Esta adjudicacién de sentimientos se justifica con algu-
nas expectativas en relacion al amigo: se siente mal o estd enfadado
porque le han dejado solo, porque no tiene a nadie con quien jugar. De
acuerdo con las afirmaciones de los sujetos, el amigo evalda la decision a
favor del cine como “mala”. Las justificaciones que se dan para ello son
andlogas a aquellas que se elaboraron en el contexto de la adjudicacion de
sentimientos.



DESARROLIO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 335

Ejemplos:
Sentimientos/pensamientos:

Va a estar muy enfadado. (7)

(¢C6mo cree Sara que se esta sintiendo Diana?) Mal. (;Por qué?) No
esté feliz. (;Por qué no esta feliz?) Porque no tiene a nadie con quien
jugar (;Qué cree Sara que hara Diana?) Jugar ella sola con la muiieca.
(Si ti fueras Diana, ;qué sentirias si tu amiga no fuese a tu casa y sia
ver una pelicula?) Feliz. (;Estaria ella feliz?) No le importaria. (;Qué
harias t4?) Jugar yo sola. (7) (;Por qué se siente mal Oscar?) Porque
David no se ha ido a su casa. (7)

(Oscar le estaba esperando. ;jcémo crees tu que se siente acerca de
esto?) Mal. (7)

(¢Coémo se siente Diana acerca de esto?) Mal. (;Por qué?) Porque le
hubiera gustado jugar con ella. (9)

Valoracidn:

(¢Qué tipo de chico pensara Oscar que es David si se hubiera ido a ver
la pelicula?) Mal chico. (7)

(¢{Crees que Diana podra entender esto?) No. (;Crees que le parecera
bien?) No. (7)

(¢{Crees que a Oscar le parecera bien?) No. (;Por qué no?) Porque iba
a venir a su casa y jugar con el escalectrix. (7)

(¢Crees que le parecerd bien?) No. (;Por qué no?) Porque Oscar le
habia invitado a su casa y a jugar con él. (7)

(¢ Qué tipo de chico pensard Oscar que es David si se hubiera ido a ver
la pelicula?) Mal chico. (7)

Nivel 1/2

En este nivel comienzan a diferenciarse la comprensién de obligacio-
nes interpersonales que resultan de la amistad existente y las obligaciones
morales que resultan de la promesa dada. Esto quiere decir que en el caso
de una decision del actor a favor del cine se frustran expectativas norma-
tivamente justificadas del amigo, lo cual se aduce como razén para el
estado de 4nimo negativo del amigo, asi como para la valoracion negativa
de la actuacion del actor.

En este nivel la justificacion normativa de las expectativas del amigo
se da de una manera bastante simple.
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El concepto de promesa se elabora poco, o permanece implicito (en el
sentido de declaraciones de intenciones por parte del actor) o tan solo se
menciona y no se especifican las caracteristicas de su obligacién. Tam-
poco el concepto de amigo se elabora en este nivel. Los atributos que
pueden manejar los sujetos respecto al amigo (p. e.: “amigo antiguo/me-
jor”) aiin no expresan ninguna cualidad relacional especifica de la cual re-
sulten expectativas justificadas y fundamentadas de manera normativa.
Los atributos se pueden referir tanto al amigo como al amigo nuevo.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos:

(Pero si David ha decidido ir a ver la pelicula, ;cémo pensard David
que se sentird Oscar?) Mal. (;Por qué?) Porque le habia prometido ir
a su casa. (7)

Mal. (;Por qué?) Porque no fue y habia dicho que iba a ir. (7) (;Qué
crees tii que pensard ella?) Que deberia ir porque lo habia prometido.
(7)

Valoracién:

(¢Lo puede entender ella?) No. (;Por qué no?)Porque es su mejor
amiga. (7)

Yo creo que la encontrard desagradable si fuera. Porque son amigas.
(7)

(¢ Qué tipo de chica pensari ella que es Sara?) Que es un poco mala,
no quiere ir a casa de su mejor amiga, Diana. (9)

Nivel 2

El malestar del amigo y su valoracién negativa de la decisién se justi-
fica aduciendo la promesa dada, la amistad més larga y estrecha o el hecho
de que al amigo no le gusta el nifio nuevo.

En este nivel se dan conceptos afectivos diferenciados, es decir, el
estado de 4nimo del amigo ya no se describe mediante un “mal” estereoti-
pado sino que, ademads, se utilizan expresiones como p. e. “haber sido in-
sultado, decepcionado, ofendido”.

Faltar a la promesa se entiende como una traicién. Debido a que el ac-
tor ha faltado a la norma, el amigo se siente “enganado”, “insultado”, “in-
feliz”, “enfadado” o “decepcionado”. Al actor se le llama “estafador”,
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“mentiroso” o “traidor”. Si la justicacién de la adjudicacién de sentimien-
tos se produce mediante el recurso a la relacion (que ha sido puesta en pe-
ligro), entonces se subraya que el actor y el amigo se conocen desde hace
més tiempo o que el actor va a ver el nifio nuevo precisamente el dia en el
que solia encontrarse con el amigo. La regularidad de la actividad comiin
adquiere un caracter vinculante.

Se subraya que al amigo no le gusta que el actor esté con el nifio
nuevo o que pase tanto tiempo con €l y/o que esta celoso. .

Sin embargo existe la posibilidad de que el amigo comprenda la
manera de actuar del actor. Esta posible comprensién se justifica con las
circunstancias del nifio nuevo (atn no conoce a nadie), con el interés del
actor por el nino nuevo o con la excepcionalidad de la oferta (tiltima
ocasion de ver la pelicula).

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos:

(¢Por qué crees que se siente mal Oscar?) Ha prometido que iba a visi-
tarlo y no lo hace. Oscar va a estar muy ofendido. (7)

Porque Oscar esté triste porque David no viene a visitarlo ya que
David ha sido amigo de Oscar durante mucho tiempo. (7) Se siente
mal. (;jFor qué se siente mal?) Porque le han traicionado. (;Pero por
qué no esté feliz Oscar?) Porque Oscar ha invitado a David y David lo
ha prometido. (9)

Yo supongo que ella piensa que no se siente demasiado bien. Porque,
veras, ella ha prometido ir a su casa. Uno se siente decepcionado si no
es posible ir a tu casa. No, desde luego que esté celosa. (9)

Seguro que lo estd pensando porque han sido amigos durante tanto
tiempo y estos son los dias que siempre solian pasar juntos. (9)
Desde luego pensaré que le traiciona. Ya que Oscar fue su mejor
amigo era mas légico que fuera a verle a €l. Estaba muy enfadado
con Pedro porque David pasé mucho tiempo con Pedro, estaba
celoso. Creo que, entonces, Oscar seguramente va a estar decep-
cionado. (9)

Valoracidon:

(¢Qué tipo de chica pensard Diana que es Sara?) Una traidora si va a
ver la pelicula pensara que es una traidora. Si la va a ver a ella enton-
ces no pensara que es una traidora. (7)
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(Pero, ;no crees que puede ser que Oscar piense que estd bien que
David vaya a ver la pelicula?) No. (;Por qué no?) Pues porque €l ha
hecho un promesa y le ha traicionado pero no le ha prometido nada a
Pedro. (;Qué tipo de chico pensara Oscar que es David?) Un chico poco
fiable. (;Por qué?) Porque fueron tan buenos amigos y ... (9)

(¢ Crees posible que Oscar pueda pensar que estd bien que David vaya
a ver la pelicula con Pedro?) No. (;Por qué no?) Porque es enemigo
de Pedro o no quiere jugar con Pedro ni tampoco quiere que David
juegue con él. (;Qué piensa Oscar de David cuando se entera que va
a ver la pelicula?) No sé. Creo que piensa que es idiota y que ya no
quiere jugar nunca mas con €. (;Qué tipo de chico pensara Oscar que
es David?) Un chico tonto. (;Por qué?) Porque se empefia en jugar
con este Pedro que es aburrido y estipido. (9)

(¢Puede pensar Diana que estd bien que Sara haya ido con Isabel?)
Bueno, no sé, no, no creo. (;Por qué no?) Bueno, ha prometido que
iba a ir a su casa. (;Qué tipo de chica pensara Diana que es Sara si ésta
no viene?) Siente que ella le ha traicionado. (;Puede comprender Diana
que Sara se haya ido con Isabel?) Si, puede ser que lo habria com-
prendido si a Sara también le hubiera gustado ver esta pelicula que se
echaba por iltima vez. (15)

(¢ Crees que Oscar podria haber comprendido que David se va con Pe-
dro?) Tal vez. (;En qué sentido?) Quiere conocerle. (15)

(¢Puede pensar Oscar que estd bien que David se haya ido con Pe-
dro?) Tal vez estd ofendido porque David no viene. (;Por qué crees
que estd ofendido?) Preferira estar con David y que David no esté con
Pedro. (;Qué tipo de chico pensard Oscar que es David?). Bastante
mentiroso. (12)

Nivel 2/3

La diferenciacién del estado de 4nimo que se anticipa en el amigo se
aumenta a través de predicados que expresan una mayor consternacién emo-
cional frente a la decisién del actor (p. e.: “estd terriblemente de-
primido/herido™). Esto se justifica con el estado de 4nimo general del
amigo (p. e.: “estaba deprimido durante esta semana”), su necesidad de
querer hablar sobre algo importante, o con su temor de perder la amistad
del actor. En este nivel se tematiza por primera vez de manera explicita el
posible fin de la relacién. Se considera que el culpable de esto es el nifio
nuevo (p. e.: “Isabel rompi6 la relacion™). La valoracién del actor ya no se
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realiza teniendo en cuenta la promesa sino mds bien las expectativas heri-
das del amigo que resultan de la amistad existente (p. e.: “David no es un
buen amigo”). Al actor a veces se le denomina “oportunista”. También
suele utilizarse, en el marco de la adjudicacién de sentimientos y de la
valoracién, el concepto “confianza” (p. e.: “puede sentir que David no se fia
de éI”"). Aqui, “fiarse” solamente se menciona y no se desarrolla més. (La cali-
dad de la relacion se determina, todavia, en primer lugar a través de la
duraci6n temporal de la amistad).

Se subraya que el actor ha de comunicar su decision al amigo y, tam-
bién, que una comunicacién de la decisién puede suavizar las consecuen-
cias y valoraciones negativas del amigo.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos:

(¢Por qué puede haberse sentido ofendida?) Veras, porque Sara y ella
eran las mejores amigas y ahora ha venido esta Isabel y ha roto la re-
lacion entre Diana y Sara y a ella le tiene que haber parecido muy mal
porque le ha invitado a ver la pelicula. (9)

Si hubiera hablado con ella antes entonces estaria al tanto y no hubiera
pasado mas. Pero si no la informa entonces estara ofendida y herida.
(15)

Creo que se siente mal y que esti enfadada. (;Por qué?) Porque tenia
que hablar con Sara que le habia prometido que iba a ir. (15)

No sé, puede que se sienta algo mal. (;Por qué?) Estaba tan deprimido
toda la semana y quiso decirle algo. (15)

Valoracion:

Que tal vez no se puede fiar de ella. (15)

Yo dudo que le considere un buen amigo si no viene después de
haberlo prometido. (15)

(¢ Qué tipo de chico pensari Oscar que es David?) No le parece que se
trata de un buen amigo suyo. (15)

(¢Qué tipo de chica pensard Diana que es Sara si ésta no viene?) Una
oportunista. (15)

Sin duda no tuvo una necesidad urgente de hablar con é€l. (15)
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Nivel 3

Las consecuencias emocionales para el amigo y su valoracién de la
actuacion se hacen depender principalmente de las caracteristicas del afec-
tado.

La decisién del actor a favor del cine cuestiona cualidades de amistad
especificas (confianza, ayuda mutua, responsabilidad, lealtad) y por, lo
tanto, la amistad misma. Esto justifica las consecuencias emocionales y
las valoraciones negativas del amigo. En este nivel no se considera que un
posible fin de la amistad esté motivado por el nifio nuevo, destruyendo
éste la amistad, sino que, al contrario, estd motivado por una actitud activa
del actor que “le da la espalda” al interesarse por una nueva relacién y, por
lo tanto, terminar con la antigua.

No obstante, incluso si el actor se decidiera por el cine esto no quiere
decir necesariamente que la amistad sea cuestionada. Mas bien depende de
las caracteristicas personales de los involucrados y de la calidad de la
amistad existente.

El amigo, o su actuacion, se valora como irresponsable. El actor, por
otra parte, es capaz de asumir la perspectiva del amigo y comprender su
manera de actuar, recurriendo a sus intereses hedonistas o motivos al-
truistas. Si el actor habla con su amigo sobre la decision problemética an-
tes de acudir al cine, entonces se puede suavizar la reaccion negativa del
amigo y modificar su valoracién de la actuacién.

Ejemplos:

Sentimientos/pensamientos:

(;Como crees que se siente Diana?) Casi con seguridad no se siente
bien y no se fia de su amiga. (15)

Estard muy infeliz por ello y lo entender4 como una indicacién de que
ya no quiere ser su amigo. (15)

Creo que Oscar se dara cuenta que su amistad no fue tan buena o no
tan de fiar y le parecerd que se ha vuelto peor a causa de Pedro y su
antipatia respecto a €l puede crecer. (15)

Valoracién:

(¢{Crees posible que Oscar puede pensar que estd bien que David vaya
a ver la pelicula con Pedro?) Si, si hubiera hablado con €l antes e inten-
tado explicarle las cosas, entonces puede que le parezca bien. (Y crees
que Oscar podra entender que David vaya al cine con Pedro?) Si, de-
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beria ser capaz de esto si €l le llama y le habla sobre esto entonces de-
berfa ser capaz de comprenderlo. (15)

(¢ Pero crees que Oscar podrd comprender que David vaya al cine con
Pedro?) Es posible, todo dependera de qué caracter tenga Oscar. Todo
depende de esto. (15)

(¢Pero crees qué le sigue pareciendo bien que David vaya al cine con
Pedro?) Esto es posible, desde luego. Si son tan buenos amigos puede
que no se rompa la amistad por una sola promesa; no es tan importante
sino no lo llamarfa amistad. De todos modos, puede ser que reaccione
mal o bien esto depende de como es. (; Qué tipo de chico pensard Os-
car que es David?) Esto depende de cémo son. Si se conocen desde
hace mucho tiempo, entonces Oscar sabe cémo es e intentard com-
prender aunque no le guste el otro chico. Entonces tratara de ver lo
positivo del problema. (15)

(¢ Qué tipo de chica pensard Diana que es Sara si ésta va al cine?) Irresponsable
o algo semejante. (15)

(Si se hubiera ido, ;le habria parecido que estd haciendo bien?) No, no
lo creo, esto depende totalmente del tipo de persona que es. (;Pero
crees que Diana podrd comprender que Sara vaya al cine con Isabel?)
Es posible. ((En qué sentido?) Si es una persona muy comprensiva.
(;Qué estaria pensando entonces? ;Cémo puede haber sido capaz de
comprender esto?) Puede ser que haya pensado que Isabel era nueva
y tal vez no tenia a nadie y asf Sara podria estar con ella y por eso se
fue al cine con Isabel. (15)

(¢Pero crees que hay una posibilidad que Diana comprenda que Sara
vaya al cine con Isabel?) No se puede decir nada sobre esto porque
uno no sabe nada del tipo de personalidad que se estd discutiendo
aqui. Su opinién de ella no deberia cambiar en absoluto si de verdad
han sido amigas durante tanto tiempo entonces seguird pensando lo
mismo de ella. (;Estés diciendo que no cambiara ya que han sido
buenas amigas?) Sabe bastante bien qué tipo de persona es, su opinién
no cambiara aunque no venga una vez. (15)

(;Pero te puedes imaginar que comprenda a David, que le parezca
bien?) Si, si lo intenta. (;Cémo lo haria?) Sencillamente pensando en
la situacién en la que se encuentra David. Puede ser que para David ir
con Pedro sea lo més natural. (;Por qué piensa asi?) Porque es bas-
tante tentador. (;Qué es tan tentador?) Bueno, ir a ver la pelicula. Es
la dltima ocasion. (;Qué tipo de chico pensard Oscar que es David si
se hubiera ido con Pedro?) Un poco irresponsable. (12)
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6. Estrategias de negociacion

Se explora aqui de qué manera se trata una actuacién que va en contra
de los intereses y expectativas de otro, o en contra de obligaciones adquiri-
das. También se menciona la necesidad de regular las consecuencias. Las
preguntas se refieren a los siguientes contextos:

a)

b)

d)

Nivel 0

En caso de cumplir con la promesa, se pregunta si el protagonista
informa al amigo de la invitacién y de cémo podria comunicar a
su amigo sus deseos de ir al cine:

“(El protagonista habla con el amigo sobre la invitaci6én de ir al
cine?” “;Por qué? o ;Por qué no?”

“:Imaginate que David ha ido al cine con el nifio nuevo. ;qué le hu-
biera dicho a su amigo?” “;Como se lo podria haber explicado?”
Ademis, el entrevistador vuelve a recordar la promesa desde la perspec-
tiva del amigo:

“¢Qué habria ocurrido si el amigo hubiera dicho: Pero si me has
prometido venir?”

En caso de no cumplir con la promesa, se pregunta como se in-
forma al amigo: “Cuando el protagonista se encuentra con su
amigo la préxima vez, ;qué le dice?”

Si el protagonista no quiere decir lo que ha ocurrido, el entrevis-
tador insiste en el asunto.

“;Qué le dice al amigo, si éste le pregunta que dénde ha estado?”
También en este contexto se vuelve a recordar la promesa desde
la perspectiva del amigo.

En caso de una decision a favor del amigo se plantea la pregunta
de cémo se justifica esta decision frente al nifo nuevo: “;Cémo le
explica el protagonista al nifio nuevo que no puede ir al cine con
€17” “; Lo puede comprender el nifio nuevo?”
Independientemente del resultado de la decision, se le hace ver la
necesidad de defender ésta ante los compaferos. “;Cémo se com-
porta el nifio frente a los compaiieros que llegaron a tener noticias
de la decisién y que la critican?”

Puesto que en este nivel atin no se diferencian las perspectivas del ac-
tor y del amigo, y no se conceptualiza ningiin tipo de obligacién moral o
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interpersonal frente al amigo o frente al nifio nuevo, se considera que las
decisiones del actor no son problemaiticas y que no necesitan de ningiin
tipo de justificacién. Por lo tanto la comunicacién de la decisién o de la ac-
tuacién no constituyen ningiin problema. No se dan mis motivos para esta
decision.

Ejemplos:

Amigo:
Que se fue a ver la pelicula. (7) (;Qué dice David?) Se fue a ver una
pelicula. (7)

Nifio nuevo:
No hay ejemplos.
Compaiieros:

No hay ejemplos.

Nivel 0/1

Al amigo se comunica no sélo la decisién sino también los motivos
para la actuacién, es decir se hace referencia a los deseos subjetivos del ac-
tor. No se distingue entre motivos y argumentos justificativos como tam-
poco se distingue si la comunicacion ha tenido lugar antes o después de la
actuacién, siendo posibles ambas versiones. En caso de una comunicacién
a priori no se dan las razones por las cuales se prefiera ésta.

La diferenciacion de las perspectivas del actor y del amigo se realiza
solamente en cuanto a las consecuencias de la actuacién, pero estas con-
secuencias se anticipan bajo el mismo punto de vista: el amigo se siente
mal porque no va al cine. Atin no se distinguen los deseos subjetivos del
amigo de los deseos subjetivos del actor. Con el fin de poder evitar las con-
secuencias negativas para el amigo, se utiliza la siguiente estrategia de
comunicacion: No se le informa al amigo de que el actor se va al cine. A
diferencia del siguiente nivel, en la justificacién de su estrategia el sujeto
no recurre de manera explicita a las consecuencias emocionales negativas
para el amigo. La comunicacién de la actuacién, o de los motivos de la ac-
tuacién, también puede no realizarse o negarse expresamente. Esta es-
trategia se justifica diciendo que el actor estd incapacitado para actuar, o
se afirma que el actor no tuvo ocasién de comunicar su actuacién.
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La anticipacién de consecuencias fisicas para el actor, causadas por el
comportamiento agresivo del amigo o de los compaiieros, también con-
duce a que se evite esta comunicacién. A diferencia del siguiente nivel,
estas consecuencias fisicas no son resultado del hecho de que se hayan
frustrado unas expectativas concretas. Esto se aprecia ya que las con-
secuencias se pueden anticipar partiendo, con cierta arbitrariedad, tanto
del amigo como de los companeros.

Ejemplos:
Amigo:

(¢Decir que David se fue a ver una pelicula?) Si. (;Por qué no antes?)
Porque no pudo. (7) Decirle que no va a ir. (7) (;David le dice a Oscar
que va a ver la pelicula?) No. (7)

Nifio nuevo: No hay ejemplos.
Compaiieros:

No pudo contestar, el chico se liard a golpes con €L (7)

Nivel 1

En este nivel se comprende que por parte del amigo existen expecta-
tivas concretas cuya no-consideracion aporta consecuencias negativas
para el actor: el amigo esta enfadado y por lo tanto ya no piensa jugar con
el actor o le pega. Estas expectativas no se justifican con la promesa dada
o con la mayor duracion de la amistad entre el actor y el amigo, sino ex-
clusivamente en el interés del amigo en el juego comiin.

Saber de las posibles consecuencias negativas para el actor, por un
lado, y una falta de competencia comunicativa, por el otro, conducen a es-
trategias de evasion respecto de una comunicacion de la decision: tiene
lugar una reduccion de la informacion, sobre todo no se explican los mo-
tivos de una actuacion hedonista, o tanto la actuacién como los motivos se
ocultan del todo. Con ello se indica de manera implicita que el modo de
actuar del actor constituye un problema y tiene que ser justificado.

Una disculpa mediante la cual el actor puede evitar la responsabilidad
de su actuacién consiste en que €l alega ser objeto de fuerzas internas o ex-
ternas que no puede controlar.
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Si se producen més preguntas se subraya el deseo, subjetivamente in-
tenso, del actor de ir al cine. La intensidad de esta intencidn, sin embargo, no
se justifica, s decir que no se basa en condiciones excepcionales. Tampoco
en este nivel se distingue, por lo tanto, entre los motivos facticos y los ar-
gumentos justificativos. Se emplean las mismas estrategias de evasioén
frente al nifio nuevo o frente a los compaieros. Como justificacién se fa-
vorece, sin embargo, el deseo subjetivamente intenso del actor o la satis-
faccién de la necesidad asegurada por el modo de actuar.

Ejemplos:
Amigo:

David no dird nada antes porque Oscar se enfadaria. (7)

La podria decir que la idea de ir a ver la pelicula era mia; la dirfa algo,
cualquier cosa. (7)

Decir que no puede jugar con él. (;Decirle que iba a ver la pelicula?)
No. (;Por qué no?) Creo que se enfadarfa. (;Pero si pregunta?) Enton-
ces se lo tendria que decir. (;Decirselo antes?) No. (7)

(¢ Qué le dirias a Diana?) Que me tengo que ir a ver una pelicula.
(Pero si Diana dice: jPero me has prometido visitarme a mi?) Enton-
ces le dice: Pero no puedo. (7)

Nino nuevo:

Probablemente dirfa que no lo puede hacer. (7)

(¢Coémo le diria que va a ir a ver la pelicula con é1?) Porque no quiso.
Le gustaba mas estar con Oscar. (7)

Porque voy a jugar con la muieca. (7)

Yo sélo diria que es porque quiero estar con otro chico. (7)

(David. ;Cémo le va a decir a Pedro que no va a ir a ver la pelicula
con é1?) Porque no cree que se va a divertir. (7)

Companeros:

(Si td fueras David y los chicos te estuvieran preguntando por qué has
ido a ver una pelicula con Pedro en lugar de ir a casa de Oscar, ;qué
respuesta les darias?) Me gusta mucho ir al cine. (7)

Sélo le dirfa que no he podido ir a su casa. (7). Quizé le diga que ha
preferido ir al cine con Isabel. (9) Entonces diria simplemente que no
puedo ir. (9)
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Nivel 1/2

En este nivel se estin viendo los primeros inicios del desarrollo de una
competencia comunicativa: el actor por si mismo esté dispuesto a explicar
los motivos de su decision frente al amigo, se va dando cuenta de la im-
portancia de la comunicacion a priori y de los motivos subyacentes que
dan lugar a un acuerdo con el amigo. Pero todavia no dispone de ningtin
tipo de estrategias concretas de negociacién. Los sujetos insisten en que
no saben cémo pueden conseguir un acuerdo mutuo o, si el entrevistador
hace més preguntas, vuelven a recurrir a las estrategias de evasion del
nivel anterior. La comunicacién a priori, sin embargo, o bien puede no
tener lugar, al darse circunstancias que impiden la comunicarcion (p. e.:
“Iba con retraso™), o se niega, al referirse a la posibilidad de que el amigo
puede echar abajo la actuacién que se propone.

En este nivel, las justificaciones ya no se realizan recurriendo de
manera exclusiva a la atractividad de ciertos objetos o a actividades en
‘comiin sino que, por primer vez, se orientan de manera genuina hacia el
sujeto (las personas —el amigo o el nifo nuevo— sirven como argumento
justificativo de la decisién, independientemente de determinados objetos
o actividades). En este sentido se puede hacer referencia a la situacion del
nifio nuevo, esta indicacién, sin embargo, no se desarrolla lo cual consti-
tuye una diferencia respecto al nivel siguiente. No se establece ninguna re-
laci6n entre la situacién exterior del nifio y las intenciones del actor.

Una comprension de las obligaciones contractuales se puede entre-
ver en el hecho de que como argumentos justificativos ya no se aducen
motivos exclusivamente hedonistas sino que la correspondiente invi-
tacion adquiere un cardcter obligatorio. Respecto a esta obligacion to-
davia no se diferencia entre el amigo y el nifio nuevo. La invitacién
puede servir de justificacion tanto frente al amigo como freate al nifio
nuevo. El carécter obligatorio de la promesa como argumento justifica-
tivo frente al nifio nuevo permanece implicito (p. e.: “dile que no me de-
jaron ir”).

La incoada competencia comunicativa, la falta de estrategias de ne-
gociacién adecuadas y la incipiente comprensién de obligaciones frente al
amigo pueden conducir a que el actor se disculpe ante el amigo.

En relacién con las preguntas antes mencionadas, a veces hay propuestas
de compensacion por parte del actor. En ello se puede ver que, por un lado, es
cierto que el sujeto se estd dando cuenta de las obligaciones del actor frente
al amigo, pero puesto que todavia carecen de relevancia respecto a la de-
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cisién o a la actuacién, solamente se producen intentos de armonizar estas
obligaciones con los intereses hedonistas del actor.

Frente &l nifio nuevo y los compaieros, la decisién a favor del amigo se
justifica sobre todo por el hecho de que se trata del mejor amigo. De manera
implicita, este término contiene el concepto de una amistad antigua y duradera.
Pero de manera explicita esto tan sélo se tematiza en el nivel siguiente, al
distinguirse expresamente las relaciones actor-amigo y actor-nifio nuevo en lo
que se refiere a su calidad (es decir, duracién). De manera implicita, una
valoracién cualitativa de las relaciones de amistad se realiza atribuyendo al
nino nuevo elementos despectivos (p. e.: “es un mandén”).

Ejemplos:

Amigo:

Yo le diria que me ido al cine. (Entonces Oscar pregunta por qué

has ido a ver la pelicula en lugar de ir a verle a él. ;Qué le dice

David entonces?) Le dice que es un nifio nuevo. (;Crees que David le

deberia haber dicho a Oscar que iba a ver la pelicula antes de ir a

verla?) Si. (7)

Que ha sido invitada a ir a ver la pelicula con Isabel. (Y si Diana

pregunta: ;Por qué has ido? me habias prometido que me ibas a visitar

(Qué crees que va a decir Sara?) Que es porque se acaba de mudar a

este barrio. (7)

No sé. Tiene que contarle algo sobre la pelicula o algo asi. (7)

(;Qué crees que Sara le va a decir a Isabel la proxima vez que la vea des-

pués de haber ido al cine?) “Perdéname”. (;Le dira: “Perdéname™?) Si.

(;Crees que le explicari las razones por las que no habia ido?) Si. (;Cémo

crees tii que se lo explicard?) No sé. (7)

Que tenia que ir porque Isabel se lo habia pedido. Yo se lo contaria

primero. (7)

Tal vez intentar explicarselo. (;Como intentard aclardrselo?) No sé

como lo haria yo. (7)

Nifio nuevo:

(¢ Cémo le va a decir a Isabel que no va a ir?) Porque quiere ver la

mufieca nueva. (Pero si Isabel pregunta: “;No quieres jugar con-

migo?” ;Qué le diria Sara entonces?) Diana le diria: “Eres una man-
dona”. (7)
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(¢ Qué le diria y como le explicaria que no iba a ir a la pelicula?) Me
apetece mucho jugar con mi amiga. (7)
No, dirfa que no le dejan. (7)
Compaiieros:
(¢Qué diria entonces David?) No quiero dejar solo a mi mejor
amigo. (7)
Decir que ya iba a ir a casa de Diana y que no podia ir. (7)
Bueno, porque le apetece mds ir a casa del otro amigo o algo asi. (15)

Nivel 2

La necesidad de una justificacién de la decisi6én no sélo se produce a
raiz de la anticipacién del posible fin de la amistad, sino también a raiz de
las obligaciones que existen para el actor debido a la mayor duracién de la
amistad y a las que el actor ha contraido por la promesa. Esta necesidad de
justificar la decision se tiene en cuenta cuando, mediante la comunicacion
a priori de la decision, se pretende explicar al amigo los motivos para la
modificacién del plan de actuacién. Ya no resulta suficiente la mera comu-
nicacion de la decision o de la actuacion ya realizada. El objetivo de esta
comunicacion es la construccion de un sistema referencial comin. Lo que
se pretende con la indicacién de razones “plausibles” para el hecho de fal-
tar a obligaciones morales interpersonales es conseguir que el amigo
acepte la decisién. Pero esto solamente se realiza alegando intereses facti-
COS propios y ajenos.

Con ello se ve claramente que en este nivel se ha desarrollado una
competencia comunicativa que, sin embargo, no excluye la utilizacion de
estrategias justificativas “no-veridicas”. Existe, de modo general, una
mayor presion en la justificacion, lo que se expresa en el hecho de que se
estan aduciendo varios argumentos justificativos:

a) Explicaciones pricticas “no-veridicas” (mentiras), en las que se
reconoce de manera implicita la ilegitimidad de la actuacién pero
donde mediante la construccién de obligaciones superiores se estd
intentando quitar validez al momento vinculante de la promesa
con el fin de legitimar asi ante el amigo el modo de actuar del ac-
tor: tenfa que salir con su madre, tenia que visitar a su abuela.

b) Subrayar la excepcionalidad de la oferta.
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c) Referencias al nifio nuevo y su situacion. Esta referencia sola-
mente tiene lugar en el nivel descriptivo. Puede negarse la obli-
gacion que resulta del hecho de que el actor y el amigo de siempre
han estado encontrdndose este dia al subrayarse que también se
pueden encontrar al dia siguiente. Frente al nifio nuevo, o frente a
los compaiieros, sirven como argumentos justificativos de la de-
cision “amigo”, la promesa dada, cuyo incumplimiento repre-
senta una traicion, la cita que con regularidad mantienen este dia,
asi como la mejor y mds antigua amistad.

En caso de decidirse a favor del cine, frente a los compafieros se aduce
la excepcionalidad de la oferta o la situacién del nifio nuevo.

Ejemplos:

Amigo:

(;Cuéndo hablarias con €, antes o después?) Se lo diria antes. Para que
supiera que no iba ir a verle como siempre, para que no se preocupara.
(Bueno, si David tal vez estaba podria haberle llamado ;Qué diria
David?) Yo sencillamente diria algo como: que Pedro acaba de llegar, y
que por una vez voy a estar con €L (12)

(¢Como David le explicaria esto a Oscar?) Que le habia invitado ir a
ver la pelicula y que le apetecia ver esta pelicula y que este era el
altimo dia (12)

La engefaria diciéndole que tuvo que ir con sus padres a ver a una tia.
©

Puede decir que tenia que ir a la ciudad. (9)
Nifio nuevo:

Diria que querria ir pero que le habia prometido a Oscar jugar con €l,
que era su dia y entonces creo que se pondria mas triste atin por no
poder ir con él. (9) Puede decirle que le habia prometido a Diana ir y
que no quiere faltar a la promesa, pero que siente no poder ir con ella
al cine. (9)

(Pero si Isabel dice: ;Por qué no te vienes al cine conmigo?) También
quiero jugar con Diana. (Pero si entonces dice Isabel: Juegas con ella
tantas veces, ;jpor qué no puedes venir conmigo ahora?) Porque esta
triste si me voy. Llevamos mucho tiempo juntas. (7)

No la quiero traicionar, lo he prometido. (7)
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Porque he prometido ir a casa de Diana. (Pero si entonces dice Isa-

bel: Juegas con ella tantas veces, ;jpor qué no vas a verla més tarde
y te vienes al cine conmigo ahora?) Entonces contesta: no la quiero
dejar fuera. (7)

Compaiieros:

No sé. Probablemente dird que es la 1ltima posibilidad y que luego
irfa a su casa a tomar bocadillos y coca-cola. Que le apetecia mucho
mas esto que escuchar un disco. (12)

Dice que ya le habia prometido a Oscar que iba a ir. Y no se debe faltar
a las promesas que uno hace. (12)

Porque quiere ir a ver la pelicula. (;Cémo se siente?) Mal, porque ha
traicionado una chica y se ha ido con la otra. (7)

(;Qué diria Sara entonces?) Que le habia prometido a Diana ir a su

casa. (7)

Nivel 2/3

El desarrollo de una actitud orientada hacia la comunicacion, ex-
cluyendo el empleo de estrategias justificativas “no-veridicas” se muestra
en el hecho de que por primera vez la decision a favor del cine se estd
haciendo depender de la aprobacién del amigo, con el fin de no poner en
peligro la amistad existente. La comunicacién de la decisién y de sus mo-
tivos tiene el fin de explicar al amigo los motivos del actor y de conseguir
su aprobacién. En este sentido se introducen de manera espontdnea
ofertas compensatorias en la situacién de negociacién. En este nivel, las ofertas
compensatorias constituyen una parte integral de las estrategias de nego-
ciacién.

Por parte del actor se cuenta con la comprension del amigo ante la de-
cision “cine” y con un posible permiso para el actor. Esto se expresa p.e.
en afirmaciones de los sujetos en las cuales el actor le pide perdén al
amigo. En los casos en los que no se da esta seguridad respecto a la apro-
bacion por parte del amigo, puede suprimirse la comunicacién de la de-
cisién puesto que en ello el actor ve un peligro para sus planes de
actuacion. Esta estrategia de evasién produce, sin embargo, sentimientos
de culpa o una mala conciencia.

En el caso de que el amigo se oponga, ¢l actor insiste en sus intencio-
nes explicando entonces al amigo que ésto no constituye un peligro para la
amistad.
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En la hipotética situacion de negociacidn se alude, con intenciones
justificativas, a la excepcionalidad de la oferta y a la intensidad de los mo-
tivos hedonistas de actuacién del actor, o a las intenciones prosociales del
actor (p. e.: “estaba tan sola y quiso estar con ella y tal vez alegrarle un
poco”).

Consideraciones respecto al amigo se producen al tener en cuenta su
malestar o el hecho de que se va a sentir “herido” si se va al cine el otro.

La oferta compensatoria muchas veces se limita solamente a la oferta
de celebrar el encuentro otro dia. A veces, esta oferta incluso adquiere un
papel destacado en la negociacién: no se hacen preguntas acerca de si el
amigo aprueba las intenciones de la accién del actor, solamente acerca de
la oferta compensatoria (p. e.: “preguntaria si le pareceria bien ir a verle
mis tarde™).

Frente al nifio nuevo, y con intencién justificativa, se alude a que el
amigo tiene que hablar con el actor o que le quiere decir algo importante
y/o que estaria “herido” en caso de una decision a favor del cine. Las es-
trategias justificativas “no-veridicas” frente al nifio nuevo se justifican con
el argumento de que el actor no quiere herir €l nifo nuevo. Se tematiza una
posible mala conciencia frente al nifio nuevo en caso de una decisién a fa-
vor del amigo, pero se niega que esta mala conciencia exista de verdad al
indicar que la amistad entre el actor y el amigo es més profunda y antigua.

Frente a los compaieros se recurre, en el caso de una decisién a favor
del amigo, a la promesa dada o a la necesidad del amigo de hablar de algo
importante con el actor. A veces se justifica la decision también con las in-
tenciones del actor de no querer romper la amistad existente.

De manera general, en este nivel se conceptualiza la necesidad de jus-
tificarse frente a los compaiieros.

Ejemplos:

Amigo:

Le podria decir que tiene muchas ganas de ver esta pelicula y que po-
dria ir a verle més tarde. (Y si Oscar reacciona diciendo: “Has
prometido venir” ;Qué le dice entonces David?) No sé. (;Crees que
ird a pesar de todo?) No, si no le apeteciera su reaccion seria tal que
no se rompiera la amistad ... (15)

Puede ser que diga: Isabel me ha invitado a ver una pelicula. ;Te im-
porta si voy? Me apetece tanto. Prefiero estar contigo mafana o el dia
siguiente. (12)
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Es mucho mas honesto hablar con él y preguntarle si estaba de
acuerdo que fuera més tarde. Hablar con €l ...

Podria decir que, que era su dltima ocasién de ver esta pelicula,
por ejemplo. Le gusta mucho ir a verla, si le importaba ue fuera a
verla. (12)

(¢Qué dice Sara?) Le dice que le gustaria ir al cine, que la ha invitado
y que es la dltima vez que ponen esta pelicula. (;Cémo se siente
Sara?) Mal. (;Por qué?) Bueno traiciona a Diana ...

Decir que prefiere ir al cine y que a ella la puede ver més tarde. Esta
tarde por ejemplo. (12)

No, sin preguntar a Diana si le importaria y si pueden hablar de esto més
tarde. (;Como se lo explicaria Sara?) Diciéndole que no va mucho al cine
y que le apeteceria ir a ver esta pelicula. Pueden hablar més tarde. (12)
Nifio nuevo:

Decir por ejemplo que le ha pasado algo y que tiene que ir a algiin si-
tio. También puede mentir diciendo que tenia que ir a algiin lado y no
ha dicho dénde (...) Porque de lo contrario Pedro puede sentirse
herido si prefiere ir a casa de Oscar. (15)

Bueno, dice que Oscar necesita hablar con €l. De verdad que no puedo
ir contigo. Y luego preguntarle si no me puede invitar al siguiente pase
de la pelicula. (12)

Yo llamaria a Pedro y le diria que habia prometido a Oscar que iba a
ir a su casa y que por eso tal vez no podré ir con €l...

Si, y le preguntd si esta de acuerdo en que vaya con €] al cine el domingo
préximo...

Decirle que siempre han sido tan buenos amigos y que Oscar estd
triste y que a David le gustaria hablar con €l y que mds tarde puede ir
con €l a ver la pelicula. (12)

(¢Qué Ie dice a Isabel?) Pues que ya habia prometido ir a casa de Diana
y que siempre habian estado juntas...

(¢ Y Isabel puede entenderlo a pesar de todo?) Si, parece que es este
tipo de persona (;Qué tipo de persona tiene que ser para entenderlo?)
Pues que entiende que han sido amigas durante tanto tiempo y que
desde luego prefiere ir a casa de Diana. (15)

(¢Qué le dice David a Pedro?) Que ya le ha prometido a Oscar que le
iba a ver y que no puede ir con €l a su casa. (;Cémo se siente David?)
Tal vez no se sienta tan mal (;Por qué no?) Porque el otro amigo es un
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amigo mucho mejor, tal vez mucho méas antiguo, y por eso son me-
jores amigos. (15)

Compaiieros:

Bueno podria decir que Oscar le ha invitado a su casa y a hablar con
€l. Y que han sido amigos durante mucho tiempo. (;Cémo se siente
David?) Pues no se siente demasiado bien si todo el mundo le estd
acusando de esto. (12)

Le dice que ya ha prometido ir a casa de Diana y que no la habia
querido herir. (;Cémo se siente Sara cuando estdn hablando sobre
esto?). No se siente bien del todo porque todas son amigas de ella que
estan pensando que ha sido tan tonta al hacer esto. (12)

(;Cémo responderia David entonces?) Que le ha prometido a Oscar
que le irfa a ver. (;Cémo se siente David cuando estan hablando de
esto?) Ya no tendrin una opinién tan buena de €l. (12)

(¢Qué contesta David entonces?) He prometido ir a casa de Oscar.
(¢Cémo se siente David entonces?) No se siente demasiado bien pues
depende de como lo acepten los otros chicos. Si ellos dicen “deberias
haber ido al cine con é1” (;Pero crees que los otros chicos puedén en-
tender por qué David hubiera preferido ir a casa de Oscar?) Si saben
lo que es amistad lo entienden. (12)

Sara se lo ha prometido a Diana, esta un poco avergonzada por no ha-
ber ido a la pelicula pero es mejor que haya ido a casa de Diana. (12)

Nivel 3

En este nivel se ha desarrollado una actitud genuinamente orien-
tada hacia la comprension mutua: se distingue claramente entre la ac-
tuacion estratégica y la comunicativa, y esta distincién contiene, como
parte inseparable, una diferenciacion entre justificaciones legitimas e
ilegitimas.

En una aproximacién comunicativa se pretende llegar a un acuerdo
mutuo acerca de . situacién dada, partiendo el “ego” del supuesto de que
el “alter” pn..r. nacerse cargo de su situacién y también de la situacién de
tercerns mediante un hipotético cambio de papeles. En esta aproximacién
mutua es obligatorio que se respeten los criterios comunicativos: no se
puede tomar una decision sin que lo sepa y esté de acuerdo el amigo, siem-
pre y cuando esta decision afecte a sus legitimos intereses y pretensiones.
No respetar estos estandards comu..icativos induce a sentimientos de culpa
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y hace necesaria una justificacion. Si no se puede conseguir que el amigo
esté de acuerdo (esto se hace depender de cualidades personales del
amigo) entonces el actor da preferencia a los intereses del amigo con el fin
de asegurar la existencia de la relacion. La informacién de si el amigo esta
de acuerdo o no se obtiene de manera indirecta (por ejemplo: “su tono de
voz”).

En la negociacién hipotética el actor intenta explicar al amigo sus mo-
tivos de actuacion, alegando por una parte sus intereses y recurriendo
por otra a las obligaciones existentes ante el nifio nuevo. Se pide al
amigo que se ponga tanto en la situacién del actor como en la del nifio
nuevo.

En relacion con los intereses del actor se subrayan la excepcionalidad
de la situacién o la intensidad del propio deseo causada por ello. Pero este
hecho ya no tiene la funcién de justificar “ex post facto” siro que se in-
cluye de manera abierta en la negociacién.

El recurso a la situacion del nifio nuevo tiene lugar en el nivel normativo:
se acentia que se deberia ayudar a las personas que se encuentran solas. A
estas obligaciones ante el nifio nuevo se oponen las obligaciones ante el
amigo que resultan de las normas especificas de amistad. Una buena amistad
implica ayuda mutua y, por lo tanto, obliga a que se tengan en cuenta los in-
tereses del amigo. La promesa aparece en este contexto normativo a un
nivel superior. En caso de que se falte a estas obligaciones tiene lugar una
justificacién mediante la aplicacién de una regla de oro “inversa”: tam-
bién el amigo se hubiera ido al cine; el amigo debe entender que el actor
acepte una oferta asi. Frente al nifio nuevo se recurre, de manera justifi-
cativa, a la promesa o a la estrecha relacion entre actor y amigo. Esta
posibilidad de poder apelar, sin faltar a la verdad, a obligaciones supe-
riores mediante las cuales se limitan de manera relativa las obligaciones
frente al nifio nuevo, hace que para el actor las cosas resulten més faciles.
Al mismo tiempo, se apela a la comprension del nifio nuevo al acentuarse
que el amigo estaria triste si el actor no viniera; por lo tanto, también en
las negociaciones con el nifio nuevo se estd intentando producir un
acuerdo mutuo. Se hace ver que el éxito de este intento dependera de las
cualidades personales del nifio nuevo.

En cuanto a la situacion justificativa frente a los compafieros se parte
de que el contenido especifico de las justificaciones del actor dependen de
sus cualidades personales, favoreciéndose, sin embargo, como argumento
justificativo a favor de la decisién “amigo”, la estrecha relacién emocional
del actor con el amigo.
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También es posible negar de manera general la necesidad de justifi-
carse frente a los compafieros, alegando que la decision del actor es algo
que no le importa a nadie mas que al amigo y al nifio nuevo.

En este sentido es cierto que el actor esta perdiendo su buena repu-
tacion por la decision a favor del cine, pero este hecho, sin embargo, no se
relaciona con las posibles intenciones del actor de contrarrestar esta
pérdida.

Ejemplos:

Amigo:

(;Crees que David hablar4 con Oscar sobre la invitacion al cine antes

de decidir que va a hacer?) Seguro que lo va a hacer. Porque con un

buen amigo siempre se pueden arreglar las cosas ...

Le podria resultar més facil hablar con él. (;Por qué crees que le po-

dria resultar mas facil?) Por poder hablarlo y discutirlo con él. (;Cémo

crees que reaccionarfa Oscar?) Bueno, esto depende de como sea, o dice que
le parece bien ver la pelicula o se sorprende y no dice nada...

(¢ Pero te puedes imaginar que bajo ciertas circunstancias David iria

mas bien al cine antes que a casa de Oscar?) Bueno, si hablara de ello

con Oscar y éste dijera que le parecia bien que fuera entonces haria

bien en irse al cine. (12)

(¢Qué le dice David a Oscar?) Eso depende de lo que va a hacer.

(Pues todavia no se ha decidido.) Le dice que le ha llamado Pedro

y que le ha invitado al cine y que le gustaria mucho ir con él. Es

muy posible que le pregunte a Oscar si le importa que vaya con él...

(¢C6mo reacciona Oscar cuando David le pregunta esto?) Esto de-

pende de Oscar. (Imaginate a Oscar desde dos puntos de vista ya

que acabas de decidir que eso depende de como sea.) Puede acep-
tarlo sin més y decir “estd bien”, o también puede reaccionar en-
faddndose...

Desde luego que estd un poco triste. (12)

Puede que dijera que era la Gltima vez que ponian la pelicula y que le

apetecia mucho verla. ...

(;Como puede uno hacer esto? ;Como darse cuenta de que la gente

esta diciendo lo contrario a lo que piensa) Puede ser que le conozca

desde hace mucho tiempo y que comprenda el tono de su voz y sus

palabras. (15)
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(¢ Crees que Diana podria comprender que Sara se fuera al cine?) No,
no lo creo. Porque si no le gusta a ella es posible que no comprenda
como le podria gustar a Sara. ...

Le hubiera parecido bien, creo yo, pero creo que esto dependeria to-
talmente de si hubiera hablado o no con Diana. (12)

(;Cémo le podria explicar esto a Sara?) No sé. Pues sencillamente que le gus-
taria ir al cine y que ésta era la dltima oportunidad y que todavia no ha visto la
pelicula ...

(¢Como crees ti que afecta esto a Sara?) Desde luego que estaria sin-
tiendo que estaba traicionando a una buena amiga y entonces pen-
sarfa: “la verdad es que deberia ir a verla”. (Pero si Diana dice algo
como: “bueno, no me importa que vayas al cine”. ;Serd verdad que
estd pensando esto?) No, no lo creo. (Entonces, ;por qué estaria
diciendo algo como esto si no es lo que piensa?) Puede ser que no
quiera estropear los planes de Sara o, en otras palabras, quitarle las
ganas de ir al cine aunque hubiera preferido que su amiga hubiera ido
averla a ella. (15)

Nifio nuevo:

Dice que no puede ir porque ya le habia prometido a Diana ir a su
casa. (;Como se siente entonces Sara?) Desde luego que siente pena
por no haber podido ir al cine pero yo creo que cuando llegue a casa
de Diana se dara cuenta de que esto ha sido lo correcto. (;Cémo crees
que reaccionara Isabel?) Yo creo que reaccionard bien porque han
estado tantisimo tiempo juntas. (;Y crees que Isabel deberia entender
esto?) Si, casi con toda seguridad. (;Por qué serfa capaz de compren-
der esto?) Porque han sido buenas amigas antes. (15)

Dice que le habia prometido a Sara ir a su casa y que no podia faltar a
esta promesa porque ella es su mejor amiga. (;Coémo se siente Diana
cuando esta diciendo esto?) Tal vez no demasiado bien porque habia
quedado con las dos y tenia que elegir entre la una o la otra. (;Cémo
crees que Isabel reaccionaria frente a esto?) Mal, tal vez le hubiera
apetecido mucho ir a ver esta pelicula y no tiene ganas de ir ella sola
y tampoco tiene otra amiga. (;Crees que Isabel puede entender esto?)
Depende de como la gente reaccione a esto, algunos son sensibles y
otros no. (Si ta estuvieras en el lugar de Isabel, ;crees que podrias
comprender que la chica esté intentando no faltar a la promesa que ha
hecho a su amiga?) Si, dejarla fuera seria muy desagradable. (15)
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(¢Qué le dice David a Pedro?) “No puedo ir al cine, he prometido a
Oscar ir a su casa porque me iba a decir algo, en realidad es el dia que
siempre solemos estar juntos y tienes que intentar comprender esto”.
(;Como se siente David cuando esta diciendo esto a Pedro?) Yo creo
que esto depende de si Pedro comprende que su amistad era tan firme
que le obligaba a sacrificar la pelicula por la amistad pero si lo en-
tiende entonces se sentird bien. (15)

Bueno lo siento, pero no puedo ir porque he prometido ir a otro lado
y no quiero faltar a la promesa. (;C6émo se siente David cuando estd
diciendo esto?) Se siente bien por no haber faltado a la promesa y
desde luego mal por no ir con el otro, esté claro que haga lo que haga
siempre habrd un rastro de culpa. (;Cémo crees que va a reaccionar
Pedro?) Creo que va a intentar comprender que son amigos antiguos
y entonces esté claro que estdn mas unidos, como por ejemplo cuando
hay dos amigos y un tercero se mete nunca podra establecer unos la-
zos de amistad tan estrechos o dificilmente. (7)

Creo que deberia decir que ha hecho otra promesa - que desgraciada-
mente no puede ...

(¢Cémo crees que va a reaccionar Isabel?) Esto depende un poco de
su edad...

(;Crees que Isabel puede entender esto?) Si yo creo que lo tiene que
entender. (;Por qué crees que es capaz de entenderlo?) Porque si estu-
viera en la misma situacion entonces quisiera lo mismo que Sara. (15)

Compaieros:

Diria que este asunto no les importa, que los otros chicos no tienen
nada que ver con lo que €l hace. (15)

Si yo estuviera en su situacién simplemente me reiria, cuestiones
como estas nunca se dan en una conversacién normal. (;No se dan?)
No, si preguntas algo como esto la gente se reirfa. Se reirian del que esta
preguntando esto. (;Pero si los chicos estuvieran intentando plantear la
cuestion porque unos cuantos de ellos podrian estar de acuerdo con Pedro?)
La relacion se romperia inmediatamente, lo mas seguro seria que asi fuera.
Ser una persona que no se queja es algo importante en este ambiente. (15)
Si, probablemente se limitaria a decir “habia prometido estar con €1”
entonces dird seguramente “no me ha importado perderme esta
pelicula” o algo por el estilo.

Pues creo que tom6 la decisién correcta y a mi no me importaria aun-
que nadie mas lo comprendiera. (15)
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Bueno yo me limitaria a decir “esto no os importa™ ...
Porque yo creo que esto solamente es asunto mio y no de los otros. (15)

7. Compensacién

Segiin el tipo de decisién han resultado heridos los intereses y expec-
tativas del amigo o los del nifio. Si el actor se ha decidido a favor del
amigo, los deseos de éste se han visto satisfechos solamente de manera
parcial. De ahi que en esta categoria se recojan estrategias de compen-
sacién empleadas por el actor frente al amigo o frente al nifio nuevo
(segiin tipo de decision).

Preguntas:

“;Haria S. algo especial por el amigo/la amiga/el nifio nuevo?”
“¢Qué haria S.7”

“¢Por qué haria S. esto?”

“;Haria el amigo algo especial por D.?”

“E,Qu é?n

“(Por qué?”

Nivel 0

Puesto que atin no existe ninguna conciencia de que la ida al cine del
actor produce un desequilibrio en la relacion de amistad, las estrategias de
compensacion no resultan atin necesarias. Por tanto, no se conceptualizan
ideas respecto a tal compensacion.

No hay ejemplos.

Nivel 1

En este nivel las obligaciones frente al amigo se justifican de manera
exclusiva en sus intereses concretos, en el juego comiin, es decir, se con-
ceptualizan a un nivel simplemente descriptivo. De ahi que una posible
compensacién consista en que estos intereses se tengan en cuenta mas
tarde: al amigo se le ofrece ir a verle la préxima vez.

Afln no se tienen en cuenta las expectativas especificas de la si-
tuacién, por ejemplo que el amigo quiere hablar con el actor, por lo cual
no existe ningin tipo de obligacion especifica para el actor a la que tendria
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que ajustarse en una compensacion. En este sentido, las compensaciones son
ofertas gratificantes del actor (p.e. “darle una golosina”) o invitaciones que con-
tengan una gratificacion (p.e. “invitarlo a ver una pelicula”). A veces no se espe-
cifica este contenido gratificante de las invitaciones (p.e. “invitarlo a la casa de
D.”). En este nivel atin no se aprecia la relacion problemética entre el amigo y el
nifio nuevo, lo cual posibilita otra estrategia de compensacién que consiste en
que la actuacion se realice conjuntamente con el amigo, es decir que el actor
lleve también al amigo al cine.

Ejemplos:

Actor - amigo:

Iria a ver la pelicula la préxima vez con él. (7)

(¢Qué podria hacer Sara para que a Diana le parezca bien esto?) Ir a
verle otro dia. (7)

Pues entonces podria ir a su casa la préxima vez. (7) Yo le diria que
irfa a verle el préximo domingo. (7)

(¢Qué podria hacer David para que vuelvan a ser amigos?) Invitarlo a
ver una pelicula. (9)

Amigo - actor:

({Crees que Diana har4 algo especial para Sara para que le vea?) Tal
vez darle algo, o algo por el estilo. (9)

Actor - nifo nuevo:

(¢Sara hace algo especial por Isabel?) Puede que le dé algo.
(;Qué 7) Tal vez alguna golosina o algo asi. (9)
(;Qué hace ?) Tal vez le dé algo. (9)

Nivel 1/2

En este nivel, la compensacion por el modo de actuar del actor es la
promesa de jugar més en el futuro (De manera implicita esta estrategia se
basa en un concepto de amistad como una relacién duradera).

Las estrategias de compensacién conceptualizadas en el nivel anterior
se amplian diciendo que el actor se va a comportar “bien” con el amigo.

Otra estrategia de compensacion consistirfa en romper la relacion con el nifio
nuevo con lo cual se manifiesta que la relacion con el amigo es insustituible.

Aunque se decida a favor del amigo, todavia existe la posibilidad de
que, bajo ciertas circunstancias, se intente establecer un equilibrio en la re-
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lacién con el nifio nuevo: el actor jugard con el nifio nuevo para que éste
tenga a alguien con quien jugar.

Ejemplos:

Actor - amigo:

({Qué puede hacer David ahora para que él y Oscar vuelvan a ser ami-
gos?) Jugar muchas veces con €l. (9)

Si, es muy posible que Sara deje de estar con Isabel y que vuelva a
estar con Diana. (9)

Puede comportarse bien con Oscar como invitarle a ir al cine, o darle
algo, o invitarlo a su casa y ofrecerle algo bueno. (9) Si, tal vez diria
“nunca volveré a estar con ella”. (9)

Actor - nifio nuevo:

(¢{Qué hace?) Jugar con ella ...

Porque de 16 contrario no tiene a nadie con quien jugar. (9)

(Pero si Isabel dice: “;No quieres estar conmigo?, estoy sola y no
tengo amigos.” ;Qué le contesta Sara entonces?) Seguramente le
diria: puedo estar con ella més tarde, pero precisamente el domingo
no. (9)

Jugar algunos dias con ella y algunos dias con otras nifias. (7)

Nivel 2

Para el actor existen obligaciones morales e interpersonales frente al
amigo que se deben a la promesa dada y a que su amistad es méis antigua.
Por otro lado, se aumenta la importancia de la necesidad del nifio nuevo
por lo que los intereses orientados en la relacion surgen junto a los intere-
ses altruistas del actor: quiere ayudar al nifio nuevo a que encuentre ami-
gos. Esta definici6én de la situacién, en la que las obligaciones morales e
interpersonales entran en conflicto con los intereses hedonistas, asi como
con las intenciones altruistas del actor, conducen a que en éste y en el
siguiente nivel se reflexiona cada vez mas por qué es, o no es, necesaria
una compensacion respecto al amigo o respecto al nifio nuevo.

Una compensacidn respecto al amigo es necesaria porque la ida al
cine, es decir, faltar a la promesa, representa una traicion ya que entre el
actor y el amigo hay una amistad mas antigua e intima y el actor conoce al
amigo desde hace mas tiempo, lo cual sirve también para negar la necesi-
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dad de una compensacion frente al nifio nuevo. Ademas, conviene para
que el actor resulte ser un buen amigo y para contribuir a que el amigo se
sienta mejor.

El desarrollo de la competencia comunicativa por parte del actor
trae consigo que el equilibro en la relacién ya no se produzca a través
de ofertas gratificantes sino que se busque en una conversaciéon entre
ellos: el actor expresa su interés por prolongar la relacién de las
siguientes maneras: subrayando que en el futuro piensa estar mas
tiempo con el amigo y ofreciendo romper la relacién con el nifio nuevo.
En esta conversacion se pretende que mejore el estado de &nimo del
amigo, lo cual significa por primera vez en este nivel, que se estin re-
lacionando las estrategias de compensacion con las necesidades especifi-
cas de la situacion del amigo.

Avecss es preciso que el amigo “perdone” para poder equilibrar la re-
lacién amigo-actor, lo cual pone de manifiesto que las compensaciones
por parte del actor en este nivel también se hacen necesarias por la vio-
lacién de exigencias que tienen una fundamentacién normativa.

Si el actor se decide por el amigo, se puede negar la necesidad de una
compensacién por parte del amigo (esto se justifica con la promesa dada)
pero también, se puede afirmar esta necesidad, alegando que el amigo esta
triste por no haber dejado ir al cine al actor y que ahora le quiere compen-
sar. O bien alegando la relacién competitiva entre el amigo y el nifio nuevo
por lo cual el amigo ha de “ofrecerle” mas al actor. Para mejorar el estado
de 4nimo del actor intenta portarse “bien” con €l o invitarle a otra pelicula
que al actor le guste tanto como la anterior.

Frente al nifio nuevo, la necesidad de una compensacion se puede jus-
tificar alegando que est4 triste por el rechazo de la invitacién. También en
este caso se hacen ofertas compensatorias en el transcurso de la conver-
sacion con el fin de sentirse mejor: el actor le propone posponer el cine a
otro momento, le ofrece seguir siendo su amigo y estar més tiempo con €1
en un futuro.

Ejemplos:
Actor - amigo:
Hablar con ella. (9)

Puede ir a verle al dia siguiente y hablar con ella y jugar con
ella. (12)
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Tal vez intentar estar mas tiempo con ella. (12) (;Crees que David
haré algo especial por Oscar?) Tal vez. (;Por qué crees que deberia
hacer algo?) Porque le ha traicionado. (15)

Amigo - actor:

Porque puede ser que esté triste por haberle hecho perderse la
pelicula. (;Por qué va a estar triste por ello?) Porque no quiere echar
abajo los planes de un amigo. (;Cémo la podria compensar?) Tal vez
invitdndole al cine algiin dia a una pelicula buena. (12)

(¢ Y por qué va a intentar arreglarlo?) Porque esta triste por ser la cul-
pable de que su amiga se haya perdido el cine. (12)

Si, tal vez intentar portarse bien con ella y hacer algo mas divertido
que estar con Isabel. (12)

(¢{Crees que Diana podra compensar el que Sara se haya perdido esta
pelicula?) No sé, no creo que esto fuera necesario. No, no creo. (¢;Por
qué crees que no?) O, si, tal vez deberia tal vez ser un poco mas
amable con ella puede hacer algo més por ella tal vez invitarla a algo.
(¢ Por qué crees que querra compensarla con esto?) Creo que para
ponerse a la altura de Isabel. (15)

Actor - nifio nuevo:

(;Crees que Sara podri compensar de alguna manera a Isabel el que
no se ha ido con ella?) Si, creo que si. (;Por qué crees que lo deberia
hacer?) Porque creo que esta triste por haber dicho no a Isabel. Es
probable que en cambio la invite al cine en otro momento. (15)

Tal vez dice que estard con ella mafiana u otro dia. (;Por qué lo dice?)
Para que se sienta mejor. (9)

El préximo domingo podria ir a casa de Isabel o al cine.

La puede invitar al cine el préximo domingo. U otro dia. Y puede ser que
luego se compren unos bocadillos y una coca-cola. (;Por qué crees que
querri compensarla con esto?) Porque asi se lo ha dicho. (12)

Nivel 2/3

En este nivel, la estrategia de compensacion se hace depender de las
cualidades personales y disposiciones de dnimo de los afectados, intentdn-
dose con cllo no solo una mejora del estado de animo de éstos sino tam-
bién una mejora o profundizacién de la relacién. Si la decisién se toma a
favor del nino nuevo, al amigo se le invita al cine puesto que se siente
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“herido” por el modo de actuar del actor. También con el fin de mejorar, o
de volver a consolidar, la amistad existente. Si la decision se toma a favor
del amigo, entonces se puede negar la necesidad de una compensacién ale-
gando que entre el actor y el amigo hay una relacién de confianza mutua.
Por otro lado, también se puede justificar la necesidad de una compen-
sacion alegando que el amigo se esta acusando a si mismo de no haberle
dejado al actor que fuera al cine. Esto se puede reflejar en el hecho de que
intenta configurar el encuentro con el actor de tal modo que éste no sienta
pena por no haber ido al cine; o también invitando el actor al cine, con la
intencién de mejorar la amistad existente.

En cuanto al nifio nuevo se puede negar la necesidad de una compen-
sacion dada la promesa hecha al amigo o debido a la gran amistad. Pero
esta necesidad también se puede afirmar, al insistir en el hecho de que el
actor no quiere herir al nifio nuevo y quiere mantener la relacién. También
respecto al nifio nuevo se pretende, mediante una compensacién que
muchas veces es comunicativa, una ampliacion o profundizacién de la
amistad.

Ejemplos:

Actor - amigo:

Probablemente le invite a su casa el proximo domingo. (;Por qué lo
va a hacer?) Para mejorar o refrescar la amistad. (;Por qué quiere re-
frescar la amistad?) Pues, porque han sido amigos durante tanto
tiempo y no quiere romperlo. (15)

(¢Crees que tii le podrds compensar algiin amigo tuyo?) Si, segura-
mente invitindolo a casa alguna vez. (;Por qué querras hacer esto?)
Para no romper la amistad. (15)

(;Crees que Oscar le compensard a David por haberse perdido esta
pelicula?) Probablemente tanto como pueda. (;Por qué lo va a
hacer?) Porque se acusaria a si mismo si le ha negado el permiso de
ir (;Como le podria compensar?) Tal vez invitindole al cine algiin
dia. (15)

Podria, por ejemplo, invitarla al cine para mejorar la amistad para de-
mostrarle que sigue siendo una buena amiga. (9)

(¢;Hara Oscar algo especial por David?) No, dudo que seria capaz de
hacer esto. Sabe que puede confiar en €l y lo que hace por €l es estar
mas tiempo con él, de lo contrario no querra molestarse en jugar con
€l y pasarle sin mas a Pedro. (9)
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(¢Crees que Diana le compensara a Sara por haberse perdido esta
pelicula?) Esto depende del tipo de persona que sea ... (;Qué tipo de
persona seria si no la compensara?) Es un poco dificil pensar sobre
esto. (Solamente te pregunto porque ti has mencionado que depende
del tipo de persona que sea). Puede ser, veras si la invita al cine podria
estar pensando voy a invitarla al cine entonces para intentar ofrecerle
mis que Isabel. Pero si no la invita entonces tal vez no esté compi-
tiendo con ella. (12)

(¢ Por qué le compensara?) Para intentar mantener la amistad y esfor-
zarse mas con €l que con Pedro. (12)

Esto no es necesario porque Sara la habia prometido a Diana que iba
a ir a su casa y puede sentir que Sara deberia hacer esto. 'Y tal vez de-
beria portarse mejor con ella e intentar que Sara no se arrepienta de
haber ido a su casa. (15)

(¢ Crees que ti le podras compensar algiin amigo tuyo si se ha perdido
un pelicula como ésta?) No, esto dependeria de como me sienta y si

ha sido un amigo muy bueno. (15)

Actor - nifio nuevo:

Tal vez invitarlo més tarde. (;Por qué?) Desde luego no estd obligado,
pero creo que lo deberia hacer por la amistad. (9)

(;Crees que Sara la compensaré a Isabel por no haber ido con ella?)
Puede ser. Esto depende del tipo de persona que sea. (12)

Podria ir a verle el otro dia. (;Por qué querrd hacer esto?) Si €l quiere
mantener la amistad con Pedro podria hacer esto. (12)

Podria estar mas tiempo con él. (;Por qué querra hacer esto?) Para
conocerle mejor. (15)

(¢Crees que David la compensara a Pedro por no haber ido con é1?)
No es necesario que lo haga. (;Por qué no?) Tal vez porque es nuevo
y no son especialmente buenos amigos. (15)

Si, puede ser que vaya a estar con ella més tarde - ésta es la Ginica cosa
que podria hacer. (;Por qué querrd compensar a Isabel?) Es una amiga
nueva y no quiere comenzar las cosas hiriéndola. (15)

Nivel 3

Puesto que en este nivel ya ha habido, en la negociacién anterior, in-
tentos de ponerse de acuerdo acerca de !a decision del actor, ya no es ne-
cesario ningtn tipo de compensacion por parte del actor. No se pueden



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 255

distinguir las estrategias de negociacion de las estrategias de compen-
sacion: el actor le ofrece garantias al amigo de que el nifio nuevo no consti-
tuye ningtn peligro para la relacién de confianza entre los dos. Si la
decision se toma a favor del amigo, al nifio nuevo se le da la explicacion
de que el actor no pudo ir al cine debido a obligaciones morales. Al mismo
tiempo se subraya que la declinaci6n de la invitacién no quiere significar
que se esté expresando un desinterés por su persona.

Ejemplos:
Actor- Amigo:

Solamente le ird a pedir perdén y preguntarle si puede hablar de esto
ahora. O hablar de esto en casa. (15)

8. Integracién

Con las preguntas del entrevistador se pretende explorar las ideas acerca
de qué podria hacer el actor para que los tres afectados se conviertan en ami-
gos.

Preguntas:

“;Puede hacer S. algo para que el amigo/la amiga se hagan amigo/a
del nifio nuevo?”

“;Qué puede hacer S.7

Nivel 0 y 0/1

No se conceptualiza una integracion de los afectados puesto que la si-
tuacion solamente es vista desde la perspectiva del actor y tinicamente re-
curriendo a objetos y a su contenido gratificante. De ahi que una
integracion de los distintos sujetos no sea necesaria.

No hay ejemplos.

Nivel 1
Una integracion de los tres nifios tiene lugar mediante una accion en

comuin (p.e. jugar o ir al cine los tres) o mediante compensaciones materiales
(regalos) por parte del actor frente al amigo, manifestdndose asi que to-
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davia no se ha reconocido la dindmica entre el amigo y el nifio nuevo, o lo
que es lo mismo, los factores que impiden una integracion.

Ejemplos:

No sé. ;No puede ir Diana al cine también? (7)

Entonces ... Pedro le invitaria a ver una pelicula, entonces yo también
le invitaria a Oscar. Pedro invitaria a David y yo le invitaria a Oscar y
entonces los tres irfamos a ver la misma pelicula. (7)

(¢ Qué podria hacer?) Tal vez darle un buen regalo de cumplearios. (;A
quién?) A Oscar. (9)

Entonces le podria invitar al chico que le invit6 a €1, Pedro, y entonces
jugar los tres. (7) Estarian los dos con Pedro ...

(;Qué puede hacer David?) Preguntarle a Pedro se puede venir y jugar
con ellos. (7)

Nivel 1/2

El actor intenta invitar a actividades comunes al amigo y al nifio
nuevo, indicando que de este modo los dos se podrian convertir en amigos.
No se menciona la problematica entre el amigo y el nifio nuevo.

Ejemplos:

No es ficil si vas al cine con Pedro, y entonces va y le pregunta a Os-
car si quiere ir con €l...

Y luego todos va a su casa y se toma bocadillos, uno o dos. (A casa
de quién?) De Oscar y juegan con el escalectrix. (7)

Si, tal vez invitar los dos al cine, para que se hagan amigos. (9)
Puede preguntar a Oscar si no podria jugar también con Pedro y estar
juntos los tres. (9)

Preguntar a las dos si se quieren venir al cine con ella. Invitar a las dos
a su casa. (12)

Nivel 2

Los esfuerzos integradores del actor consisten en invitar al amigo y al
nino nuevo a su casa para facilitar que los dos se conozcan.

Se pone de manifiesto que este esfuerzo podria fracasar, desde que la
integracién del amigo con nifio nuevo no estd asegurada. Por primera vez
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se reconocen los factores que se oponen a una integracién. Pero el éxito de
estos esfuerzos depende en primer lugar del esfuerzo individual del actor:
es €l el que tiene que crear las condiciones temporales y espaciales nece-
sarias para un encuentro. En este sentido se da una planificacién es-
tratégica de los esfuerzos del actor, detectando de antemano las posibles
complicaciones e intentando evitarlas. A pesar de estos esfuerzos, el actor
quiere mantener la continuidad de ambas amistades.

Ejemplos:

Invitar a las dos al mismo tiempo, entonces comenzaran a hablar y de
repente a Diana comienza a gustarle Isabel. (9)
Tal vez podria, podria invitar los dos a su cumpleafios y entonces in-

tentar que se lleven bien. De modo que se acerquen mutuamente y
todo esto. (12)

Si, las deberia invitar a su casa e intentar que se entiendan. (;Y esto lo
haré invitdndolas a su casa?) Si, quiz4 asi se hacen a amigas. (12)
(¢{Crees que David pueda hacer algo para que Pedro y Oscar se hagan
amigos?) Si, presentarlos. (;Cémo procederia David para poder hacer
esto?) Tal vez invitarlos a su casa o al cine a los dos. (15)

Hacer que estén juntos los tres. (15).

(¢Crees que David pueda hacer algo para que Pedro y Oscar se hagan
amigos?) ... llevarles a pescar o algo asi. (;Por qué hara esto que se ha-
gan amigos?) Pues, porque podrian hablar tranquilamente y ayudarse
mutuamente en sus problemas y asi hacer lazos de amistad. (15)
Quiza invitar a las dos a su casa, al mismo tiempo. (12) Puede invitar
las dos a su casa al mismo tiempo. (15)

Nivel 2/3

Los esfuerzos integradores especificos del actor se hacen depender de
las cualidades personales de los sujetos que se pretenden integrar. Se trata
de una oferta cuyo aprovechamiento es responsabilidad del amigo y del
nifio nuevo; el éxito de los esfuerzos, por lo tanto, es incierto.

Estos esfizierzos del actor se basan en la seguridad de que la mala re-
lacion entre el amigo y el nifio nuevo proviene de prejuicios mutuos, de
una falta de conocimiento del otro. La planificacién de su procedimiento
integrador es, por lo tanto, en este sentido “un engafio”. Se retine al amigo
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y al nifio nuevo sin que ellos sepan que la finalidad de este encuentro es
eliminar, a través de un conocimiento mutuo, los prejuicios existentes.

Ejemplos:

(¢ Puede hacer algo Sara para que Diana y Isabel se hagan amigas?)
Eso depende de como sean Diana y Isabel. En otras palabras, eso de-
pende de ellas si son tercas o no quieren hacer las paces.

(¢Qué intentar4 Sara para que sean amigas?) Podria invitar a las dos a
que vayan a su casa y jugar las tres juntas. Y ver qué piensa Diana de
Isabel después de que hayan jugado todo el dia juntas. (12)

Podria preguntar a Oscar si no le gustaria ir al cine o preguntar a Oscar
si Pedro no podria ir a su casa.

Tal vez, podria dirigirse a los dos y preguntarles sino quieren ir con €l
a algn sitio.

Entonces se llegarian a conocer mejor y sabrian més el uno del otro.
(12)

(; Puede hacer algo Sara para que Diana y Isabel se hagan amigas?)
Tal vez haciendo que se encuentren. (;Cémo lo podria hacer?) Pues
invitindolas a su casa o invitandolas al cine.

Pues decirle que es una chica agradable y hacer que se encuentren y
decirle que no puede saber como es la otra antes de conocerla. (12)
Si, podria. Podria intentar encontrar la razon por la cual a Oscar le dis-
gusta tanto Pedro e intentar que hagan las paces y si ésto no funciona
podria intentar otros métodos, por ejemplo amenazarle y decirle “si
eres tan desagradable pasaré el tiempo con Pedro” o algo por el estilo
“te dejaré solo con tu mal humor”. (;Cémo reaccionaria Oscar a
esto?) Podria intentar mejorar su comportamiento no tener tantos pre-
juicios. (15)

(¢Podria hacer algo David para que Oscar y Pedro se hagan amigos?)
No creo que mucho. (; Ves alguna posibilidad?) Tal vez invitando Os-
car a su casa y también a Pedro sin decirles que el otro también ven-
drd. Ah si, y entonces se encontrardn. Si, y si esto no funciona no creo
que David pueda hacer algo mis. (15)

Nivel 3

En este nivel los individuos mismos son responsables de sus actos.
También de c6mo se presentan, es decir, de su efecto sobre los demas. De
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ahi que al actor no se le atribuya ninguna responsabilidad sobre la inte-
gracion de los tres afectados.

Ejemplos:

(¢Podria hacer algo Sara para que Isabel y Diana se hagan ami-
gas?) Si, puede hacer que se encuentren y ver como se llevan.
De todos modos creo que es imposible. (;Por qué piensas esto?)
Pues porque son personalidades distintas y entonces no tiene
sentido. (15)

No, no lo creo, lo deberian arreglar ellos mismos. (;Por qué no
crees que €l pueda hacer algo?) Porque Oscar se ha decidido a -
molestar y nadie mas que €l puede hacer que deje de hacerlo.
(15)

(¢ Te puedes imaginar algo que pueda hacer David para que Oscar y
Pedro posiblemente se hagan amigos?) Es muy dificil determinar lo
que hacen otros. (;Te puedes imaginar algo que podria hacer en este
sentido?) Pues intentar que hablen entre ellos intentar que se acepten.
(15)

Creo que no. Yo creo que uno tiene que encontrar a sus amigos por su
propia cuenta. Porque no es posible hacer que alguien se haga amigo
de otro, esto es muy dificil. (15)

No, no puede hacer para ayudar en esto son ellas mismas las que
tienen que arreglarlo. (15)

(¢Crees que David podria hacer algo para que Oscar y Pedro se hagan
amigos?) No, no creo. (;Por que no?) Yo creo que tienen que arreglarlo
ellos mismos. (;Por qué crees que lo deberian de hacer?) Bueno, creo
que serfa imposible que alguien consiga esto empujandoles el uno
hacia el otro, no creo que ésto pueda funcionar. (15)

9. Consecuencias para la amistad

Se pregunta por las consecuencias que se producirdn para la relacion
de amistad existente en el caso de que el actor se decida

Preguntas:

“¢Crees que la amistad cambiara si el actor se va al cine?”
“(Seguirin siendo amigos?”
“¢{Qué haria el actor si el amigo no viene?”
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Nivel 0y 0/1

£ éc

A las preguntas se responden con “si”, “no” o con “no sé”, siendo la
distribucién de las respuestas relativamente arbitraria. En sus afirmacio-
nes, los sujetos no hacen ningin tipo de referencia a la amistad existente.
De ahi que se tenga la impresién de que las preguntas no se comprenden
en su verdadero sentido.

Nivel 1

Si el actor se decide por el cine, la relacién de amistad encuentra su
fin. Este fin de la amistad se explica por el incumplimiento de las expec-
tativas concretas del amigo, expectativas que no se fundamentan normati-
vamente: ha estado esperando inutilmente, ha hecho todos los
preparativos en vano. La anticipacion de las consecuencias para la amistad
se realiza, ahora, exclusivamente en el nivel descriptivo; no se tematiza el
incumplimiento de expectativas que resultan de obligaciones.

Ya que debido al modo de actuar del actor no se pueden satisfacer las
necesidades del amigo, el amigo se enfada y por lo tanto deja de jugar con
el actor, pierde el interés por €l, no quiere volver a jugar con €] nunca més.
La amistad termina junto con la relacién lidica. En dltima instancia, in-
cluso el actor y el amigo pueden llegar a ser considerados enemigos.

Nivel 1/2

La anticipacion de las consecuencias para la amistad ya no tiene lugar
exclusivamente recurriendo a los intereses concretos del amigo. Para la
anticipacién de estas consecuencias adquiere relevancia una emergente
comprension de la promesa. No se explica en qué consiste la obligato-
riedad de la promesa.

Un incumplimiento de estas obligaciones y de las expectativas con-
cretas del amigo no conduce, sin embargo, de manera necesaria a un fin de
la relacién de amistad. El amigo reacciona con sanciones orientadas hacia
la relacion: no jugara con el actor durante un tiempo, estard enfadado
cuando se encuentren la préxima vez, discutira con €l o le insultard. Tras
estas reacciones pasajeras del amigo, la relacién puede llevarse adelante
sin cambios.
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Nivel 2

Las consecuencias para la amistad se basan en el incumplimiento de
la promesa o el incumplimiento de expectativas que resulten de la amistad
existente (por ejemplo, el encuentro habitual en este dia). El incum-
plimiento de la promesa, que en este nivel representa una "traicién", puede
entenderse como motivo para la finalizacion de la amistad. Basandose en
esta traicion se puede anticipar una pérdida de la calidad de la amistad.
Esta pérdida de calidad consiste en que amigo y actor en un futuro pasaran
menos tiempos juntos: amigo y actor ya no serdn buenos e intimos amigos.
La animadversién del amigo frente al nifio nuevo puede agravar la pérdida
de amistad.

Las consecuencias negativas para la amistad pueden no producirse si
el modo de actuar del actor resulta extraordinario, es decir, si la decisién a
favor del cine se debe a condiciones excepcionales.

Nivel 2/3

En este nivel, la promesa esta integrada en el contexto interpersonal
de la situacién, por lo que el incumplimiento de la promesa se tematiza en
el marco de la amistad existente. Al mismo tiempo se ha desarrollado un
concepto de amistad procesual. El modo de actuar del actor no tiene, como
antes, efectos de terminacién o de prolongacién de la relacién, sino que
experimenta un cambio cualitativo. (A diferencia del nivel 2, este cambio
no queda limitado a la dimensi6n temporal: la amistad esté en crisis).

Se puede volver a consolidar la relacion a través de una conversacién
del actor con el amigo, cumunicdndole los motivos y razones de su de-
cisién y garantizandole el mantenimiento de la amistad tal como antes. Al-
gunos sujetos llegan, incluso, a considerar la posibilidad de un afianzamiento
de la relacion de amistad, pero, sin embargo, no se mencionan condiciones
o razones para ello.

A través de la concepcion de la amistad como algo que perdura en el
tiempo y que en este transcurso temporal puede experimentar cambios
cualitativos, se puede tematizar, de manera explicita por primera vez un
posible fin de la amistad.

Puesto que en este nivel las amistades se conceptualizan como ex-
cluyentes, se considera que el causante del cese de la amistad es el nifio
nuevo. Corno motivo para un posible fin de la amistad se aduce, ademas,
el “estar herido” del amigo o el incumplimiento de su fuerte necesidad de
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querer hablar sobre algo importante. Por otro lado, se pueden negar las
consecuencias para la relacién de amistad, lo cual se justifica por la
nimiedad del asunto o por la buena relacién amigo - actor. La calidad de la
relacién de amistad se define sobre todo a través de la duracion; la confianza
mutua adn no constituye (a diferencia del nivel siguiente) ningtin ele-
mento constitutivo de una relacion de amistad. En este sentido, se men-
ciona, a veces, el concepto “confianza” al anticipar las consecuencias para
la amistad, pero este concepto no se desarrolla mis. Los sujetos en sus
afirmaciones se limitan a indicar que el amigo esti confiando en que se
prolongue la relacién o, al revés, que ya no se estd confiando en el amigo.

Las consecuencias para la amistad que resultan de la decisién del ac-
tor se hacen depender, de un modo general, de las cualidades personales
del amigo (por ejemplo de su temperamento).

Nivel 3

La decision cine se considera como un abuso de confianza que tiene que
ser explicado. Un tinico abuso de confianza no conduce necesariamente a una
completa pérdida de confianza, o sea, al cese de la amistad, pero si a un
resquebrajamiento de la relacion. Este resquebrajamiento pasajero, puede, a
veces, conducir a un afianzamiento y fortalecimiento de la relacién. Especial-
mente puede producir un acercamiento mutuo que fomente un conocimiento
maés profundo de los motivos, sentimientos y expectativas del otro.

Si el actor declina la atractiva oferta el hecho se entiende como una
prueba de amistad que fortalece la amistad existente.

Cuando la pérdida de confianza conduce a un cese de la amistad se
hace depender de dos motivos. O bien, de la cualidad de la relacién de
amistad existente (la cual se define a través de la dimension de la confianza
mutua), o bien, de la medida en que el amigo es capaz de aceptar o tolerar
la decision del actor y, por lo tanto, el estar solo.

10. Concepto de promesa

Después del dilema de actuacién hipotético se hacen preguntas mis
concretas respecto al concepto de promesa.

Preguntas:

“;Qué significa dar una promesa?”
“;Qué ocurre si se falta a una promesa?”
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“;Por qué se debe cumplir una promesa?”

“¢Qué tipo de persona es alguien que nunca cumple sus promesas?”
“¢Existen situaciones en las que no se estd obligado a cumplir una
promesa o en las que se puede modificar una promesa?”

“¢Se ha de cumplir una promesa del mismo modo cuando se trata de
alguien que no se conoce que cuando es alguien que si se conoce?”

Nivel 0

No se comprende el significado de una promesa. Los sujetos no de-
muestran ningiin tipo de comprensioén de su obligatoriedad. No se pueden
anticipar las consecuencias de un abuso de confianza.

Ejemplos:

(¢Sabes lo que significa una promesa?) No.

(¢Crees que es necesario cumplir una promesa?) No

(;{Crees que a veces es necesario cumplir una promesa?) Si.
(¢Cudndo?) No sé. (7)

(;Coémo te sientes si se te olvida o faltas a una promesa que has dado
a tu madre? ;Qué ocurre entonces?) No sé.

(¢ No sabes muy bien lo que es una promesa?) No. (7)

(;Crees que es necesario cumplir una promesa?) No sé. (7) (;Sabes lo
que significa prometer algo?) No. (7) '
(¢Sabes lo que significa prometer algo?) No.

(¢{Crees que siempre es necesario cumplir una promesa?)*A veces lo
hago.

(¢Cuando lo haces?) A veces.

(¢Cuando no lo haces?) No sé. (7)

Nivel 0/1

“Prometer” significa lo mismo que “jugar en comdn”. No existe una
comprensién de la obligacién inherente a la promesa; el cumplimiento de
una promesa depende de manera exclusiva de los intereses del “ego”.

Paralelamente se anticipan las consecuencias positivas que se pro-
ducen para el “ego” en el caso de no cumplir la promesa.

Ejemplos:
(¢ Me puedes decir lo que significa prometer algo?) No sé.
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(¢ Qué crees que significa cuando dices “prometo”?) Prometo jugar
contigo.

(¢ Siempre tienes que hacer lo que has prometido que vas a hacer?) No
sé. (7)

(;Me puedes decir lo que significa prometer algo?) Si, bueno no.
(¢Pero qué ocurre si se te olvida o faltas a una promesa que has dado
a tu padre?) (;cémo te sientes?) Bien. (7)

(¢Qué crees que significa prometer algo?) Si un chico le pide al otro
que vaya a verle. (;Y entonces?) Entonces lo hace.

(¢Pero qué ocurre si se te olvida o faltas a una promesa que has dado
a tu amigo?) (;como te sientes?) Bien.

(¢ Crees que debes hacer siempre lo que has prometido?) Oh, no. (;Por
qué?) Porque no.

(¢Es igualmente necesario cumplir todas las promesas?) No. (;Por
qué no?) Porque no. (9)

Nivel 1

La promesa se considera como vinculante, mostrandose en ello una
comprension heterénoma de esta obligacion, esto es, su validez se basa en
una obediencia a las normas que no se cuestiona: no se puede ofrecer una
justificacion de la obligaci6n pues ésta es tautoldgica o tiene lugar recurriendo
a autoridades superiores o a nociones de justicia inmanente.

Un incumplimiento de la promesa siempre se califica de “malo”. Las
consecuencias emocionales para el “ego” y el “alter” que ello produce se
anticipan también de una manera global, no diferenciada: uno se siente
mal si no cumple con una promesa.

Ejemplos:

Prometes algo y algo pasa si no lo cumples. Romperse una pierna o
algo por el estilo.

(¢Por qué lo crees asi?) Es lo que me han dicho. (;Por qué crees que
es tan necesario cumplir una promesa?) Porque algo te ocurrira. (7)
(¢Sabes lo que significa realmente prometer algo?) Entonces lo tienes
que prometer. Lo tienes que hacer.

(¢ Cémo te sientes entonces?) Mal, entonces siempre me siento mal.
(Pero si se te olvida hacer lo que le has prometido o si no cumples la
promesa, ;qué ocurre?) Entonces puede ser que me salga este punto
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negro en la lengua que siempre te sale si mientes. A mi nunca me ha
salido. (7)

(¢Sabes lo que significa hacer una promesa?) ;Una promesa? Esto es
cuando decides ir un dia por ejemplo y entonces no puedes faltar.
(¢Por qué no se deberia faltar a la promesa?) Realmente no sé. (;Es
necesario cumplir una promesa?) Si. (7)

(¢Por qué crees que es necesario cumplir una promesa, por qué es esto
tan importante ?) Porque Dios no quiere que faltes a tus promesas. (7)
(¢ Crees que es necesario cumplir lo que has prometido?) Si (;Nunca
debes de faltar a una promesa?) No, nunca, no se debe hacer esto.
(¢ Qué ocurre entonces?) entonces se enfadan contigo. (7)

(;Como te sientes si se te olvida o no cumples una promesa que has
dado a tu madre?) Mal

(¢Por qué no lo debes hacer?) Esta mal.

(¢Quién lo dice?) Padre y madre

(¢Crees que a veces esta bien faltar a una promesa?) No, nunca debes
hacer esto. (7)

Nivel 1/2

Dentro del concepto de la norma de promesa se aumenta la presencia
de los aspectos interpersonales.

A veces se justifica el momento vinculante de la promesa con el deseo
del “ego” de ser “agradable” o “un buen chico/una buena chica”.

Alavez, las consecuencias del incumplimiento de una promesa se an-
ticipan cada vez mas dentro de un contexto interpersonal: el amigo esta
enfadado y por lo tanto ya no quiere ser amigo o deja de jugar o se con-
vierte, debido al incumplimiento de la promesa, en enemigo y los padres
le refiran.

Pero a pesar de todo no es necesario que se den compensaciones en
caso de incumplimiento de la promesa: basta con recordarle al otro la
promesa dada.

Ejemplos:

(¢Qué crees que significa si le dices a alguien, prometo?) Entonces lo
debes de hacer.
No sé, si no lo cumplo, se enfadara.
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(¢ Por qué crees que debes cumplir una promesa?) De lo contrario de-
jariamos ser amigos. (7)

(¢{Cémo te sientes si alguien no cumple o olvida una promesa?) Me
siento bastante mal.

(¢Qué haces entonces?) ;Que qué hago? Normalmente le echo una
bronca.

(¢Qué hace €1?7) Normalmente me devuelven la bronca.

(¢Crees que siempre es necesario?) Si, siempre es mejor cumplirlas
que faltar a ellas.

(¢Por qué es tan necesario?) ;Necesario? Es mejor de todos modos
que faltar a ellas, lo peor es faltar a ellas.

(¢Por qué es lo peor?) Por qué entonces alguien siempre te esta re-
gafiando. (7)

(¢Qué crees que significa prometer algo?) Prometer ir a verle.

(¢Pero qué ocurre si se te olvida o faltas a una promesa que has dado a tu
amigo?) Si iba a ir a verle, entonces me lo recordara. Y entonces irfa.
(¢Pero como te sentirfas td si tu amigo falta a una promesa que te ha
dado a ti?) Entonces se lo recordaria, €1 me lo recuerda a mi.

(Si tu te olvidas o faltas a una promesa que les has dado, ;qué ocurre
entonces?) Me lo recuerdan.

(Si tu padre y tu madre se olvidan o faltan a una promesa que te han
dado, ;como te sientes entonces?) Se lo recuerdo.

(¢{Qué haces entonces?) Decirles que me han hecho una promesa. (9)
Ser un buen chico.

(¢Entonces ella promete devolverte algo?) Si, promete ser agradable
conmigo.

(Si se te olvida o faltas a una promesa que has dado a tu madre, ;qué
ocurre entonces?) No se enfadaria. Solamente se reiria. Nunca estd
enfadada. No me regafiara.

(Pero, ;como te sentirias entonces?) Pues me alegraria de que no se
haya enfadado. (7)

Nivel 2

Una promesa es considerada como moralmente vinculante, teniendo
esta obligatoriedad validez ilimitada, lo cual significa que se debe cumplir
una promesa bajo todas las condiciones.

El incumplimiento de la promesa se considera como traicién. La persona
que no cumple una promesa es un “traidor”, “mentiroso” o “estafador”.
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Junto con esto se anticipa que una persona que no cumple una
promesa perdera generalmente su credibilidad. Se considera necesario
compensar un incumplimiento de una promesa, p.e. pidiéndole “perdén”
al afectado.

El cumplimiento de una promesa también es significativo para el
mantenimiento de una amistad puesto que el amigo est4 triste, infeliz,
ofendido o decepcionado en caso de su incumplimiento y este estado de
4nimo tiene efectos negativos sobre la relacién existente.

Ejemplos:

(Si no cumples una promesa que has dado, ;cémo te sientes enton-
ces?) No bien.

(¢ Por qué?) Porque entonces he dicho una mentira.

({Me puedes decir més sobre esto? ;Por qué no te sientes bien si
mientes?) Porque entonces has traicionado a alguien.

(¢ Qué haces si se produce la situacién de que no has cumplido una
promesa?) Voy a verle y pido perdén. (12)

(¢Me puedes decir lo que significa prometer algo?) Intentar hacerlo.

(¢ Pero qué ocurre si se te olvida o faltas a una promesa que has dado
a tu amiga?) Me sentiria mal si me acuerdo que he dado una promesa.
(¢;Haces algo?) Si, decir a mi amigo que se me ha olvidado y decir que
por ello estoy triste.

(Si tu padre y tu madre se olvidan o faltan a una promesa que te han
dado, ;cémo te sientes entonces?) Mal.

(Pero ;qué hacen tus padres?) Me piden perdén.

(¢Por qué la gente se promete cosas?) Para hacerles saber que es bas-
tante seguro que lo van a hacer.

(¢;Qué le ocurre a alguien que nunca cumple sus promesas?) Nadie
querra jugar con él, nadie le creera nunca mas. (9)

(¢Me puedes decir lo que significa prometer algo?) Decir que vas a ir
y no faltar a ello si has prometido ir.

(¢;Pero qué ocurre si faltas a una promesa que has hecho?) Tal vez
estar un poco triste por ello.

(¢ Como te sientes entonces?) Algo mal.

(¢ Qué haces entonces?) Tal vez cambiar de idea. (;Cémo?) Intentar
arreglarlo.

(¢{Por qué?) Para que uno se sienta mejor.

(¢Pero qué ocurre se falta a una promesa?) Uno estara triste por ello.
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({Qué le ocurre a alguien que nunca cumple sus promesas?) Dejan de
fiarse de sus promesas.

(¢ Qué tipo de persona seria ésta?) Alguien que siempre estd min-
tiendo. (12)

(Si no cumples una promesa que has dado, ;cédmo te sientes enton-
ces?) Nada bien.

(¢Por qué te sientes mal?) Porque hubiera traicionado o faltado a una
promesa.

(¢Crees que es tan importante cumplir una promesa que has dado a
una amiga tuya muy buena como cumplir una promesa que podrias
dar a alguien que conoces poco y que tal vez nunca le vas a volver a
ver?) Mis respecto a la amiga o a la persona que conozco mejor.

(¢ Por qué?) Porque la conozco mucho mejor. (15)

(¢ Qué crees que significa dar una promesa?) Significa que es algo que
se tiene que cumplir. (7)

Nivel 2/3

Al concepto de promesa elaborado en el nivel 2 se afiaden tres com-
ponentes nuevos:

Un incumplimiento de la promesa implica sentimientos de culpabili-
dad o una mala conciencia que acentiia la conceptualizaci6én del aspecto
emocional de la obligacién inherente a la promesa.

En caso de que no se cumpla la promesa, el amigo ya no estd “decep-
cionado”, “triste” o “ofendido™ sino “herido”.

Las consecuencias del incumplimiento de una promesa se anticipan
en el marco de nociones de reciprocidad globales (fiabilidad, confianza).

Ejemplos:

Significa que no puedes hacer otra cosa, que no se debe traicionar.
(Si has dado una promesa a tu amiga, ;qué ocurre si se te olvida o no
cumples una promesa que le has dado a ella?) Entonces le digo,
perdéname, y volveremos a ser amigas.

(¢Como te sientes entonces?) Mal.

(¢Me puedes decir por qué es mejor cumplir una promesa?) Creo que
estd mal traicionar una promesa.

(¢Qué tipo de hombre o persona es alguien asi?) Seria una persona
que traiciona y que es poco fiable.
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(¢Qué crees que piensa la gente de una persona que nunca cumple una
promesa?) Pensaria que es un traidor...

(¢Crees que seria correcto castigar un chico o una chica que no cum-
ple una promesa?) Es distinto segin la manera en la que se castiga,
puedes hablar de ello, y esto ya es suficiente castigo.

(¢Qué otro tipo de castigo es posible?) Si hablas de ello te deprimiras
y tendras bastante mala conciencia por ello. (9)

(¢Qué crees que pasaria con alguien que nunca cumple una promesa?)
(Que qué pasaria? Que nunca le creeran.

(¢Qué tipo de persona seria ésta?) Seria una especie de ... estropearia
la “confianza”. (12)

(¢Si suponemos que hay alguien que nunca cumplié una promesa?)
Nadie se fiaria de €1 desde luego.

(¢Por qué es tan importante una promesa?) Si uno no cumple lo que
promete no se puede vno fiar de €l nunca. (12)

Nivel 3

La promesa se conceptualiza €n el marco de normas de reciprocidad
globales (fiabilidad, confianza, lealtad, responsabilidad, ayuda mutua). La
confianza mutua es considerada una condicién necesaria para el man-
tenimiento de relaciones entre personas. Esto implica que que el cum-
plimiento de una promesa es necesario para mantener la confianza entre
personas. ; :

En este sentido, la validez de una promesa dada y, por lo tanto, tam-
bién la necesidad de eventuales esfuerzos de negociacién o de compen-
sacion, se hacen depender de condiciones especificas de la situacion, de lo
que se ha prometido y de a quién se ha hecho la promesa. Esto conduce a
que, a veces, es considerada como més importante una promesa hecha a
una persona conocida (p.e.: a una amigo).

El incumplimiento de una promesa lleva a una pérdida de confianza.
Alguien que no cumple sus promesas es considerado como una persona no
digna de confianza o irresponsable.

11. Concepto de amistad

Se pretende recoger de qué manera el/la sujeto conceptualiza la re-
lacién con el amigo (p.e.: qué es lo que constituye la cualidad de una re-
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lacion; si la relacion es considerada estable; si la relacién se conceptualiza
como exclusiva; o qué obligaciones trae consigo una relacién).

No se hicieron preguntas especificas para poder explorar este con-
cepto.

Nivel 0y 0/1

En este nivel, “amigo” es sin6nimo de “actual compaiiero de juego”,
y éste es sustituible.

El interés en la persona del amigo se limita a considerarlo como el
representante de ciertos objetos. La afirmacién “gustarle jugar con al-
guien”, por lo tanto, no se refiere a un sujeto concreto sino a los objetos
con los que se juega.

Nivel 1

Una relacién de amistad se constituye a través del hecho de jugar jun-
tos y de manera regular. En este sentido, el término “amigo” significa lo
mismo que “compaiiero de juego regular”. El interés en el amigo se basa
en la satisfaccién de intereses hedonistas individuales que se facilita me-
diante la amistad. La cualidad de una amistad se define a través de la di-
mension de la satisfaccién de las necesidades que se ha experimentado.

Las amistades son sustituibles y por lo tanto limitadas en el tiempo.
Dentro de una amistad no es posible que se produzcan cambios cualita-
tivos: las amistades o existen o se rompen. La continuidad de una amistad
solamente esti garantizada a través de un equilibrio mutuo de intereses.
Para que la amistad se mantenga se deben tener en cuenta los intereses y
expectativas concretas del otro.

Se considera que tienen la misma validez, respecto a su caricter vin-
culante, tanto las expectativas que ante el actor tiene el amigo como las
que tiene ante el actor el nifio nuevo. Aparte de ello no se conceptualizan
otras obligaciones normativamente fundamentadas que podrian resultar
de la amistad existente.

Ejemplos:

Porque juega mas con €1 (7)
(¢ Qué significa ser amigo de alguien?) Es divertido jugar con él. (7)



DESARROLLO DEL ALTRUISMO EN LA INFANCIA 27

(¢Por qué crees que deberia cambiar de idea sobre lo del cine e ir a
casa de Oscar?) No sé, quiza porque siempre le ha apetecido jugar con
éL. (7)

(¢{Qué crees que pasard?) Sera amiga de la otra. (7)

(¢Por qué se va a este sitio?) Porque cree que el otro es mas aburrido.
(¢Por qué se va al cine?) Porque Pedro es su mejor amigo.

(¢Por qué se fue al cine?) Porque pensé que iba a ser mas diver-
tido. (9)

Nivel 1/2

Cada vez mas las amistades estdn ligadas a ciertas personas: Se
subraya de manera explicita que el actor conoce mejor al amigo, al cual
muchas veces se le denomina “mejor amigo”. Sin embargo no se explica
(a diferencia del siguiente nivel) en qué se basa el mejor conocimiento del
otro.

Ademds, por primera vez, se estdn conceptualizando las obli-
gaciones interpersonales frente al amigo. Estas, sin embargo,
estan poco elaboradas. Las afirmaciones de los sujetos se limitan
(dentro del correspondiente contexto) a indicar que el actor no quiere
engafar/dejar fuera al (mejor) amigo.

(Nota: Si la amistad existente solamente se conceptualiza en el marco
de la promesa dada, es decir si la relacién con el amigo no se define de
manera més clara, entonces se ha de codificar como 1/2).

Ejemplos:

Ir a ver a su mejor amigo. (;Por qué lo harias?) Porque no me gustaria
dejarle fuera. (7)

La conoce muy bien. (7)

A mi mejor amigo porque le conozco bien y no conozco al otro en ab-
soluto. (7)

Es su mejor amiga porque la conoce muy bien. (;Por qué?) Porque la
conoce mejor. (7)

Porque es su mejor amiga. (;Qué significa que es su mejor amiga?)
Que quiere estar con ella. (;Por qué quiere estar con ella?) Ella es su
mejor amiga. No la quiere dejar atrés. (;Por qué no quiere?) Porque es
su mejor amiga. (9)
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Nivel 2

En primer lugar, las amistades se conceptualizan como estables en ¢l
tiempo. La cualidad de la amistad se define a través de la duracion de la
relacién. Esta continuidad estable en la relacién de amistad implica un me-
jor conocimiento del amigo y posibilita la anticipacién de consecuencias
emocionales condicionadas por la manera de actuacién del actor en cada
caso.

Bajo este punto de vista se realiza una comparacién de las dos relacio-
nes: se subraya que el actor y el amigo son amigos desde hace mas tiempo
y se conocen mejor.

Asi, las amistades pierden su caracter de sustituibles. (Esto se expresa
de manera explicita en las afirmaciones de los sujetos donde se ve que el
actor va a casa del amigo porque no quiere perder al amigo en cuanto a
amigo). Las amistades aparecen cada vez mis excluyentes: el amigo tiene
celos del nifio nuevo.

Las obligaciones existentes dentro de la amistad y fundamentadas en
lo normativo resultan del hecho de que no se debe traicionar al amigo o
que cara a €l se ha de cumplir una promesa. El incumplimiento de expec-
tativas del amigo por parte del actor no conduce de manera necesaria a un
fin de la amistad sino que produce una pérdida de cualidad bajo ciertas cir-
cunstancias. Esta pérdida de cualidad queda limitada a la dimensién tem-
poral (actor y amigo pasan menos tiempo juntos y ya no son amigos tan
buenos o intimos) y aparece irreversible. Es decir que las amistades se
conceptualizan de manera estatica.

Confiar en un amigo significa que sabe guardar un secreto.

Ejemplos:

(¢Por qué crees que sabe mas sobre Oscar?) ;Saber mas sobre Oscar?
Porque estd mucho tiempo con €. (7)

Porque los conoces mejor, estd mas tiempo con ellos, y sois mejores
amigos, siendo amigos siempre, todo el tiempo. (7)

Porque ha sido el amigo de Oscar durante tanto tiempo y le parece tan
dificil decidirse porque es nuevo y no tiene ni idea de qué hacer.
Porque lo conoce tan bien, mucho mejor que €l otro. Yo creo que esti
algo celoso de David y algo enfadado con él. Porque ha sido su amigo
durante tanto tiempo. (9)

Porque lo conoce desde hace mas tiempo. No quiere perder a su mejor
amigo. (9)
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Porque han sido amigas durante tanto tiempo y tal vez se cuentan mu-
tuamente sus secretos entonces Sara de repente la traiciona y puede
dejar de ser su amiga. (12)

Nivel 2/3

Las amistades se conceptualizan como estables en el tiempo.

Utilizdndose por primera vez los términos “amistad” o “relacién”
para determinar la relacién amigo-actor.

Ademis, se elabora una comprensién procesual de amistad, lo cual
significa que las amistades pueden experimentar modificaciones cualitati-
vas: el modo de actuar del actor provoca, en primer lugar, una crisis dentro
de la amistad, pero esta amistad puede volver a consolidarse en su
transcurso posterior. En ello adquiere una importancia central la conver-
saci6n, puesto que una posible consolidacién depende del grado en que el
amigo y el actor son capaces de ponerse de acuerdo sobre sus intereses,
expectativas y sentimientos. La posibilidad de hablar sobre los problemas
constituye 1a pieza fundamental de una buena relacién de amistad. De ahi
que la necesidad del amigo de querer hablar sobre algo importante se con-
vierta en un momento vinculante para el actor.

La cualidad de una amistad se sigue definiendo en primer lugar a través
de la duracidn temporal. Pero una amistad estable no solo implica un mejor
conocimiento del otro sino, por encima de esto, una confianza mutua o una
relacién més estrecha e intima.

Las amistades se consideran como exclusivas, por lo que es imposible
que el actor sea amigo tanto del amigo antiguo como del nuevo. Por lo
tanto, el nifio nuevo se conceptualiza como un “peligro” para la relacién
existente ya que puede destruir la relacion.

Ejemplos:

Porque Isabel querria estar con Sara y a Diana no le gustaba que Isa-
bel intentara alejarla a Sara de ella. (12)

(¢ Podria esto cambiar la relacion entre Sara y Isabel?) No, no creo, so-
bre todo si Sara explica por qué se ha ido a casa de Diana. (12) (;Por
qué lo haria?) Bueno, para mejorar su amistad. Fiarse de ellos con
distintas cosas. (;Por qué es esto tan importante?) Te sientes mucho
mejor si tienes un problema y se lo cuentas a alguien. (12)

Han sido amigos durante tanto tiempo y se fian. (12)
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Tal vez ella no quiere perder la amistad que tiene con ella. (;Cudl po-
dria ser la razén por la cual no quiere perder la amistad que tiene con
ella?) Puede ser que hayan sido buenas amigas durante mucho tiempo
(¢ Qué significa el que hayan sido amigas durante mucho tiempo?)
Algo como que los lazos de amistad entre ellas eran mas fuertes. (12)
(¢ Qué significa el que es su mejor amiga y que se lo ha prometido?)
Pues una relacion mas estrecha. (Si, en qué sentido?) Pues que son
buenas amigas y se tienen que fiar la una de la otra.

Una buena amistad entre ellas. Pueden hablar. (15)

Seguro que ella es mas amiga de ella, porque la conoce desde hace
mds tiempo.

No sé. Se puede fiar mas de ella. (15)

Si, las buenas amigas siempre encuentran mas facil hablar entre ellas.
Es probable que hubiera preferido hablar con Sara antes que con
cualquier otra persona. (15)

Sara y ella eran muy buenas amigas y ahora ha llegado ésta y ha
echado a perder la relacién entre Diana y Sara, y lo tiene que haber
pensado de una manera muy antipatica porque la ha invitado al cine.

(&)

Nivel 3

La parte fundamental de una relacién de amistad es la confianza,
ayuda, lealtad y fidelidad mutua.

Los componentes de este concepto de amistad aparecen también en un
contexto prescriptivo: las obligaciones existentes dentro de una amistad se
expresan en forma de normas de amistad generales, es decir en afirmacio-
nes acerca de cémo debe comportarse un buen amigo.

Existe una unién estrecha que se tiene por exclusiva; es imposible
contraer dos amistades a la vez. Esta unién implica una dependencia de la
relacién de amistad, tanto para el amigo como también para el actor. Man-
tener esta relacion solamente es posible si los amigos mutuamente se con-
ceden la preferencia el uno respecto al otro.

Ejemplos:

Porque una amistad es algo que uno deberia ser capaz de mantener. Yo
preferiria ir a casa de Oscar en lugar de ir al cine, somos viejos amigos
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quiero mantener mi amistad con €l en lugar de romperla y comenzar
una nueva. (15)

Esti intentando mantener la relacion, todavia no ha hablado mucho
con €L

Si se convierte en algo duradero se ha convertido en algo fijo. Nor-
malmente esto es asi cuando uno ha comenzado a confiarle todos los
problemas de uno. (15)

Desde luego que debe ir a casa de su amiga porque ha confiado en ella
y se conocen desde hace mucho mas tiempo y los lazos de amistad son
mucho mas estrechos; siempre puede ir al cine mas tarde o incluso el
sabado. (15)

En el fondo, amistad y confianza son lo mismo. (15)

Si que influye el que sean buenos amigos. Entonces tienen que ser ca-
paces de hablar entre ellos sobre sus problemas. (15)

Los buenos amigos deben ayudarse.

Porque hemos sido amigas cuando fuimos pequeiias y la he tenido
mucho carifio y he confiado en ella y he querido hacer algo por ella.
(15)

Desde luego que esto podria ser. Si son tan buenos amigos no deberia
romperse por una promesa que no es tan importante. No lo llamaria
entonces amistad. De todos modos, podria reaccionar mal y podria
reaccionar bien, esto depende de cémo es.

Podria ser su amigo alguien que es de fiar, pero todavia no de confianza
(entiendes lo que te quiero decir? Y hay muchos asi.

Creo que deberia intentar comprenderlo, son antiguos amigos y estan
mis unidos. Por ejemplo si hay dos amigos y un tercero se mete nunca
puede establecer lazos de amistad tan firmes o casi nunca. (15)
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