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INTRODUCCION.

La tesis que se presenta en las paginas siguientes y que
lleva por titulo: " Politica de la autoridad y consecuencias como
criterios determinantes de la comprensién y el recuerdo de
historias de contenido socio-convencional" ha pretendido ser un
acercamiento al proceso a través del cual los nifios llegan a
comprender las normas sociales. La comprensién del mundo social
es parte importante del proceso de socializacidn, y tiene para el
nifio, y sin duda también para los adultos, un valor adaptativo.
Entender y comprender las reglas sociales incrementa la
posibilidad de que las relaciones interpersonales sean
satisfactorias v convierte el mundo social en un lugar mas

predecible.

El interés por las convenciones sociales es reciente vy
procede de las investigaciones de Eliot Turiel ¥ sus
colaboradores {(Turiel 1975, 1978, 1983; Weston y Turiel 1985;
Smetana 1981, 1982, 1985), gquienes han delimitado su estudio
como urn campo de conocimiento social diferenciado del
conocimiento moral en el que las corrientes cognitivo
evolutivas 1o inclufan (Piaget 1932; Kohlberg 1968,1976). Sus
investigaciones se han basado en una caracterizacidén diferencial
de ambas nociones, en el estudio de los diferentes +tipos de

interacciones sociales a que una y otra dan lugar, y en 1la
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diferente conceptualizacién de que son objeto por parte de los

nifios desde edades tempranas.

Mientras que las prescripciones morales son obligatorias,
universalmente aplicables, pues sirven para cualquier persona en
circunstancias similares, e impersonales, pues no se basan en
preferencias individuales o inclinaciones personales, el acuerdo
general por el contrario, es uno de los criterios propios de la
convencién. Las convenciones estan determinadas por el sistema
social, y 1la préactica institucionalizada constituye uno de 1los
fundamentos para la adhesidéun a las convenciones, de ah{ que
produzcan uniformidades en la conducta de los miembros de 1los

sistemas sociales.

En tanto en cuanto las convenciones sirven fines =sociales
tales como la coordinacidon de interacciones entre los individuos
que forman parte del sistema social, entran a formar parte de la
estructura de las organizaciones sociales, de forma que el
conocimiento que el individuo tiene de aquéllas, se organiza
gracias a su comprensidén del sistema social. Las convenciones
sociales forman parte de la definicidn del sistema social y fuera
del contexto de este sistema, son arbitrarias en cuanto que no
existe wuna razén firmevpara comportarse de un modo u otro. Asi
los significados y 1las funciones de 1las convenciones son
relativas al contexto en el que existen, de forma que en wun
sistema constituido de forma diferente, una convencién particular
puede no existir o hacerlo bajo otra forma. Incluso se considera

que s6lo es posible transformar las convenciones de un contexto

12



social en la medida en que se redefina el sistema de una

determinada forma, dando lugar a cambios en su naturaleza.

El planteamiento de Turiel abria una serie de interrogantes
que han dado lugar a la realizacion de esta Tesis. Por ejemplo:
ison todas las mnormas caracterizadas como convencionales
interpretadas de la misma forma por los mnifios o existen
diferentes tipos dentro de ellas?; icon qué argumentos
justifican pautas de comportamiento elaboradas a priori en el
mundo adulto, cuya explicacién no es clara, en muchos casos, para
los propios adultos?; ¢(cémo valoran los nifios a los agentes
socializadores que establecen las normas, y sancionan su

infraccion?.

La afirmacioén sobre el car4dcter contextual de las
convenciones plantea el probiema de cuédles son las condiciones o
circunstancias presentes en el contexto que podrian alterar el

significado que los actos convencionales tienen para los nifios:

;tendrian esos aspectos la misma relevancia, o alguno de -ellos
seria mas 1importante que otros, ejerciendo un papel mas
influyente sobre los demds?; ¢(podrian los nifios 1integrar varias

fuentes de informacién en la elaboracién de sus juicios sociales,
al igual que en otros campos de conocimiento, siempre que se

hiciera una presentacién adecuada de los materiales?.

Un aspecto central en el conocimiento del proceso a
través del que 1los nifios incorporan las normas sociales se

referia a las posibles transformaciones en la comprensién de las
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normas a lo largo del proceso evolutivo, es decir, al diferente
significado que posiblemente adquirirfan a 1lo largo del
desarrollo. En una primera aproximacidén parecfia razonable pensar
que, supuesto que la organizacioén cognitiva del sujeto cambiaria
con la edad, 1la comprensién del mundo social o de las normas
sociales, cambiaria correlativamente en distintos momentos
evolutivos. Ademas cabia incluso plantearse que los individuos se
situarfan ante el mundo de diferentes formas, y en consecuencia
construirfan diferentes representaciones de la misma realidad

social.

Un segundo campo de interés tenfa que ver con el tipo de
medios a través de los cuales los nifios comprenden el mundo
social. Los materiales mnarrativos posibilitan al nifio el
acercamiento y el manejo del! mundo social. Merced a la simbiosis
de contenido y estructura (fabuia y trama) que se produce en las
narrativas, los relatos permiten un acercamiento al mundo humano,
al mundo de los avatares que surgen entre las personas, al mundo
de las interacciones entre intencionalidades diferentes, dando
cuenta de los conflictos que surgen de las intenciones frustradas
del protagonista y de sus esfuerzos por llegar a las metas que se

propone (Bruner 1986).

Ademds de ser una fuente de informacidén para los individuos
j6venes acerca de los pensamientos, emociones y puntos de vista
de otras ©personas, y socializar a 1los nifios mostréndoles

conductas deseables que son recompensadas e indeseables que son
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castigadas, las narrativas permiten la recreacién de los propios
valores sociales, puesto que crean nuevos mundos posibles

transformando lo dado convencionalmente.

Puesto que pretendia estudiar algunos aspectos relacionados
con la comprensién infantil del mundo social, me 1interesaba
utilizar materiales que estuvieran préximos a su experiencia
cotidiana, a las formas naturales que permiten a los nifios
construir su representacion del entorno social; en este sentido,
las mnarrativas, las historias, constituian un instrumento
valioso para presentar a los nifios aquellos aspectos del mundo
socio-convencional que me interesaba estudiar. De hecho, buena
parte de 1los estudios sobre comprensién del mundo social han
estado frecuentemente vinculados a la comprensién de materiales

lingiiisticos.

La comprensidén de narrativas y de situaciones sociales estéa
mediatizada por los esquemas gque el sujeto aporta a la
comprensién del texto. Gracias a ellos el sujeto construye wuna
representaciéon de la situacidén que enfrenta; el texto permite al
sujeto iniciar y guiar una bisqueda de significados dentro de un

espectro de significados posibles.

El conocimiento de las estructuras cognitivas que el sujeto

aporta a la comprensién del mundo social aparece como pieza
clave para explicar c¢6mo asimila los materiales que se le
presentan.

Los enfoques constructivistas scbre comprensidéon y recuerdo
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de materiales lingiifsticos, que arrancan de los trabajos de Sir

F. Bartlett sobre recuerdo de historias, y se prolongan en las
modernas teorias sobre el procesamiento de informacién, ponen
énfasis en el papel activo del sujeto en la comprensién de

textos escritos. Las teorfas cognitivas, proponen que los seres
humanos procesan la informacién que reciben del mundo externo a
través de sus propias organizaciones mentales o esquemas, los
cuales actuan a manera de filtros que le permiten <codificar,
comprender y recordar la informacién que reciben. Gran parte de
los esquemas cognitivos son de naturaleza social: en primer
lugar porque son generados en un proceso de interaccién social, y
en segundo lugar ©porque buena parte de los contenidos de 1los
esquemas se refieren al conocimiento del mundo social, sea ¢éste

referido a las propias personas que interactian (estereotipos,

roles, autoconcepto), o a situaciones que acontecen en marcos
espacio-temporales, tales como los scripts, definidos por Shank
y Abelson (1975) como paquetes de informacién relativos a

ambitos o situaciones convencionales.

Si bien las teorias cognitivo-evolutivas, en cuyo contexto
se ha definido el &mbito socio-convencional, y las teorias del
procesamiento de la informacidén, proceden de tradiciones tedricas
diferentes, no parece excesivamente arriesgado interpretar el
4mbito convencional en términos de esquemas cognitivos sociales,
cuya descripcidén evolutiva es posible hacer sobre la base de las
teorias genéticas, y suponerles una funcionalidad en la

comprension y en el recuerdo similar a la que nos describen 1los
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tedricos de las modernas teorias cognitivas para los esquemas.

Esta Tesis doctoral se apoya basicamente en estos dos

tipos de teorias y sus objetivos han sido los siguientes:

1.- Estudiar c6mo interpretan los nifios 1la realizacién de
una serie de actos de naturaleza convencional referidos a los
ambitos familiar, escolar, y a los estereot}pos sexuales en las
edades de 5, 7 y 9 afios. Estdbamos interesados en estudiar el
distinto valor gque para los nifios tienen distintos
comportamientos convencionales, asi como la forma en que

justifican esas valoraciones en las edades estudiadas.

2.- En  segundo lugar hemos pretendido estudiar si la

Politica establecida por 1la autoridad en relacién con los

comportamientos convencionales, asf como las Consecnena§asdede
éstos, son criterios que influyen en la forma en que los nifios
interpretan dichos comportamientos. Con este propdésito hemos

construido historias segun la gramatica de Stein y Glenn ( 1979)

en las que se han presentado los comportamientos en diferentes

versiones, combinando Politicas de autoridad permisivas y
prohibitivas, asi como Consecuencias positivas y mnegativas. Al
igual que en el objetivo anterior, hemos intentado estudiar si

los diferentes contextos <creados por las versiones producen
transformaciones en las valoraciones de los comportamientos, asi
como en el tipo de argumentos utilizados para explicar las
valoraciones, y en qué medida producen efectos en los tres

niveles de edad estudiados.
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3.- Analizar cémo evaldan 1los nifios a 1las Autoridades
(padres o maestros) que permiten o prohiben la realizacién de los
comportamientos que hemos sometido a estudio y qué cambios se

producen a lo largo del periodo estudiado.

4.,- Estudiar qué tipo de reacciones por parte de 1la
autoridad preven los mnifios ante las diferentes conductas
realizadas en el marco de las versiones creahas, asi como las
transformaciones evolutivas gque pudieran existir en esas

previsiones.

5.- En quinto lugar analizar cémo valoran los nifios, en las
tres edades estudiadas, 1las consecuencias de los comportamientos

y qué razones explicativas ofrecen.

6.- Finalmente hemos querido estudiar si 1los diferentes
contenidos de historias y versiones preducen efectos
diferenciales significativos en el recuerdo. Puesto que los

comportamientos fueron comunicados a 1los nifios a través de
historias, se estudiaron los cambios producidos en el recuerdo
global asi como en el recuerdo de las diferentes fuentes de
informacién de las historias (categori{as de la gramatica de las
historias) a nivel evolutivo, en funcién de 1los diferentes
contextos producidos al combinar Politicas de autoridad vy
Consecuencias, y en funcidon de los diferentes comportamientos

estudiados.

La exposicion de esta Tesis se ha organizado en dos partes:
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en la primera de ellas se presenta el marco teéro y en la

segunda la investigacioéon experimental.

La primera parte de la Tesis incluye, a su vez, dos grandes
apartados, dedicados respectivamente a los enfoques y teorias
sobre el desarrollo socio~convencional y al procesamiento de

informacién social.

El primer apartado de la parte tedérica se dedica a la
presentacién no exhaustiva sino mds bien selectiva de los
distintos enfoques tedéricos a través de 1los cuales podemos
acercarnos a la convencién social, y estd organizado en dos
Capitulos. En el Capfitulo I, dedicado a 1la Perspectiva de la
internalizacié6n, analizamos en el punto 1.1 algunas aportaciones
de las teorias del aprendizaje social, centrdndonos especialmente
en la explicacién de Hoffman sobre el proceso de internalizacidn,

y en el 1.2 el enfoque socio-cultural.

El estudio de los enfoques cognitivo-evolutivos es més

exhaustivo, ocupando el Capitulo 2, dentro del cual hemos
realizado tres divisiones. En el apartado 2.1. se analizan los
problemas mas bdsicos que se plantean en esta perspectiva:

enfoques estructurales holisticos versus enfoques de campos
parciales de conocimiento, la caracterizacién de moralidad vy
convencién sccial, y la revisién de 1los estudios sobre
interacciones sociales en los que se fundamente psicoldgicamente

la distincidén epistemolégica entre moralidad y convencién social.
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En los apartados 2.2. y 2.3. se estudian 1los diferentes
enfoques de la convencién social desde la perspectiva cognitivo-
evolutiva: aquellos que plantean el desarrollo de convencidén y
moralidad en una secuencia continuista, en que la primera precede
a la segunda, y tient por tanto un cardcter de moralidad
imperfecta o inacabada (Apartado 2.2.), y el enfoque de Turiel,
quien plantea que el conocimiento de las normas convencionales es
un campo especifico de conocimiento, (societal), diferenciado del
conocimiento sobre las reglas morales desde etapas evolutivas muy

tempranas (Apartado 2.3.).

La segunda parte, dedicada al estudio de los problemas
relativos al procesamiento de 1informacidn social, aborda
cuestiones relacionadas con la comprensién y recuerdo de

materiales linguisticos. Dentro de ella, el Capftulo 3 introduce
esta tematica analizando el papel que cumplen las narrativas en
la comprensién del mundo social y presenta 1la modalidad
narrativa como el modo especifico del conocimiento que posibilita
la comprensién de las temdticas referentes a la intencionalidad
humana y a sus vicisitudes, que constituyen el nicleo del
conocimiento del mundo social (Bruner 1986). El Capitulo 4 se
dedica al estudio de los esquemas que el sujeto aporta a 1la
comprension del mundo social; ademds de hacer una breve
caracterizacion de los esquemas tal como se han definido en las
modernas teorias <cognitivas, se analizan algunos tipos de
esquemas sociales referentes a personas, a scripts, as{ como a la

estructura o esquemas de las historias.
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En el Capitulo 5 se estudian los problemas relativos a 1la
elaboracién del significado del texto, introduciéndose en é1 una
serie de apartados referentes a los efectos que el conocimiento

sobre personas y scripts introducen en la comprensién y recuerdo

de textos. Finalmente, en el Capftulo 6 se analizan algunos
problemas metodoldgicos que se plantean al abordar la
comprensién y el recuerdo de historias que versan sobre

situaciones sociales desde una perspectiva constructivista.

En la segunda parte de la Tesis, en la que se expone la
investigacién experimental, se presentan 1los objetivos e
hipdotesis de 1la investigacién en el capitulo 7, y en el 8 1la
meodologia y disefio utilizados. En ei capftulo 9 se presentan en
primer lugar, en el punto 9.1. 1los resultados cuantitativos
relativos a la forma en que los nifios han valorado 1los actos
socio-convencionales estudiados, as{ como los criterios de juicio
estudiados (Politica de la autoridad, Previsién de su Reaccién y
Consecuencias); en el punto 9.2. se analizan los resultados
relativos a las categorias de justificacién de las que 1los
sujetos se han servido para justificar sus valoraciones, y en el
9.3. se presentan los resultados referidos al papel dque los

materiales presentados han desempefiado en el recuerdo.

Finalmente, 1las conclusiones se presentan en el capitulo 10
en relacién con los objetivos e hipétesis planteadas, concluyendo

en el 11 con una sintesis global de los resultados obtenidos.
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I.- ENFOQUES TEORICOS SOBRE

EL DESARROLLO SOCIO-CONVENCIONAL

1.0.- INTRODUCCION.

Dos enfoques opuestos en sus versiones mds radicales han
explicado la adquisicién de las normas sociales como procesos de
interiorizacién de las normas externas o bien como un proceso
de construccién activa por parte del sujeto de las normas

sociales.

Un amplio espectro de teorias gque pueden englobarse

dentro del primer enfoque, tales como las teorias del aprendizaje

social, 1los enfoques psicoanaliticos o 1la perspectiva socio-
cultural, entre las cuales existen sin duda profundas
diferencias, coinciden sin embargo en acentuar el ©papel

regulador y controlador del medio social sobre la conducta humana
y en afirmar que el proceso de socializacién exige la
incorporacién por parte del individuo de la cultura en 1la que
vive; a través del procesov de desarrollo, el nifio asume unos
contenidos originalmente externos gue residian en el grupo, tales
como normas, regulaciones, prohibiciones, etc., y al aumentar su
edad, la conducta del nifio se modifica o socializa de modo que se

hace mds compatible con los intereses del grupo.

Principalmente han sido antropélogos y sociélogos quienes

han supuesto que el contexto social en el que 1los individuos
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estdn inmersos 1les moldea y les adecta a sus exigencias, de
forma que finalmente las personas se acomodan a 1los patrones
culturales, llegando a reflejar éstos en su personalidad,
pensamiento y conducta (Durkheim 1925, Benedict 1934, 1946,
Shweder, 1981, Whiting vy Child, 1953). Ruth Benedith (1934)
expresaba con claridad esta 1idea cuando afirmaba que "La
historia vital del individuo consiste, en primer lugar y
fundamentalmente en wuna acomodacidén a los patrones de normas
transmitidos +tradicionalmente en su comunidad", y Durkheim
(1925) definié la moralidad como un respeto generalizado por la
sociedad y una adhesion especifica a la autoridad, las normas y

las reglas del sistema colectivo.

Las teorias del aprendizaje y los enfoques
psicoanaliticos han recurrido a distintos mecanismos para
explicar el proceso de "intericrizacidn". Los psicdlogos

conductistas y del aprendizaje social utilizan mecanismos como
el condicionamiento operante y el aprendizaje observacional para
explicar el aprendizaje de la conducta socialmente aceptable, vy
algunos de ellos han apelado a procesos mentales internos como
constructos mediadores entre aprendizaje y conducta. Tal es el
caso de Bandura (1977) y Mischel (1977,1979) quienes ©proponen
teorias del aprendizaje cognitivo social en las que los procesos
mentales internos juegan un papel importante. Probablemente una
de las explicaciones m&s completas sobre la internalizacién de la
conducta moral sea la de Hoffman (1970, 1977), quien explica

coémo a través de los encuentros disciplinarios, 1los nifios
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organizan progresivamente en su memoria semdntica las normas
morales, 1llegando a recordarlas y a sentir compulsién para
actuar de acuerdo con ellas, o¢lvidando las miltiples situaciones

de encuentros disciplinarios en los que fueron expuestos a la

norma.

Por su parte, la teorfa freudiana explica cémo los nifios
llegan a internalizar una entidad mental, el superego, cuya
funcién es la de controlar, regular y transformar los impulsos

instintivos que entran en conflicto con las funciones sociales,
mediante un proceso de identificacién con los padres a través del
cual adoptan las reglas y prohibiciones impuestas por ellos,
reglas que son, en buena parte, reflejo de las normas morales de
la sociedad. Este proceso de internalizacién estd realizado hacia
los 5 6 6 afios y se solidifica durante el perfodo de latencia,
de forma que tiene lugar en etapas muy tempranas antes de que el

nifio sea capaz de un procesamiento cognitivo de informacién

compleja.

Desde los enfoques socio-culturales (Vygotski 1978, Bruner
1986, Wertsch 1985) 1la relacién individuo-sociedad se sitia en
el plano de la conciencia; el problema central consiste en

explicar como la conciencia individual llega a formarse a partir

de las dimensiones sociales de la concienciaj; la
internalizacidn explica 1la +transformacién de los fendmenos
sociales en fendémenos psicolégicos. En el seno de relaciones

interpersonales que se desarrolian en contextos institucionales,
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los individuos méas jévenes pueden avanzar, con la ayuda de
adultos o de otros iguales mé&s capaces, desde su nivel de
desarrollo real hasta su nivel de desarrollo potencial (Zona de
Desarrollo Préximo). Los contextos 1institucionales, que se
modifican en funcidén de los cambios socio-histéricos, modifican
los contextos de funcionamiento interpsicolégico, de forma que
las normas sociales que aparecen en los grupos humanos no son
dados a priori, es decir no son definiciciones existentes con
anterioridad a Jlas situaciones de interaccidn en que se hacen
explicitas, sino que cobran significado a través de la

negociacién (Bruner 1986).

Por su parte, 1los enfoques constructivistas, representados
por las teorias —cognitivo-evolutivas, enfatizan el papel de los
propios recursos conceptuales del nifio y su capacidad para

comprender y transformar el mundo social; se basan en un modelo
organismico, y hacen hincapié en los procesos subyacentes de
cambio dentro del organismo; asumen que los nifios construyen
nociones sociales a través de sus experiencias en el mundo social
y describen la evolucién del pensamiento en forma de cambios
secuenciales en su organizaéién que implican cambios cualitativos

de wuna forma de pensamiento a otra.

Dentro de los enfoques cognitivo evolutivos, las
explicaciones holi{sticas, que plantean que el pensamiento esté4
organizado de modo que auna todas las 4reas, es decir, que los
conceptos légicos, fisicos y sociales estén todos

interrelacionados, abarcando 1la mente como wun todo (Piaget
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1932, Kohlberg 1969, 1971), se ha propuesto que convencién y
moralidad forman un continuo evolutivo, de manera que el
desarrollo moral representa el triunfo de los principios sobre
las convenciones, o dicho de otra forma, de la justicia sobre la

sociedad.

Una propuesta alternativa en relacién con la organizacidn
cognitiva asume que el pensamiento se organiza dentro de
fronteras mas estrechas y de acuerdo con ciertos dominios (Turiel
1978, 1983); asume que existen diferentes marcos conceptuales que
forman cada uno una unidad de organizacién y, en consecuencia,
el pensamiento estd organizado y cambia secuencialmente dentro de
un dominio, pero no necesariamente dentro de distintos dominios
simultédneamente. Turiel define el campo socio-convencional como

un ambito de conocimiento social diferenciado del <conocimiento

moral, partiendo de una caracterizacién especifica de ambas
nociones. Mientras que las prescripciones morales son
obligatorias, universalmente aplicables, pues sirven ©para
cualquier persona en circunstancias similares, e impersonales,

pues no se basan en preferencias individuales o inclinaciones
personales, el acuerdo general por el contrario, es uno de los
criterios propios de la convencién. Las convenciones estédn
determinadas por el sistema social y +tienen su origen en
procedimientos relacionados con fines sociales tales como la
coordinacidén de interacciones entre individuos que forman parte
del sistema social, de modo que entran a formar parte de la

estructura de las organizaciones sociales, fuera de cuyo

27



contexto son arbitrarios en cuanto que no existe una razén firme

para comportarse de un modo u otro.

Debido a la diversidad y complejidad de enfoques, y como ya
se sefialé en la introduccién, 1la presentacién que se efectuara
en esta primera parte obedece a criterios més selectivos que
exhaustivos. En el Capftulec 1 presentamos dos enfoques
representativos de la Perspectiva de la internalizacién: las

teorias del aprendizaje social y el enfoque socio-cultural. En el

Capftulo 2 se hace wun anédlisis mas amplio de 1los Enfoques
estructurales de la convencidén social en tres apartados: en el
2.1. se analizan algunas cuestiones epistemoldgicas Dbasicas

relativas al conocimiento social y al lugar de la convencién
social dentro de él1; en el 2.2. se analizan 1los enfoques
"coninulistas" de la convencién social representados por las

posiciones de Piaget y Kohlberg, <y finalmente, en el apartado
2.3. se expone el enfoque de Turiel de la convencidén social como

un dambito de conocimiento social diferenciado.



CAPITULO 1.- LA PERSPECTIVA DE LA INTERNALIZACION.

1.1.- LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE SOCIAL.

Las teorias conductistas y del aprendizaje social conciben
el desarrollo moral como el aprendizaje de 1la conducta
socialmente aceptable y la internalizacién de 1los wvalores
transmitidos: entienden el desarrollo moral como un proceso de
enculturacién o socializacidn del niifio por cuidadores tales como

padres o maestros.

Mecanismos psicologicos de aprendizaje tales como el
condicionamiento operante y el aprendizaje observacional
constituyen el centro de las explicaciones del aprendizaje
social. Asi, Mischel (1970) &explica c¢é6mo la conducta es

tipificada sexualmente debido a las contingencias de refuerzo que

dependen del sexo del actor, es decir, nifios y nifias son
reforzados o castigados por diferentes clases de conducta, de
forma gque adquieren conceptos, reglas y expectactivas en un

proceso ligado a las recomprensas y castigos contingentes al
seguimiento o violacién de la regla. Los tedricos del
aprendizaje social han trabajado también la exposicién del nifio
a modelos que se comportan de una forma moral o que son
castigados por comportarse de una forma desviada (Bandura, 1963,
1977). Se spone dque el nific aprende observando al modelo y
después trata de comportarse como ¢é1 en situaciones similares

futuras en que ya no estd presente. En relacidén con la exposicién
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a un modelo desviadoe que es castigado, se supone que el nifio es
castigado vicariamente o que anticipa el mismo destino que el

modelo y por tanto evita comportarse de una forma desviada.

Dentro de las teorias del aprendizaje social existen
diferencias en relacién con la necesidad de apelar a constructos
para representar los procesos mentales internos que median entre
aprendizaje y conducta. En la formulacién de Bandura, cuando un

ni

ot

o se expone a un modelo existen cuatro procesos componentes
que influyen en el resultado de 1la observacién: atencién,
retencion, reproduccién motérica y variables motivacionales.
Bandura (1977) y Mischel (1977, 1979) han propuesto teorias del
aprendizaje cognitivo-social en las que los procesos internos
mentales juegan un importante papel. Ambos proponen que cuando

los nifios experimentan las consecuencias de su conducta forman

expectativas sobre la probabilidad de consecuencias en el
futuro, de forma que las recompensas o los castigos no tienen un
efecto automatico sobre una respuesta, sino que su efecto tiene

lugar a través del establecimiento de expectativas.

Uno de los problemas que enfrentan 1los teéricos del
aprendizaje social es el hecho de que la conducta moral, definida
segun las normas culturales, se produzca en condiciones de
tentacién o de no vigilancia. Este hecho exige abordar cémo la
conducta moral, inicialmente externa, llega a ser internalizada y
sentida como propia; se considera que una norma moral ha sido
internalizada cuando una persona siente una obligacidén de actuar

de acuerdo con ella incluso en ausencia de preocupacidén alguna
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por ser castigado. Una de las més completas explicaciones del

proceso de internalizacién 1lo ofrece Hoffman (1977, 1983),
quien propone una aproximacién basada en la teorfa del
procesamiento de la informacién. Hoffman afirma que, "aunque las
normas pueden ser inicialmente externas y a menudo en

contradiccién con los propios deseos, con el tiempo se convierten
en parte del propio sistema de motivos y ayudan a guiar la propia
conducta incluso en ausencia de una autoridad externa" (1983 pag.

236).

Las experiencias de disciplina tienen un papel fundamental en

la internalizacién. En los encuentros de disciplina el nifio
actua, o intenta actuar, de forma que producird efectos
negativos en otro. Por su parte, 1los padres intervienen para

cambiar 1la conducta del nifio de acuerdo con la victima o las
necesidades potenciales de la victima. Hay 3 tipos de motivos que

pueden suscitarse en los encueuntros disciplinarios:

a) motivos pertenecientes a las implicaciones para el
nifio de wun acto desviado;

b) motivos que tienen que ver con las 1implicaciones
del acto desviado para la victima; y

c) el deseo de mantener armonia con 1los padres, que
puede ser mds elevado debido a las expresiones de desagrado de

los padres.

Todas 1l1as técnicas de disciplina tienen alguna relacién con

castigo y aprobacidén paterna. Si hay un componente pronunciado
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de afirmacién de poder o retirada de amor, el nifio puede sentir
miedo intenso o ansiedad; en este caso, la atencién del nifio se
dirigir4d a las consecuencias de tal accién para el yo, y tendré
que considerar si obedecer los deseos de los padres o arriesgarse
a las consecuencias del no cumplimiento. Cuando se usan técnicas
que tienen componentes inductivos salientes, 1la empatfa y la
culpa basada en empatia que resulta de procesar informacioén del
componente inductivo, junto con el deseo del nifio de mantener
armonia con sus padres, pueden contribuir a que el nifio atienda y
procese el contenido informacional de 1la técnica. En este
procesamiento el ninio puede percibir la conexién causal entre tal
accién y el estado fisico o psicoldgico de la victima asi como
cualquier informacidén adicional que puede ser comunicada sobre

las dimensiones de la norma moral contra hacer dafio a otros.

Hoffman sugiere que 1la empatia y la culpa basada en la
empatia tienen un papel relevante. Es decir, la adquisioén de
una estructura cognitiva normativa ©progresivamente organizada
sobre las acciones que pudieran resultar dafiinas estd asociada
con sentimientos y reconocimiento de la propia culpa. En
situaciones en las que el nifio es consciente de dafiar a alguien,

los sentimientos de <culpa pueden despertarse incluso si los

padres no estédn presentes, de forma que la posibilidad de actuar
de manera que pueda dafiarse a otros, puede despertar
sentimientos anticipatorios de culpa, sirviendo ¢ésta como

disuasor de acciones potencialmente perjudiciales.
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Hoffman (1977) wutiliza la distincidén de Tulving (1972)
entre memoria episédica y memoria semé&ntica para explicar coémo
las respuestas afectivas y cognitivas llegan a integrarse y a
disociarse de los encuentros disciplinarios para ser
xperimentados por los nifios como si fueran suyas. Cualquier
cosa que haga desaparecer la saliencia de la fuente concreta que
impone la norma y/o incremente la saliencia del contenido del
mensaje conducira a una disociacién progresiva de ambos. Ast
Hoffman asume que el contenido informacional de las inducciones
es normalmente codificado en la memoria semdntica, de forma que,
con el tiempo, a través de numerosos encuentros de disciplina,
las dimensiones cognitivas son organizadas acumulativamente e
integradas en una estructura progresivamente méds compleja que
comprende la moral emergénte del nifio respecto de c6mo uno
deberfia o no actuar en relacidén con los otros. Esta estructura
puede estar altamente organizada, posiblemente de un modo
jerarquico, o bien puede +tratarse de una red més 1ibremente
organizada especialmente en los nifios pequefios. Algunas reglas
pueden tener mdas prominencia que otras dependiendo de la

relevancia que han recibido en los encuentros disciplinarios con

los padres. l.Las reglas pueden ser también representadas de
formas diferentes; por ejemplo, algunas pueden ser representadas
por conceptos abstractos (no mentir, robar, etc); otras pueden

incluir representaciones de scripts que incluyen secuencias de
interaccidén reales en las que uno ha hecho dafio a otros de alguna
forma, y otras pueden incluir representaciones de un

acontecimiento particular en el que las consecuencias dafiinas de
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un acto fueron particularmente visibles, lo que puede servir como
un "prototipo" para organizar los propios pensamientos sobre la

regla.

Los otros aspectos de las inducciones que contribuyen poco a
su significado, tales <como las palabras exactas o 1las frases
empleadas, los emplazamientos fisicos en que ocurrieron, el hecho
de que #Eran originadas con los padres o a través de
interacciones con materiales simbdélicos, +tales como peliculas o
narrativas, pueden ser codificados separadamente en la memoria
episdédica y ser olvidados relativamente pronto. La informacidn
episédica serd progresivamente disociada en la mente del nifio de
sus origenes en los encuentros disciplinarios; en consecuencia,
en futuras situaciones en las que el nifio hace dafio a otro puede
acordarse de la norma estén o no presentes los padres wu otras

personas para sefialarlo.

Debido al poder de la organizacién semdntica en la memoria,
los nifios pueden recordar la norma moral y sentir compulsién para
actuar de acuerdo con ella, olvidando las miltiples situaciones
de encuentros disciplinarios en los que fueron expuestos a 1la
norma. Aunque 1los padres suministran informacién y motivacién
para que el nifio la procese, es el contenido inductivo el que se

hace saliente y no la presencia de los padres.

El anédlisis ©precedente no sirve para las técnicas de
afirmacién de poder o retirada de afecto. En estos casos, poca o

ninguna informacidén se organiza semanticamente. La afirmacién de
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poder mediante castigos puede resultar en el almacenamiento de
respuestas condicionadas y asociaciones primitivas entre
indicios kinestésicos y perceptuales producidos por los actos
desviados del nifio, imagenes de castigo y sentimientos de
ansiedad que pueden operar como un motivo interno para evitar la
accién desviada. Esta ansiedad puede ser evitada posteriormente
jnhibiendo el acto cuando nadie estd presente. Cuando la ansiedad
se vuelve difusa y separada de cualquieg clase de miedos
conscientes o de descubrimiento, 1la inhibicidén de 1la conducta

desviada puede ser vista como una forma primitiva de

internalizacién.
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1.2.- EL ENFOQUE SOCIOCULTURAL.

Uno de los principales ©pilares tedéricos en 1los que se
asienta la interpretacion sccio-cultural del desarrollo es
Vigotsky, quien concibe el ser humano como el producto
dialéctico de la naturaleza y la historia, de sus cualidades como
criatura bioldgica y como productce de la cultura humana. En su
intento de elaborar la psicologfa desde wuna perspectiva
marxista, afirmaba que la comprensién del individuo debfa basarse
en el conocimiento de las relaciones sociales en que se
desenvuelve ©puesto que la conciencia individual es un producto
derivado de 1la dimensién social de la conciencia. En su conocida
ley genética general del desarrollo cultural establece la
relacién entre 1los procescs sociales "interpsicolédgicos" y la

génesis de los procesos psicolégicos superiores:

"En el desarrollo cultural del nifio, toda
funcidén aparece dos veces: primero, a nivel
social, y més tarde, a nivel individual; primero
entre personas (interpsicolégica), y después, en
el interior del propio nifio (intrapsicolédégica)"

(1979, pag. 94).

Mediante el proceso de internalizacidén ciertos aspectos de

la estructura de la actividad que se ha realizado externamente
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pasan a ejecutarse a nivel interno; la internalizacién explica la
transformacion de los fenémenos sociales en fendémenos
psicolégicos; sin embargo, 1los procesos psicol6gicos superiores

individuales no son meras copias de los procesos externos

interpsicolégicos, ni tampoco carecen de relacion; la
internalizacion transforma éstos, cambiando su propia estructura
y funciones. Existe una relacién estrecha entre la actividad

externa y la interna, si bien se trata de "una relacion genética,
en la que el punto principal es coémo son creados los procesos
psicolégicos internos como resultado de la expﬁsicién del nifo a
lo que Vygotsky denominaba "formas culturales maduras de

comportamiento" (Zinchenko, 1985. Citado por Wertch, 1988, pag.

80).

En esta concepcion, el pensamiento y el lenguaje representan
las herramientas y mecanismos existentes en la cultura para usar
en la ejecucién de la accién. La sociedad proporcina un equipo de
conceptos e ideas que nos permiten ascender a estratos mentales
superiores. El lenguaje, asi como la educacién, ocupan un lugar
central en el proceso de crecimiento puesto que ponen en relacidn
al individuo con la cultura en general, actuando como moneda en

la cual se lleva a cabo esa relacidn.

El concepto de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) permite

explicar cémo el mads joven puede aumentar su competencia, desde

su nivel de desarrolle real determinado por la solucién
independiente de los problemas, hasta su nivel de desarrollo
potencial, determinado por la solucién de los problemas con la
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ayuda del adulto o de otros iguales mas capaces ( Vigotsky 1978,
pag. 133). Los contextos institucionales crean diferentes
contextos de funcionamiento interpsicolégico que posibilitan el
funcionamiento en la zona‘de desarrollo préximo, y puesto (que
aquellos experimentan cambios en funcidn de los contextos socio-
historicos, 1la ZDP aparece como un punto de enganche entre los
niveles ontogenético y sociohistérico. (Wertsch, 1988, pag. 91).
Los modos para avanzar a través de la ZDP se institucionalizan
histéricamente a través de instituciones como la escuela o los
productos de la cultura: las peliculas, los cuentos folkléricos y

la narrativa o la ciencia.

El enfoque socio-cultural propone un modelo de cultura que
més que imponerse a los individuos como algo terminado, es el
producto de la negociacidén entre sus integrantes. Tal es el
sentido de la idea (expresada por Bruner en diversos textos) de

cultura como "foro":

"Una cultura se estd recreando constantemente
al ser interpretada y renegociada por sus
integrantes. Segun esta perspectiva, una cultura
es tanto wun foro para negociar y renegociar los
significados y éxplicar la acciédn, como un
conjunto de reglas o especificaciones para la

accién" (Bruner 1988, pag. 128).
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Desde la perspectiva psicolégica del 1individuo, mas que
desde una perspectiva de la totalidad de una cultura, ésta tiene
el estatus de un conocimiento implicito. El conocimiento que un
individuo tiene de la cultura se hace explicito al negociar
transacciones (que ocurren en contextos especificos. El
conocimiento explicito de la cultura se crea y se desarrolla
unicamente a medida que negociamos. Asi "una cultura es algo
parecido a un texto ambiguo que necesita constantemente de una
explicacién basada en la negociacién conjunta de su significado
con los demas. Y en este sentido, 1los significados negociados
pueden cambiar cuando se produce un cambio en el contexto".

(Bruner, 1984, pag. 193).

De ahi que el lenguaje tenga una funcidén constitutiva en la
cracién de la realidad social. Una idea que se desprende de aqui
es que el significado de los conceptos sociales, como el del
lenguaje, no estd establecido a priori en el mundo, ni en la
mente de los individuos, sino que es producto de la negociaciédn

interpersonal:

"El significado es aquello sobre 1lo cual
podemos ponernos de acuerdo, o por 1lo menos
aceptar como base para llegar a un acuerdo sobre
el concepto en cuestidén....Las realidades sociales
no son ladrillos con los que tropezamos o con los
que nos raspamos al patearlos, sino los
significados que conseguimos compartiendo las

cogniciones humanas" (Bruner 1988, péag. 128).
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CAPITULO 2.- ENFOQUES ESTRUCTURALES DE LA CONVENCION SOCIAL.

2.1.- CARACTERIZACION GENERAL.

2.1.1.- ENFOQUES ESTRUCTURALES HOLISTICOS VERSUS DOMINIOS DE

ORGANIZACION ESPECIFICOS.

Desde la +tradicidén estructuralista, se ha descrito 1la
evolucioén del pensamiento en forma de cambios secuenciales en su
organizacién; tales secuencias, denominados estadios o niveles
que implican cambios cualitativos, suponen la reorganizacién de

una forma de pensamiento a ctra nueva.

Es posible formular dos propuestas alternativas sobre las
fronteras de los sistemas de organizacién: o bien el pensamiento
estd organizado de modo que aina todas las 4reas, abarcando la
mente como un todo, o bien se organiza dentro de fronteras mé&s

estrechas y de acuerdo con ciertos dominios.

La explicacién del desarrollo moral que Piaget proponia en
1932 en El1 «criterio moral en el nifio, estaba estrechamente
vinculada a su interpretacién global del desarrollo cognitivo no
social. De hecho, la moralidad fue uno de los diversos temas que
este autor abordé en sus primeros intentos por formular una
teoria del desarrollo mental. Piaget proponfia entonces que el
pensamiento del nific pequefio es inicialmente egocéntrico y va

progresando hacia un estado de perspectivismo. El egocentrismo
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proviene de wuna incapacidad para diferenciar claramente entre

experiencia objetiva y subjetiva; asi, el nifio pequeiio confunde
lo interno con lo externo, el yo con el no yo, y los fendémenos
mentales y ©psicoldgicos con los acontecimientos fisicos. El

egocentrismo se manifiesta en diferentes campos como un rasgo
general de pensamiento. Por ejemplo, el nifio cree que el
pensamiento no es unicamente una actividad mental interna, sino
una cualidad natural indisociable del mundo externo (Piaget
1926). En la esfera del lenguaje, confunde 'objetos y palabras,
considerando los nombres como aspectos intrinsecos, no
arbitrarios de los objetos (Piaget 1923; Werner, 1957). Ademds no
diferencia entre acontecimientos fisicos y fenémenos sociales,
mostrando asi una confusién entre las leyes fisicas y las
regularidades sociales. Es asimismo incapaz de adoptar 1la
perspectiva de otros y considera que la perspectiva de su yo es

la misma que la de los demés.

Desde una aproximacidén holistica del desarrollo cognitivo
como la de Piaget se ©propone que los conceptos lé6gicos, fisicos
y sociales estan todos interrelacionados. Los estadios de
desarrollo cognitivo, incluyendo los conceptos lé6gicos y fisicos
descritos por Piaget (1947, 1970), se toman como una estructura
cognitiva central. El desarrollo de conceptos sociales se ve como
parcialmente dependiente de, o relacionado con, esta estructura

supuestamente central.

En esta linea de pensamiento estructural, Kohlberg (1969,
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1971, 1976) propone que el desarrollo de los juicios morales
corre parejo al de los conceptos légicos y fisicos, si bien el
desarrollo de éstos ultimos, siendo necesario, no es suficiente

para el desarrollo de los correspondientes niveles de desarrollo

moral. Por lo demds, los estadios de razonamiento moral poseen
las mismas caracteristicas que los del desarollo 1légico, es
decir:

- Son estructuras de conjunto, por tanto las respuestas
de los sujetos se caracterizan por una marcada
consistencia, de forma'que gran parte de las respuestas
de un sujeto en una entrevista son <clasificadas
dentro de un  dnico estadio, y un porcentaje
relativamente pequefio de respuestas se situa entre el

estadio anterior y el posterior.

- Estdan integrados jerdrquicamente, de forma que los
nifios solo comprenden los contenidos correspondientes a
los estadios anteriores y al propio, o en todo caso,
llegan a consideran el mas adecuado el razonamiento de

un estadio inmediatamente superior al suyo.

- Por ultimo, se organizan en una secuencia evolutiva
invariable. La irreversibilidad y universalidad de los
estadios se explica por el orden 16gico que existe

entre ellos.

Las propuestas +tedricas de estadio y estructura en el
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desarrollo suelen llevar implicita la idea de +transformaciones
sincrénicas en el pensamiento gque se manifiestan uniformemente a
través de tareas y situaciones (Flavell, 1971, 1981; Flavell y

Wohlwill, 1969).

La posicién constructivista de Turiel es consistente con las
teorfas del desarrollo estructurales de Piaget (1947, 1954,
19700, Werner (1957) y otros (Flavell et al, 1968; Flavell vy
Wohlvill, 1969; Inhelder y Piaget, 1958, 1964; Kohlberg,
1969, 1971). Sin embargo difiere de ellas al afirmar que hay

diferentes marcos conceptuales que forman cada uno una unidad de

organizacién. No asume, por tanto, que todos los aspectos del
pensamiento del individuo estén estructuralmente
interrelacionados; el pensamiento estd organizado y cambia
secuencialmente dentro de un dominio, pero no necesariamente
cambia simultdneamente en otros dominios. Desde su punto de
vista, existe a la vez homogeneidad y heterogeneidad en 1los
procesos cognitivos. La homogeneidad esperable en un estadio se

limita al ©pensamiento que tiene lugar dentro de wun dominio

conceptual estrechamente demarcado.

La propuesta de que el pensamiento se organiza en dominios
es 1incompatible <con la idea de una sincronia general del
desarrollo. Las +transiciones, reguladas internamente segin la
hipdétesis de equilibracién, +tienen lugar dentro de cada dominio.
Un estadio estructural constituye la base de interacciones con el
medio que pueden llevar a incoherencias o contradicciones. El

cambio supone un conflicto entre dos tipos de conceptos, 1los del
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estadio anterior y los del emergente (Turiel, 1974,77).

Los tipos de marcos conceptuales que construye el nifio,
estarian influidos por la naturaleza del medio. Es decir,
proceden de la interaccidén del nifio con tipos fundamentalmente
diferentes de objetos y acontecimientos. El ambiente con el que
el nific interactia incluye objetos fisicos, objetos y

relaciones sociales v sistemas sociales.

Turiel (1986) propone la existencia’ de tres niveles
fundamentales de estructuracion: campos, dominios y conceptos.
En el nivel mas amplio distingue entre el campo social y el no
social. Mientras que el conocimiento social es esencialmente
conocimiento de sujetos, el conocimiento no social se refiere al
conocimiento de objetos. La propiedad distintiva del conocimiento
social es que éste se construye a través de la interaccioén
sujeto-sujeto v trata sobre esas interacciones: es decir, sobre
la interaccién de un sujeto con otra fuente independiente de
intencionalidad. A diferencia del! conocimiento fisico que se
organiza en torno a categorias béasicas como la de causalidad, en
el dominio humano la experiencia.se organiza en torno a la idea

de intencionalidad:

" En aquello en lo que intervienen la accién y la
interaccién humanas, vemos sucesos gobernados no
por causa y efecto, sino por intencién, vicisitud
y resultado. En 1la fenomenologia del sentido

comin, -como nos recuerda Fritz Heider, las
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intenciones, 1los objetivos y las barreras para su
consecucién, son el armazén que proporciona la
estructura de los sucesos humanos que nos rodean.
Vemos nuestra conducta y la de 1los demds como

guiada por intenciones. (Bruner, 1984, pag. 191).

Desde la perspectiva de la especificidad de dominios wuna

cuestion de maxima importancia es coémo determinar 1los tipos de

dominios de —conocimiento sccial. Sin pretender wun analisis
exhaustivo de {odos ellos, sino sdlo de 1los méds facilmente
identificables y Dbien estudiadas, Turiel propone que el

conocimiento gue se desarrclla en interaccidn con los objetos
sociales se construye en relacidn con tres aspectos

epistemologicos fundamentales:

- en primer lugar, un tema relacionado con las
propiedades empf{ricas de los propios objetos sociales,
que conduce al conocimiento de personas o sistemas

psicolégicos;

- en segundo lugar, un asunto relativo a las formas de
organizacidén en el que las propias ©personas estén
incluidos, que conduce al conocimiento de los sistemas
sociales (0o de la matriz de las instituciones socio-

culturales, desde la familia a los gobiernos);

- en tercer lugar, un tema relativo a las formas

obligatorias e 1intrinsecas de organizacién de las
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propias 1interacciones sujeto-sujeto, que conduce al

conocimiento moral.

Finalmente, &en la propuesta de Turiel el término concepto
se reserva para las subestructuras que funcionan en un dominio
dado. La principal distincidén entre dominios y conceptos es su
relativa autonomia; asi. mientras que 1los dominios son
auténomos, 1los conceptos dentro de un dominio son altamente
interdependientes, v no funcionan con independencia de los temas
epistemolégicos propios de un dominio. Por ejemplo, existe una
interdependencia entre 1los conceptos de reglas sociales,
autoridad vy consecuencias en el contexto de los dominios socio-

organizativos.

Para entender los productos conceptuales de las
interacciones del nific es necesario distinguir entre diferentes
tipos de acontecimientos ambientales; las categorias de
experiencia social que sirven de fuente para el desarrollo de los
conceptos morales y sociales son diferentes. Los conceptos
morales se forman a través de las experiencias del nifie con las
acciones 1interpersonales que tienen consecuencias intrinsecas,
mientras que los convencionales 1o hacen mediante las
experiencias con elementos del sistema social y situaciones de

coordinacidén cuya naturaleza es arbitraria.

Los conceptos establecidos a través de estas experiencias
guardan relacién con las clases de interaccién social de donde

provienen; sin embargo, la naturaleza de 1la relacién entre
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dominios conceptuales y acontecimientos no es de una
correspondencia clara y directa. Coherente con su posicidn
te6érica cognitivo-evolutiva, Turiel supone que la fuente

fundamental de desarrollo estructural estd en las actividades del

sujeto al manejar objetos y accntecimientos, de forma que la
orientacién del individuo hacia los acontecimientos, ya sean
morales o convencionales, no se deriva de la propia cultura; es

decir, el tipo de ambiente por si{ mismo no dirige el desarrollo.
Si bien las diferentes culturas pueden diferir en los contenidos
concretos o temas especificos que asocian con cada dominio
social, 1los —conceptoc sociales y sus contenidos no son unidades
previamente conformadas que se transmiten ya elaboradas al
individuo, sino que se construyen a lo largo de un proceso de
desarrollo; aunque todos los juicios tienen sus origenes en las
experiencias de los nifios con clases de relaciones sociales,
personas y acontecimientos, los juicios no estan situados en los
acontecimientos en s{ mismos, sino que son activamente

construidos.

En contraste con esta posicidén, algunos autores, desde una
perspectiva socio-cultural, sostienen que la distincién entre las
formas de comprender los diferentes dominios de conocimiento
social se establece a nivel cultural y se comunica a 1los
individuos de modo tacito o explicito (Much y Sweder 1978, Pool,
Shweder y Much 1983, Nissaﬁ, 1987). Asi{, por ejemplo, ciertos
problemas relacionados con las formas de vestir, o el infligir un

dafio, pueden ser mandatos morales establecidos mediante consenso
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en una cultura pero no en otra. Segun esto, la relacidén entre el
contenido de las prescripciones morales 0 las normas
convencionales y los procesos de juicio no se fundamenta a nivel

conceptual, sinov que estd determinada culturalmente.

En esta linea de pensamiento, la distincién entre lo moral,
lo convencional y lo personal, o entre lo privado y lo publico,

proceden de la cultura. En este sentido, Bruner argumenta:

"Evidentemente, la divisiédn entre
significados "publico" y "privados" prescrita pppr
una cultura dada sefiala una notable diferencia en
la manera en que las personas que pertenecen a esa
cultura consideran esos significados..... La manera
en que una cultura define la privacidad influye
enormemente en la determinacién de lo que la gente
siente ccmo privado, en el momento y en el modo de

sentirlo" (Bruner 1988, pag. 78).

2.1.2,- CARACTERIZACION DE MORALIDAD Y CONVENCION SOCIAL

Turiel ha basado sus investigaciones en una estricta vy
analitica separacién entre moralidad y convencién social que
arranca de la distincién que =se establece en el terreno
filos6fico y juridico entre normas morales y convencionales.
Muchos tratados filosdéficos evidencian una preocupacién por las
diferencias entre los juicios morales y el campo de 1o

convencional. Aristdételes en su Etica a Nicémaco sefialaba la
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existencia de dos formas de justicia, la natural y la
convencional, y definfa la primera por su validez general en
todos 1los lugares y por el hecho de no estar afectada por las
distintas concepciones que puedan adoptarse acerca de su
justicia. La justicia convencional, por su parte, se
caracterizaba por que no existe una razén de principio por la
que se deba tomar una forma u otra y la regla que impone se
alcanza wmediante un acuerdo tras el cual se <considera buena.
Posteriormente otros filésofos han realizado distinciones entre
los imperativos morales y las normas, convenciones o practicas de
organizaciones sociales e instituciones sin caer en la idea de

justicia natural.

Turiel (1984) plantea un conjunto de criterios para definir

los dominios moral y convencional:

"Las prescripciones morales son obligatorias,

universalmente aplicables, ya que sirven para

cualquier persona en circunstancias similares, e
impersonales, pues no se basan en preferencias
individuales o inclinaciones ©personales" (P4g.
51).

Por tanto estdn determinadas por criterios que no son el
acuerdo, el consenso o la convencidén institucional. EI1 hecho de
que un grupo de personas compartan idénticas opiniones respecto a
obligaciones morales mno constituye el fundamento para que algo

sea considerado moralmente bueno o malo. Igualmente, la falta de
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acuerdo respecto a un tema y el hecho de que no se practique no
significa que no conileve obligaciones morales. Por ejemplo,
nadie afirmaria hoy que la esclavitud era buema en 1800 pero
moralmente wmwala ahora simplemente debido a un cambio en el
consenso.

"El acuerdo general, por el contrario, es uno
de los criterios propios de la conmemnidnn. Lhas
convenciones estdn determinadas por el sistema
social, y la practica institucionalizada
constituye uno de los fundamentos para la adhesién

a las convenciones". (Pag. 51).

De ah{ que las convenciones sociales produzcan
uniformidades en la conducta de los miembros de 1los sistemas
sociales en funcionamiento. Sin embargo, para describir 1la
convencién no basta con decir que refleja lo que generalmente se
practica o lo que es costumbre en una sociedad cualquiera. Muchas
acciones que parecen ser debidas a la costumbre no son resultado
del consenso del grupo. Por ejemplo, el hecho de que sea habitual
el empleo de una herramiento de forma similar no significa que el
modo generalizado en qué se usa sea atribuible al consenso, sino

a la utilidad de un método concreto para resolver un problema.

"Las uniformidades conductuales que son
reflejo de las convenciones tienen su origen en
procedimientos sociales relacionados con fines

sociales". (Pag. 52).
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Uno de &estos fines 1lo constituye 1la coordinacién de
interacciones entre individuos que forman parte del sistema
social. Sin embargo, este objetivo no es estrictamente sindénimo
de convencién: existen modos de coordinacién de interacciones
para obtener resultados fisicos que no implican necesariamente

convenciones.

"Las convenciones, al servir para coordinar

los aspectos sociales de las interacciones, entran

a formar parte de la estructura de las

organizaciones sociales". (P4ag. 52)
El conocimiento que el individuo tiene de aquéllas, se
organiza gracias a su comprensidén del sistema social. Las

convenciones sociales forman parte de la definicidn del sistema

social. Son reglas constitutivas en el sentido de que no se
limitan a regular, sino gue crean o definen nuevas formas de
conducta. Por ejemplo, las reglas del fatbol o del ajedrez no se

limitan a preceptuar el modo de jugar al futbol o al ajedrez,
sino que, por decirlc asf{, crean la misma posibilidad de

jugarlos.

Los juegos y las reglas son un tipo de sistema constitutivo.
Las reglas de un juego se definen dentro de wun contexto
restringido con el propésito determinado de ganar una
competicidén. Sin embargo, las convenciones forman parte de un
sistema mé&s amplio de organizacidén social con objetivos variados

y abstractos. Hay aspectos de la organizacién de los sistemas
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sociales que se han disefiado con el fin de especificar las
conductas que contribuyen a ia definicidén del propio sistema. En
este sentido los actos convencionales son arbitrarios, y dejan de
serlo una vez que alcanzan el status de expectativa convencional,
al coordinar interacciones y formar parte de la definicién del
sistema constituido. Tuera del contexto de este sistema, los
actos son arbitrarios en cuanto que no existe una razén firme
para comportarse de un modo u otro. Asi los significados y 1las
funciones de las convenciones son contextuales, estan
estrechamente relacionados con el sistema social en el que
aparecen. Desde el punto de vista de un sistema constitutivo, las
convenciones son relativas al contexto en el que existen; en un
sistema constituido de forma diferente, una convencidén particular
puede no existir o hacerlo bajo otra forma. Incluso se considera
que so6lo es posible transformar las convenciones de un contexto
social en la medida en que se redefina el sistema de una

determinada forma, dando lugar a cambios en su naturaleza.

Las ©prescripciones morales, por el contrario, no estén
determinadas por un consenso o definidas mediante la organizacién
social. Los mandatos morales son actos no arbitrarios que pasan a
definir los tipos de interaccidén social. Las prescripciones de
este dominio, Dbasadas en los conceptos de justicia, bienestar y
derechos son independientes de los sistemas de organizacién
social que coordinan las interacciones. Afirmar que la moralidad
se basa en conceptos disociables de los elementos que forman 1los

contextos sociales especi{ficos no implica, sin embargo, que la



moralidad no se aplique a 1la organizacién social; por el
contrario, las diversas facetas de un sistema social suelen estar
guiadas por prescripciones morales. La relacién entre justicia y
organizacioén social es la de aplicacién de wunos principios

independientes a las disposiiones reales de la sociedad.

El hecho de que las personas no separen la adhesién al
sistema social existente de los temas de Justicia, puede
interpretarse, segun Turiel, deéde una doble\perspectiva: o bien
considerandoio desde el punto de vista de coémo se conceptualiza
la moralidad y la organizacidén social a lo largo del desarrollo
individual humano, 0 bien considerando cémo son socio-

culturalmente interpretados los actos sociales.

2.1.3.~ INTERACCIONES SOCIALES Y AMBITOS DE CONOCIMIENTO SOCIAL.

Como sefialabamos enteriormente (2.1.1.) una idea central del
enfoque estructural es la de que el pensamiento estd organizado
y se construye a partir de las interacciones del nifio con el
medio. Las posiciones estructurales constructivistas
afirman que el conocimiento se forma mediante 1la accién del
sujeto sobre acontecimientos, tareas y problemas, asfi como
mediante la reflexidén sobre las acciones (Piaget 1978, 1980); por
tanto, las experiencias del nifio influirdn en el tipo de

pensamiento o conocimiento construido.
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Segun Piaget, el nivel cognitivo general del nifio, wunido

al +tipo de relaciones sociales que éste mantiene con los
adultos durante la primera infancia, explican el desarrollo
moral. Durante el perfodo de egocentrismo, las experiencias

sociales del pequefio implican predominantemente una relacién de

coercién, relacidn que proviene del modo en que los adultos se
relacionaban con los nifios, el status evolutivo de éstos y el
modo en que interpretaban el status de 1os adultos. El

egocentrismo da lugar a intensos sentimientos de respeto por
parte de los pequeifios hacia los individuos con autoridad (respeto
unilaterial), dadas las diferencias de tamafio, poder y status

entre ellos y los adultos.

Los cambios en el mnivel cognitivo del nifio, desde el
egocentrismo hasta el perspectivismo, junto con la alteracidén de
las relaciones sociales, en las que las relaciones basadas sobre
la coercidén ceden el paso a las relaciones basadas en 1la
cooperacion, constituyen 1la base para explicar la transicién de
los juicios morales heterdénomos a los autdénomos. El aumento de 1la

importancia de las relaciones con otros individuos de similar

edad, status y poder proporciona wun contexto mds adecuado para
las relaciones de cooperacidén. La ausencia de coercién y la
igualdad de status en 1las relaciones entre iguales, hacen

posible la emergencia de una moralidad auténoma basada en la

reciprocidad, la igualdad y un sentido racional de la justicia.

Por su parte, Turiel propone que la distincién conceptual

entre dominios dentro del conocimiento social procede de las
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interacciones del nifio con diferentes tipos de acontecimientos
sociales ambientales; en otras palabras, 1las categorias de
experiencia social que sirven de fuente para el desarrollo de los

conceptos morales y sociales son diferentes.

Los nifdos experimentan acontecimientos sociales que son
morales e implican consecuencias intrinsecas y otros que son
convencionales y suponen una organizacién, unos sistemas
institucionales de reglas y unas expectativas por parte de la
autoridad; los acontecimientos que generan conceptlos de
convencion social incluiran aquellos que sirven para coordinar
interacciones sociales y definen o mantienen el orden y la
regularidad social (ejew. formas de saludo, modos de dirigirse a
los deméas, formas de vestir, estereotipos genéricos, etc),
mientras que los acontecimientos que generaran conceptos morales
incluyen acontecimientos que implican infligir dafio fisico o
psicoldégico a otro acciones que benefician a otros, compartir

bienes o acontecimientos gue implican retribucién.

La percepcidén de actos con consecuencias intrinsecas no es
en si misma un juicio moral, pues éstos no surgen mecdnicamente
de la experiencia, pero permite que el nifio genere

prescripciones mediante abstraccién a partir de 1la experiencia

misma - ya sea como observador o como participante -, como el
dolor experimentado por la victima, o, en el caso de ser 61
mismo la victima, el dafio sufrido por é1 mismo puede aumentar la
indeseabilidad de la transgresioén. Las interacciones que
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implican actos arbitrarios y contextos institucionales dan lugar,

a su vez, a un tipo diferente de inferencia social.

Una serie de estudios observacionales acerca de las
interacciones sociales del nitio ha supuesto el punto de partida
para la exploracién de las interacciones reciprocas entre el
individuo y los acontecimientos del medio social que estdn en la

base de la construccién de campos de conocimiento diferenciados.

Nucci y Turiel (1978) llevaron a cabo el primero de estos
estudios en diez centros preescolares diferentes donde variaban
el +tamatfio de los grupos, el medio cultural de los nifios y las
practicas educativas. Se obtuvieron dos medidas interrelacionadas
de sistemas de interaccién social. La primera recogia las
transgresiones sociales: en cada institucidén se registraron

descripciones de acontecimientos de aparicién natural propias del

dominio moral (por ejem. infligir un dafio, apropiarse de las
posesiones de otros) y convencional ( por ejem. desnudarse en el
colegio o comer de forma inapropiada). Se escogieron las
transgresiones como unidades de andlisis porque ponen de

manifiesto 1las prescripciones y uniformidades existentes en un
grupo de personas y crean ta oportunidad para que los nifios, y
los nifios y los adultos se comuniquen entre si observando las
normas sociales; permiten asimismo que un acontecimiento pueda
ser observado por otros sujetos que no participan en el Thecho.
Las definiciones de 1los dominios (Ver 2.1.2.) permitieron 1la

clasificacién de las infracciones registradas como morales o
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convencionales por dos jueces independientes que llegaron a un

937 de acuerdo en las observaciones.

La segunda medida se referia a las formas de interaccién

social generadas por cada élase de transgresidén. Se registraron
las reacciones y las interacciones originadas por las
transgresiones de acuerdo <con cierto tipo de categorias de
respuesta. Se observaron dos modos generales de conducta: wuno

relacionado con las consecuencias intrinsecas‘de las actdnmresque

tenfan lugar en el contexto de las transgresiones morales. Estas
reacciones incluian afirmaciones respecto al dolor o las heridas
sufridas por la victima, expresiones de emocién, explicaciones de
las razones de una accién y reacciones fisicas frente al
transgresor. El segundo tipo de respuestas tenia que ver con los
rasgos de organizacién de la situacién y aparecia en relacidén con
las transgresiones convencionales; inclufa afirmaciones acerca

del orden o el desorden social, &especificaciones de reglas y

sanciones y d6rdenes directas.

Asimismo se observaron diferencias en los patrones de
respuesta de los nifios y de los adultos. Los primeros raramente
iniciaban respuestas frente a las transgresiones de las
convenciones sociales, pero respondian con frecuencia a las
morales. Se observaron un gran numero de interacciones entre
nifios, en el caso de transgresiones morales, con caracter
inmediato +tras las propias acciones; los pequefios reaccionaban

fisicamente o expresaban estados emocionales o seflalaban el dolor

o la pérdida sufrida; no invocaban reglas o sanciones. Tampoco
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las intervenciones de los profesores girabhan en torno a reglas,
sanciones o el orden social, sino que sefialaban al +transgresor
los efectos de sus accicones sobre la victinma, o suministraban

razones a los otros ninos para objetar estas conductas.

Los profesores, sin embargo, intervenfan en el caso de las
transgrsiones de convenciones sociales, a diferencia de los
nifios, que no respondian de modo espontdneo. La mayor parte de
las interacciones en el éambito de las transgresiones
convencionales se dieron entre nifios y adultos; éstas giraban en
torno al orden social de la escuela. Los profesores afirmaban las
feglas de la escuela, las sanciones y prohibiciones acerca de la

conducta que violahba alguna norma.

Una imagen alge diferente se aporta en un estudio de Much vy
Shweder (1978) efectuado sobre un total de 628 infracciones
ocurridas en 60 horas de observacion durante algunas semanas en
una guarderfia y en un centro preescolar. La categoria de reglas

socio-convencionales establecida por Turiel (1978a) fue dividida

en dos tipos: regulaciones, que fueron definidas como normas
derivadas de las autoridades y especificas para un contexto, tal
como las "reglas escolares", y convenciones, que se definieron

como derivadas dei consenso del grupo y no especificas de un
contexto, tales <como devolver el saludo, saludar con la mano
derecha, etc. Las regulaciones, convenciones y violaciones
morales dieron cuenta del 90 6 95 % de todas 1las infracciones

tanto en la guarderia como en el preescolar., Much y Shweder



encontraron que los adultos respondieron mds a menudo a las
violaciones de regulaciones que los nifios, pero adultos y nifios
respondieron igualmente a menudo a las violaciones de convencidn

(expectativas culturales).

La mayor diferencia entre los resultados de este estudio y
el de Nucci y Turiel (1978) fue que los nifios pequeiios también
respondian a las transgresiones de convenciones. Aunque los nifios
respondieron escasamente a las violaciones de convenciones
relacionadas con Jla organizacién de la escuela, reaccionaron a
las transgresiones convencionales relacionadas con esquemas mas
generales de interaccisn social entre nifios. Como en el estudio
de Nucci y Turiel, fueron los profesores quienes respondieron a

las violaciones de convenciones legisladas en la escuela.

Nucci vy Nucci (1982) realizaron observaciones de sucesos
ocurridos espontaneamente en clases y patios de recreo en tres
escuelas publicas de Chicago. El procedimiento usado fue una
adaptacion del empleado por Nucci y Turiel (1978) con nifios de
segundo, quinto y séptimo grado en 10 escuelas diferentes. Los
resultados de este estudio son consistentes con 1los estudios
anteriores: tanto 1los nifios mayores como los adultos tendian a
responder a las transgresiones morales en términos de
consecuencias intrinsecas de las acciones (por ejemplo: pérdida o
dafio a la victima), mientras que sus respuestas a las violaciones
convencionales tendian a fijarse en los aspectos de organizacién
social. Los nifios respondfan mas frecuentemente a las

transgresiones morales que a las <convenciones escolares, y
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pedfan al transgresor, en el primer caso, que considerara cémo
se sentirfa si fuera victima de la transgresion. Los
preescolares, asf{ como los nifios de segundo curso, respondian a
las transgresiones morales pidiendo la intervencién del adulto,
decreciendo esta forma de respuesta con el aumento de edad. En
todas las edades los nifios respondian con actos de represalia
contra el transgresor, si bien este tipo de respuesta aumentaba
en frecuencia con la edad y parecia sustituirvla reduccidén con la
edad en el mimero de peticiones de intervencién de los adultos en
acontecimientos morales. Segin los autores del estudio, estos dos
cambios en el tipo de respuestas reflejan una tendencia general
hacia la independencia del control adulto sobre las interacciones
interpersonales a medida que aumenta la edad, si bien pueden
también reflejar wun cambio en el pensamiento moral desde wuna
orientarion hacia la autoridad hacia wuna orientacién moral

basada en el intercambio reciproco (Kohlberg 1976).

A diferencia de los comportamientos de los nifios
preescolares observados pdr Nucci y Turiel (1978) y Much y
Shweder (1978), los mnifilos en este estudio respondieron a las
transgresiones de convenciones escolares (regulaciones de 1la

clase y del recreo). La tendencia a responder mostraba un aumento
significativo entre segundo y quinto grado y el incremento
permanecia en séptimo curso. Estos hallazgos sugieren que, a
medida que los nifios se hacen mayores, se vuelven mas
activamente implicados en el mantenimiento del orden social de

las instituciones sociales establecidas (por ejemplo, la
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escuela). Este incremento en la frecuencia de respuesta, puede
ser, en parte, una funcién de la emergencia, hacia 1los 10
afios, (quinto curso), de la afirmacioén del nivel tercero de 1la
convencién social basada en nociones concretas de estructura

social (Ver 2.3.3.: Turiel 1978a).(Conclusiones)

En todas las edades 1los nifios respondieron a las
transgresiones convencionales con peticiones bien de abandonar
las conductas que viclaban las normas, bien con afirmaciones de
las reglas, o bien ridiculizando al transgresor. El wuso de
afirmaciones de las reglas decrecid desde el segundo al séptimo
grado, mientras que las respuestas d ridficulo aumentaron. Esto
sugiere que, a medida que los nifios se hacen mayores, asumen con
menor frecuencia que el transgresor requiere informacién sobre la
naturaleza de las convenciones en uso, y por tanto es més
probable que usen ataques personales sobre el transgresor para

lograr conformidad social.

Las respuestas del profesor a las transgresiones morales en
segundo y gquinto dirigiéndose a la naturaleza injusta de 1los
actos complementaba las respuestas iniciadas por los nifios. Sin
embargo, los profesores respondian menos a las +transgresiones
morales que a las violaciones de las convenciones escolares. La

frecuencia de las respuestas del profesor a las transgresiones

morales decrecia con el aumento de edad. Una posible explicacién
a este hecho es que, con el aumento de edad, 1los nifios cometen
transgresiones morales mas subrepticiamente, haciendo mas
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improbable que los profesores las detecten. Una segunda
posibilidad es que, a medida que se hacen mayores, los profesores
interfieren menos, 1o cual explicaria mejor el cambio en la
conducta del profesor hacia los acontecimientos morales, teniendo
en cuenta que la mayoria de las transgresiones morales observadas
ocurrieron en la clase a la vista del profesor. En contraste con
los acontecimientos morales, 1los profesores proveyeron un alto
numero de respuestas a las transgresiones convencionales en cada
curso. La forma de las respuestas del profesor no cambidé con la
edad del traansgresor ¥y consistid principalmente en comunicaciones

que se centraban en aspectos del orden social de la escuela.

El trabajo de Steinlauf (1975) sugiere que existen también
diferencias entre los dominios moral y convencional en relacién
con las strategias disciplinarias utilizadas; en é1 entrevisté a
madres de nifios de kindergardens sobre sus posibles respuestas a
conflictos <comunes con sus hijos, presentdndoles historias en
las que la madre debia imaginar a su propio hijo wviolando wuna
expectativa o regla (por ejemplo, no recoger los juguetes después
de jugar, empujar a otro nifio, robar, fastidiar a otro, etc). Las
respuestas fueron clasificadas segun el sistema de "estrategia de

disciplina paterna" de Hoffman (197):

- 1) afirmacién de poder, en que el ©padre castiga

fisicamente y wutiliza su poder y autoridad sobre el n

[
=
(@)

- 2) retirada de afectec, castigando psicolégicamente al nifio

expresandole enfado, desaprobacién y rechazo, e
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- 3) induccién o apelacién a la razén, informando al nifio de
las reacciones y consecuencias de la reaccién para el nifio y los

otros.

Steinlauf enconlro que el uso de cada uno de estos tipos de
estrategias varié significativamente con el tipo de conflictos.
Comparando estrategias de induccioén frente a estrategias de
castigo (afirmacidén de poder y retirada de afecto), encontré que
las violaciones de las reglas de los adultos en casa elicitaron
un alto porcentaje de afirmaciones de poder por parte de las
madres, asi como retirada de afecto, y muy raramente respuestas
inductivas; ejemplc de este tipo de violaciones fueron negarse a
jrse a la cama a la hora, no recoger los juguetes, ser maleducado
con un invitado, etc., que coinciden con ladefinicién de normas
convencionales en un contexto particular, y no implican aspectos

de justicia intrinseca.

Por otra parte, conflictos con los compafieros y violaciones
fuera de la casa, elicitaron por parte de un alto porcentaje de
madres respuestas inductivas y muy pocas afirmaciones asertivas o
de retirada de afecto. Eran conflictos de este tipo fastidiar a
un nifio, robar o causar un problema en la escuela. Algunas madres
trataron el "orden social en la escuela" como un problema moral
de justicia en relacidén con el resto de los compafieros de forma

que pudieran escuchar al profesor y aprender.

En suma, los hallazgos de Steinlauf indican que las

violaciones convencionales tienden a elicitar respuestas
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orientadas al castigo, y que las violaciones morales tienden a
producir respuestas 1inductivas. Esto es consistente con 1las
conclusiones de los estudios mencionados anteriormente en los que
los adultos solian responder a las violaciones convencionales
con 6rdenes, afirmaciones sobre reglas y desorden, y sanciones.
Asimismo, cuando 1los profesores respondieron a las violaciones
morales +tendieron a proveer una razén para la regla moral y a
comentar sobre los sentimientos de los otros implicados
(respuestas inductivas). Al mismo tiempo estos datos indican que,
tanto el tipo de regla como el contexto (en casa o afuera),

pueden ser importantes respecto a c6mo responden las madres.

J.E. Johnson y A. McGillicuddy-DelLisi efectuaron en 1983

una investigacién <con el objetivo de estudiar 1las relaciones
entre status socio-econdmico, constelacion familiar, précticas
paternas y conocimiento sobre reglas y convenciones, asi como

razones que los niiins prescolares daban en relacidén con ellas.

Participaron en el estudio 120 nifios en edad preescolar (edad
media 4;09 afios) asi como sus padres; la mitad de las familias
pertenecfian a clase media y la otra mitad a clase trabajadora.
Ademds, en cada grupo un tercio de las familias tenfian un solo
hijo, y dos tercios tenfan tres hijos, el segundo de los cuales
tenfia entre 3 afios y medio y 4 afios y medio. Para la mitad de las
familias de 3 hijos los intervalos entre el primero y el segundo
eran mayores de 3 afios y menores de tres afios para la otra mitad.
Las familias tenian un solo padre que trabajaba fuera de casa y

ademds los nifios no recibfan cuidados externos a 1la familia
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normalmente; este ultimo criterio se establecié para asegurar que
la principal influencia que el nifio recibfa por parte de los
adultos provenia de los padres y no de otros cuidadores

alternativos.

Cada familia participé en dos sesiones en un laboratorio, en
cada una de las cuales wuno de los padres era observado
interactuando con el nifio. En la primera de ellas se administraba
también a la mitad de los nifios un cuestionario sobre reglas vy
convenciones, y a la otra mitad durante la segunda sesién. La
estrategia de la investigacidén consistidé en obtener una pequeifia
muestra de conducta paterna representativa en un espacio (que
podria ser predictivo del conocimiento expresado por los nifios

sobre reglas y convenciones.

La entrevista <consistf{a en preguntas sobre ocho {tems
referidos a reglas fisicas, tales como comer caramelos antes de
la comda o lavarse los dientes antes de irse a la cama, y reggdas
sociales o convenciones referentes a las interacciones con otras
personas o sus posesiones, tales como molestar a los padre cuando
estaban ocupados, utilizar la bicicleta de otro sin preguntale o
ayudar a un amigo cuando se cae y empieza a 1llorar. Cada
respuesta fue calificada en relacién con el conocimiento o no de
la regla, y cada razén segin que perteneciera a un nivel bajo o
alto de explicacién. Las razones de bajo nivel se definieron como
un fracaso en basar las respuestas al margen de la
obligatoriedad establecida porla autoridad, tales como "Hay que

hacer eso", "El dentista me dijo que 1o hiciera", o repeticiones



de la regla misma tales como ""Hay que compartir" etc. Las
razones de alto nivel inclufan una razén légica véalida o una
reflexién sobre el acuerdo entre personas, tales como "Estaras

muy lleno <cuando vayas a comer" o A m{ me gustaria que me

ayudaran si me cayera

La interaccién padre-hijo se observé en una situacidén en
que el padre contaba un cuento a su hijo "tal como él o ella 1lo
harfan en casa". Se colocod sobre la mesa un teléfono de juguete
como un ftem distractor para aumentar las posibilidades de que

los padres estructuraran la situacién y manejaran al nifio.

Los resuitados confirmaron que el conocimiento y las
razones de los nifios para reglas y convenciones variaron segun el
status socio-econdmico de la familia. Sin ebargo, las conductas
paternas influyeron en el nivel de conocimiento de los nifios por
encima de las diferencias demograficas. Las conductas de padres
y madres fueron predictivas del conocimiento de los nifios sobre
reglas y convenciones particulares, mientras que sdélo las
conductas de las madres estuvieron relacionadas con la habilidad
de 1los nifios para generar argumentos 1légicos o basados en el
consenso. Segun los resultados, el conocimiento de los nifios
sobre reglas o convenciones se desarrolla a través de un proceso

de recibir feedback afectivo de sus padres, mas que a través de

instruccién directa, razonamiento o preguntas que estimulen el
propio pensamiento del nifio. Es decir, 1las correcciones de 1los
padres (feedback verbal cuando un error sucede), conductas no
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verbales negativas, (demostraciones fisicas o desaprobacién u
hostilidad) y conductas verbales negativas de las madres
(desaprobacién verbal) suministran feedback negativo al nifio y se
relacionaron positivamente «con la conciencia del nifio de las
reglas presentadas en la entrevista. Asi pues, entre los 3 afios
y medio y 4 afios y medio, 1los nifios parecen beneficiarse mas de
las reacciones negativas paternas que de las reiteraciones de 1la

propia regla o de razones para actuar segin las convenciones.

Las relaciones entre argumentos de alto nivel e
interacciones fueron similares, es decir, conductas de feedback
afectivo de las madres fueron predictores signitivativos de
razones de alto nivel por parte de los nifios. Sin embargo, la
frecuencia de razones fue baja, 1o que indica que 1los nifos

preescolares no explican reglas y convenciones en términos

objetivos y racionales.

Tomados en conjunto, los estudios recogidos en este apartado
demuestran que las interacciones sociales son diferentes cuando
se trata de infracciones morales y convencionales. Al mismo
tiempo, muestran que ocurren cambios con la edad en el modelo de
cada conjunto de interacciones. Por tanto, apoyan la hipdtesis de
Turiel de que los dos dominios estdn asociados con dos formas
diferentes de 1interacciones. Ademds, parecen probar que el
conocimiento y las explicaciones relativas a las reglas sociales
y a las convenciones, especialmente en la edad preescolar, puede
relacionarse mas fuertemente con las interacciones con

autoridades adultas gque refuerzan reglas externas que con las
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interacciones con padres o iguales que estimulan al nifio a pensar

a través de contradiccién, comparaciedn y conflicto.
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2.2.- LA CONVENCION COMO MORALIDAD INADECUADA: DE "LO QUE ES" A

"LO QUE DEBERiA SER".

She is a country-bred girl, and familiar with
thie facts of life. She knows at what date after
the wedding a child chould be born. Whit servant
girls of Schreckenstein irregularities have
cccurred, she has watched the abhorrence and wrath
in faces of old house-keepers and governesses,
and to her, then, as by the very law of
gravitation, the girl in question has been a
fallen woman. But inasmuch as the one fundamental
law of ther own nature is the loyalty of the house
of Schreckenstein to the house of Fugger-
Bebenhausen, in present circumstances the
reversion of the rule is legal and logical. A
moral volte-face of this kind might be difficult
to an old trained casuist, but a young girl will
accomplish it with a high hand.

Isak Dinesen. Ehrengard Penguin Books. New York. 1963.

(pdg.42-43).
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2.2.1.- PIAGET: HETERONOMIA Y AUTONOMIA.

Como hemos visto anteriormente (2.1.2.), Piaget proponia en
1932 que la moralidad adoptaba a lo largo del desarrollo dos
formas diferentes: una basada en la coercién y otra en la
cooperacién. La primera de ellas se asociaba con la costumbre o
convencioéon y la segunda con la moralidad. Al distinguir entre
lo que es y lo que debe ser, Piaget agrupaba, por una parte,
opinién, costumbre y coercién y por otra norma moral, razén y
cooperacidn. El proceso social de cooperacién permitia la
emancipacién de lo que deberia ser de lo que es. Estos dos tipos
de moralidad formaban, en su interpretacién, una secuencia
evolutiva en la gue el nifio progresaba a través de dos niveles
de juicio moral, caracterizédndose el primero por una orientacion
heterénoma -entre 1los 3 y los 8 afios- y el segundo por una

orientacidén autdnoma.

La orientacidén heterdnoma es una forma de juicio que se bhasa
en un respeto wunilateral y no reciproco hacia 1los adultos
considerados como autoridad y vislos como fuentes de reglas vy
prohibiciones. Este respeto unilateral lleva a una moralidad de
obediencia, de adhesién a reglas fijas y determinadas
externamente; la heteronomia desemboca en wuna orientacién
auténoma. En este nivel aparecen las relaciones de respeto mutuo

que forman parte de las normas de reciprocidad y justicia que
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emergen en cl nifio. La moralidad implica diferenciacidn entre
justicia y costumbre, convencién y tradicién. la obediencia y la
coercién del nivel heterénomo, asociadas a la costumbre y la
convencién preceden a los conceptos de justicia y son desplazados

por ellos.

La conjuncion del egocentrismo con la coercidén social da
lugar a los juicios heterdénomos propios del dominio moral
caracterizados por lo que Piaget denominaba realismo moral, que
definfa como :

"la tendencia  del nifio a considerar los
deberes y 1los valores que se relacionan con é1
como subsistentes en si mismos e independientes de
la mente, como algo que se impone por si mismo,
independientemente de las cincunstancias en las
que el individuo pueda encontrarse". Piaget (1932,

pag. 92 de la traduccidén espafiola).
El realismo moral tiene tres rasgos:

- Es esencialmente heterdénomo, es decir, los actos
son buenos o malos en razénm de su adecuacién o
desadecuacidon a la norma impuesta por el adulto; 1o
bueno es el producto de la obediencia; los mandatos y
reglas que provienen de los adultos con autoridad se

aceptan autométicamente como verdaderos.
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-Las reglas son percibidas como entidades fijas
sin comprender la justificacién racional subyacente ni
considerarlas producto de algun tipo de acuerdo social.

Las regularidades sociales y fisicas son feno6menos

similares, considerados como algo inmutable. Ademas,
el pequeiio no reconoce la legitimidad de las
diferencias de reglas entre las personas, cree que

deben ser las mismas para todo el mundo y considera que

los otros cometen transgresiones morales si no se

adhieren a 1ias mismas reglas. Esta posicién no
relativista es el resultado de su egocentrismo, es
decir, de su 1incapacidad para tener en cuenta las

perspectivas de los otros.

- En tercer lugar implica una concepcién objetiva
de la responsabilidad. El1 pequefio juzga segun las
consecuencias externas, la cantidad de dafio infligido y
el grado de desviacidén observado. Al considerar las
reglas impuestas como obligaciones categéricas, no toma
en cuenta las intenciones del actor al evaluar las
transgresiones; la bondad de los motivos no altera el
juicio sobre la maldad del acto. Ademds de ignorar los
motivos del agente, evalua sus actos ©basédndose en
dimensiones fisicas, debido a su incapacidad para

diferenciar entre ic social y lo fisico.

En el nivel auténomo la orientacion del nifioc frente a 1las

reglas cambia sustancialmente y las entiende como algo derivado
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de 1la discusién racional entre los miembros en cooperacién de un
sistema social. Piensa que es posible alterarlas mediante
consenso y admite que pueden variar de acuerdo con diferentes
circunstancias y decisiones colectivas. La diferenciacidn entre
procesos psicolégicos internos y acontecimientos externos permite
comprender y evaluar los motivos y las intenciones del agente; la
evaluacidn de las intenciones del agente prima sobre el resultado

de la accidn.

Habiendo observado gue el mismo nifio hacia a menudo juicios
de responsabilidad objetiva en un momento pero subjetivos en
otro, Piaget no creia que la responsabilidad objetiva y subjetiva
representaran iferentes estadios de desarrollo, pero afirmaba
que estos dos tipos de pensamiento moral seguian una tendencia
evolutiva en la que los juicios de responsabilidad objetiva
decrecerian y los de responsabilidad subjetiva se incrementaban

con la edad.
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2.2.2.- EL PROBLEMA DE INTENCIONES Y CONSECUENCIAS.

La literatura sobre desarrollo moral, en la tradicién de
Piaget, que argumentaba que los nifios mds pequefios tendian a
basar sus evaluaciones morales sdlo o primariamente sobre las
consecuencias producidas por la conducta de un actor, mientras

que los wmas mayores y los adultos basaban sus evaluaciones en

las intenciones del actor, ha planteado a menudo la relacion
intencidén-consecuencia en términos dicotémicos mas que
estructurales, estudidndose ambos componentes de forma

independiente

Para valorar los juicios morales de 1los nifios, Piaget
(1932) les presentaba un par de historias en wuna de las cuales
aparecia un protagonista que actuaba con buenas intenciones pero
que accidentalmente producfa una gran cantidad de dafio, mientras
que en la otra el protagonista actuaba con malas intenciones
pero producfa sé6lo una pequeila cantidad de dafio. Después de
presentar 1las dos historias, les preguntaba a los nifios que

indicaran cual de los dos protagonistas crefan dque era peor.

En los juicios de responsabilidad objetiva, quees el tipo
de pensamiento menos evolucionado, 1los nifics efectuaban Sus
evaluaciones s6lo o primariamente sobre las bases de las

consecuencias de su conducta mds que sobre las intenciones

subyacentes a la realizacién de la conducta. Por contra, en
los juicios de responsabilidad subjetiva, que representaba el
pensamiento evolutivamente mAs desarrollado, el actor era
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evaluado s6lo o primariamente sobre las bases de sus intenciones

mds que sobre las consecuencias de la conducta.

El paradigma utilizado por Piaget tenfa serias
limitaciones: en primer lugar, las historias que presentaba a
los nifios representaban siempre actos que daban lugar a
resultados accidentales, no intenciocnales; en segundo lugar
estaban restringidas a actos que tenfan resultados negativos,
relacionados con daifio; en tercer lugar, sus historias
establecian una relacién fija entre intenciones y consecuencias,
de forma que intenciones positivas eran siempre seguidas por
resultados negativos grandes, mientras que intenciones negativas

eran seguidas por resultados negativos pequeiios.

Para eliminar estas ilimitaciones Costanzo, Coie, Grumet y
Farnill (1973) elicitaron evaluaciones morales de los
protagonistas de la historia que producian resultados positivos o
negativos y cuyas intenciones fueron bien positivas o negativas.
Observaron un incremento evolutivo en 1la importancia de la

informacién de 1intencidn cuando las consecuencias de la accidn

eran negativas: 1los nifos preescolares evaluaron a los actores
que producian consecuencias negativas sin considerar las
intenciones del actor, mientras que los mas mayores evaluaron a

los actores con intenciones positivas mejor que los actores con
intenciones negativas cuando las consecuencias eran igualmente

negativas.
Sorprendentemente, en la condicién de consecuancias
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positivas, los nifios de 5 afios calificaron a los actores con
buenas 1intenciones més positivamente que los actores con malas
intenciones, demostrando su habilidad para inferir intenciones y
usarlas en sus evaluaciones morales. Estos autores proponfan que
el fallo en usar informacién sobre intenciones podria reflejar
diferencias evolutivas en las normas sociales que gufan el juicio
social. Los nifios mas pequefios podrian asignar mas culpa en linea
con las creencias sobre las normas adultas que los mé&s mayores
puesto que esas normas son tan centrales en sus vidas diarias. A

su vez, las normas adultas podrian diferir para la conducta

positiva y negativa. Cuando los resultados son negativos, los
adultos pueden reaccionar mal con independencia de las
intenciones del nifio, mientras gue cuando los resultados son

positivos 1a respuesta del adulto puede estar mediatizada por
inferencias sobre las intenciones del nifio, de forma que pueden
recompensar resultados pesitivoe cuando son intencionales pero es
improbable gque recompensen accidentes felices o intenciones
maliciosas que salen mal. Si este andlisis es correcto, los
cambios evolutivos en los juicics morales no reflejarfan déficits
cognitivos y su subsiguiente mejora, sino cambios en la
sensibilidad para normas prevalencientes en el contexto social

del nifio.

Otra posible razén de que los estados internos no sean
considerados ©por los nifios en las tareas en las que se les pide
que evaldien conductas morales es que, en muchos casos, 1los

materiales que se les presentan no los hacen tan explicitos como
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las acciones. Algunas investigaciones prueban que, cuando los
estados internos se hacen suficientemente explicitos, 1los nifios
consideran esta informacién al hacer sus juicios. Berndt vy
Berndt (1975) mostraron (que, cuando motivos e intenciones se
hacen explicitos en las historias, 1los nifios de 6 y 7 afios wusan

intenciones y consecuencias en sus juicios morales.

Nezworski, Stein y Trabasso (1979) exploraron la forma en
que los nifios usan informacidn de intenciones al hacer sus
juicios morales. Con este objetive, presentaron a nifios de 5 y

7 afios tres historias, elaboradas segun ias reglas de Stein y
Glenn (1979), que fueron evaluadas desde un punto de vista
moral, en wuna escala de 7 puntos; los nifios también emitieron
las correspondientes justificaciones. En cada grupo de edad, las
historias fueron presentadas a un grupo control y a 5 grupos
experimentales. En la condicién control los nifios escucharon tres
historias diferentes tituladas: E! viaje secreto, La barba del
tigre, y El zorro y el oso, que implicaban temdticas morales
negativas correspondientes a mentira, dafio personal y robo. En
las condiciones experimentales, los nifios escucharon historias
que contenfan informacidén que podria ser usada para reinterpretar
los motivos; tal informacidén consistid en afiadir dos

proposiciones a cada mnna de las categorfas de la historia en

forma de presentacion, suceso inicial, respuesta interna,
consecuencia o reaccidén. La informacidén afiadida transformé las
temadticas 1iniciales presentadas en la version control en los

siguientes temas: Ayudar a curar la enfermedad de otro, Dar un
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regalo sorpresa y Preservar la propia vida. En total hubo 18
historias: 1 control y 5 versiones experimentales de cada uno de

los 3 temas diferentes.

Los resultados del experimento mostraron que los nifios
consideraron las intenciones del protagonista en los grupos
experimentales, de forma que las evaluaciones de los
protagonistas mejoraron significativamente en los grupos
experimentales; ademas tanto los nifios de kinder como los de
tercero utilizaron cualquiera de las <cinco categorias de

informacién para integrar la informacién de intenciones.

Un vWltimo problema relacionado <con la informacidén de
intenciones vy consecuencias se refiere a si el orden en que la
informacion relativa a estos criterios es presentado en los
materiales influencia los juicios mcrales infantiles. En 1los
experimentos realizados por Piaget, asf{ como en muchos otros que
usan este paradigma, la informacién de intenciones precede a la
informacidn de consecuencias. Este problema tiene que ver con el
hecho de que 1os episodios tienen estructuras estandar que
correnponden a secuencias de la vida real, a secuencias de
acontecimientos temporalmente ordenados. (Ver Apartado 4.2.3.

sobre estructura de las historias).

Una serie de estudios ha demostrado que existen efectos de
recencia para intenciones y consecuencias en las 1inferencias
evaluativas en este contexto. Felman y otros (1976) y Austin,

Ruble y Trabasso, 1977) mostraron que los juicios evaluativos

78



estaban fuertemente influfdos por la posicién de la informacién
de intenciones. Cuando las intenciones eran descritas antes, las
consecuencias tuvieron més influencia sobre los juicios. Cuando
las intenciones ocurrieron después y fueron mdas recientes

tuvieron mas influencia.

Austin y otros (1977) controlaron la memoria para las
historias y estudiaron los efectos de recencia en el paradigma
de dos historias de Piaget. El nifio tenia que recordar ambas
historias igualmente Dbien antes de hacer una comparaciodn

evaluativa entre los protagonistas en una escala de "maldad". Los
(=]

nifilos tenia entre 5 y 8 afios de edad. Las consecuencias en las
historias fueron siempre negativas, de forma que la pregunta era
si wuna intencidén positiva podria compensar una negativa. La

posicidn, bien antes o después, de las intenciones se varié en el
experimento. La evaluacién infantil de los protagonistas se
midié de 3 formas: 1) una decisién de cudl de ellos era peor; 2)
una justificacidn de la decisidn y 3) una recompensa de caramelos
entre los protagonistas. Las 3 medidas favorecieron la idea de
que las intenciones fueron procesadas con mayor probabilidad
cuando fueron recientes. . Cuando se les pidi¢é a los nifios que
juzgaran al peor protagonista, intenciones recientes positivas
compensaron consecuencias negativas. Al pedirles que
justificaran esta decisidén, 1las intenciones positivas recientes
fueron mencionadas m&s frecuentemente que 1las consecuencias
negativas. Finalmente, al pedirles que recompensaran con

caramelos, aumentaron la cantidad cuando las intenciones
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positivas fueron recientes y las redujeron cuando las intenciones

negativas fueron asimismo recientes.

M4s gque plantear la cuestién de moralidad objetiva vy
subjetiva en términos dicotémicos habria que preguntarse si el
nifio valora independientemente ambas fuentes de informacién o
maés bien las combina de alguna forma para alcanzar una decisién.
Parece equivoco plantear el problema de cémo la informacién de
intencién y consecuencia influencia los juicios infantiles en
términos de una simple dicotomia entre ellos; ambos tipos de
informacién 1interactdian entre si de forma significativa; las
consecuencias no son psicolégicamente independiente de las
acciones y de las metas que conducen a ella; las consecuencias
forman parte de las intenciones en cuanto que 1los actos
intencionales persiguen consecuencias previstas por el actor,
jcluso cuando en la realidad puedan producirse consecuencias

distintas a las pretendidas.

Es probable que la tendencia evolutiva méds importante no
tenga que ver coun la oposicion entre la informacién de
intenciones versus consecuencias al hacer los juicios, sino en la
habilidad de los nifios para wutilizar ambas de wuna forma
progresiva. O expresado de otra forma, 1los nifios pueden ser
capaces de hacer estas distinciones relativamente pronto en el
desarrollo, pero puede Que sopesen ambas de forma diferente a los
adultos, o ©pueden fracasar al combinar alguno de los rasgos

relevantes en sus evaluaciones.
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2.2.3.- LA INTERPRETACION DE XOHLBERG SOBRE LA CONVENCION SOCIAL.

La 1interpretacién de Kohlberg sobre la convencién social
esta vinculada a su interpretacion de la woralidad. De hecho
Kohlberg ha desarrollado el modelo moral piagetiano en forma
mas coherente que la que el propio Piaget realizé al comienzo de
los aiflos treinta. Su objetivo ha sido el de buscar las
caracteristicas estructurales por las que atraviesa el
razonamiento moral en su desarrolle y demostrar su universalidad
y progresiva superioridad. Para verificar esta hipétesis, ha

realizado trabajos tanto longitudinales como transversales en

distintos paises de todos los continentes, estudiando el modo
en que los nifos, adoiescentes y jovenes adoptan decisiones
morales entrevistando a 1los sujetos acerca de historias

hipotéticas sobre confiictos merales; cada una de estas historias
presentaba posibles decisiones conflictivas para provocar el

razonamiento moral del sujeto.

Kohlberg propoue una secuencia evolutiva en tres niveles: 1)
moralidad de coercidn; 2) moral de reglas, autoridad y convencién
y 3) moral de justicia y principios. Su explicacidén comparte
algunos rasgos de la teoria de Piaget, pues sus primeros estadios
son también aquellos en los que la moralidad del nifioc se basa en
rasgos extrinsecos y en los que el nifio no es capaz de
diferenciar entre lo moral y lo no moral. En 1los primeros
estadios de la secuencia, los juicios morales son contingentes a

las sanciones y estan determinados por la obediencia a 1la
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autoridad y la adhesién estricta a las reglas. Sin embargo, a
diferencia de Piaget, quien basaba la orientacién moral de los
pequefios en el respeto a la autoridad y en los sentimientos de
sacralidad hacia las reglas sociales, Kohlberg sostiene que 1los
pequefios asocian lo bueno con el poder, el castigo y las
consecuencias fisicas. Aungue igualen lo bueno con la obediencia
a la autoridad adulta, tal obediencia no se basa en el respeto,
sino en una orienftacioén pragmatica hacia las recompensas y los
castigos que administran quienes la ejercen.' El hecho de que el
nifio crea en la necesidad de una estricta adhesién a las reglas
no descansa en un sentide de sacralidad, sino en el miedo y 1la
prudencia. En la mente del nifo, las reglas y las leyes se

asocian con el poder y sirven como gufas para evitar el castigo.

En el primer nivel de la secuencia, que recibe el nombre
preconvencional, y que se desarrolla entre los seis y once afios,
el nifio no diferencia entre la moralidad y el —casigo o la
prudencia. La moralidad es contingente con las sanciones que a su
vez constituyen 1la justificacion racional de lo que es bueno o

malo en la mente del nifo.

S6lo al principio de la adolescencia emerge algo similar a
la orientacién heterdnoma de Piaget: el segundo nivel, entre los
doce y diecisiete afios, se define como de moralidad convencional
y se caracteriza por el concepto de persona moralmente Thuena, y
por una orientacién hacia la aprobacién social; 1o bueno se

define como conformidad frente a las expectativas de los otros.
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En 1los juicios morales del segundo nivel, especialmente en el

cuarto estadio, no se distingue claramente entre la justicia y
las demandas del sistema social. La moralidad es contingente al
orden social establecido, a la ley y a la autoridad. Leyes 'y

reglas forman parte de un sistema fijo y exigen una adhesidén con
el fin de mantener el orden social. El respeto a la autoridad se
concibe como algc moralmente necesario, porque simboliza el
respeto hacia el sistema social. Por tanto, el pensamiento moral
del adolescente, similar en parte a la moralidad heterdnoma de
Piaget, se caracteriza por un concepto mds abstracto de la ley,
la autoridad y el sistema social que en la caracterizacidn

piagetiana de heteronomia.

Los juicios morales que difieren de los de prudencia propios
del nivel 1, o de orden social propios del nivel 2, no emergen
hasta el final de la adolescencia o el principio de 1la época
adulta. El1 tercer nivel “senomina postpomtennvenaional de de
moralidad regida ©por principios. Al igual que en el nivel
auténomo descrito por Piaget, en este nivel las reglas
convencionales vy las expectativas de orden social estén
subordinadas a los conceptos bde respeto mutuo, justicia y
derechos. Sobre esta base se construye una diferenciacidén entre
la autoridad definida socialmente y la que proviene de 1los
precepltos morales; ademds, las leyes se interpretan considerando

sus propdsitos subyacentes.

Asi pues, de acuevrdo <con Kohlberg, 1la emergencia de

conceptos auténomos v diferenciados de justicia tiene 1lugar

83



mas tardiamente de lo que Piaget habfa propuesto. El inicio de
una concepcién no prudencial y no instrumental de 1la moralidad
tiene 1lugar al principio de la adolescencia, partiendo de las
concepciones incipientes sobre los sistemas de relaciones
sociales. Al principio, estas <concepciones se enlazan con
relaciones sociales directas e 1inmediatas, especialmente las
familiares, pero luego aparece una concepcidén impersonal de 1la
moralidad basada en el sistema social mds amplio, con reglas,
cédigos legales y relaciones de autoridad 'que se consideran
independientes de las sanciones. El sistema -establecido de

estructuracidn social determina lo que es justo o bueno.

2.2.4.- INVESTIGACIONES COGNITIVO - EVOLUTIVAS SOBRE LA

ESTEREOTIPIA GEERICA.

Fue Kohlberg quien aplicé por primera vez la teoria
cognitivo-evolutiva al problema de la tipificacién sexual. En
1966 proponia que el nifio empezaba elaborando una categorizacion
de si mismo como nifio o nifia (su identidad genérica), que

proviene de un juicio sobre las diferencias fisicas entre varones

y hembras, tales como las diferencias de +tamafio, peinado o
vestido. Esta categorizacidén que permite al nifio organizar la
informacién externa, se adquiere hacia los 3 afios, ©pero el

desarrollo de wun concepto completo del género como un atributo
constante avanza gradualmente entre los 2 y los 7 afiocs. A media

que el pensamiento sobre el mundo fisico progresa hacia las
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operaciones concretas, avanza también el entendimiento de otras
categorias sociales como el género. La constancia genérica supone
un entendimiento de que éste es estable a lo largo del tiempo y
que no se altera por transformaciones aparentes tales como el
vestido, las actividades o el peinado, ni tampoco por el propio
deseo, de forma paralela al entendimiento de la identidad en la

conservacion de las sustancias fisicas.

A medida que el género se vuelve estable, el nifio aprende
los estereotipos sexuales observando las acciones y los papeles
sociales de varones y hembras. Los padres pueden servir como
ejemplos de la conducta masculina o fememina, pero los nifios
reuniran informacisén de multiples fuentes para formar conceptos

estereotipicos compartidos culturalmente.

El desarrollo de la estereotipia sexual procede segun un
modelo curvilinear, de forma que los estereotipos serén
progresivamente mas rigidos entre los 2 y los 7 afios, mientras se
esta formando la estereotipia genérica; una vez que el
pensamiento operatoric concreto se establece y el nifio entiende
la constancia genérica es probable que la rigidez se reduzca, y

los nifios pueden pensar que varones y hembras pueden compartir

atributos. Asi pues, a partir de los 7 aflos, el nifio puede
continuar adquiriendo informacién sobre los estereotipos
sexuales, pero reconocerd que son flexibles, no universales y
sujetos a cambio. Entre 1los 6 y los 18 afios, se produciréan

algunas fluctuaciones entre rigidez y flexibilidad.



Los motivos del nifio para adquirir atributos tipificados
relativos al sexo tienen que ver con la necesidad de auto-
consistencia y con la autnestima, y entre ellos se encuentran la
tendencia a imitar a gente valorada por su prestigio, competencia
o similitud c¢on é1 mismo. Si bien estos mecanismos son
congruentes para los varones en el sentido de que deberfan
conducir a valoravr los atributos masculinos, son contradictorios
para las hewmbras, puesto que los roles femeninos tienen menos

prestigio v competencia asociados gue el rol masculino.

Pleck (1975) vy Rebecca y otros (1976) proponen un modelo
basado en las tres fases del desarrollo del juicio moral
propuesto por Kohlberg y otros (1976). El desarrollo de la
tipificacién sexual segun este modelo <consiste en wuna fase
inicial de 1indiferenciacién de roles sexuales en que el nifio
empieza a comprender las expectativas culturales para ninos 'y
nifias. En la segunda fase, los roles sexuales se polarizén y los
nifios llegan a creer que masculinidad y feminidad son mutuamente
excluyentes. La tercera fase se describe como una fase en la que

las preferencias y valores individuales son prioritarios sobre

las reglas y roles prescritos socialmente. Esta tercera fase,
denominanada androginia por Rebecca y otros (1976), se
caracteriza como un periodoe en que las prescripciones

relacionadas con el género se hacen irrelevantes; es decir, el
género es un atributo de baja saliencia (Bem 1979,1981), por
cuanto las personas hacen elecciones sobre bases diferentes al

género.

86



As{ pues, las tecrias cognitivo-evolutivas afirman un modelo
curvilinear en relacién con la evolucion de los roles sexuales en
los nifios, que avanzan desde un estado indiferenciado hacia una
conformidad con los valores socialmente impuestos sobre el sexo,
y después hacia ia flexibilidad, elecciones hasadas en el
individuo e integracién de los atributos masculinos y femeninos o

androginia.
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2.3.- EL CAMPO CONVENCIONAL: UN DOMINIO DIFERENCIADO DE

CONOCIMIENTO SOCIAL.

"ANITOS.- Yo s puedo decir lo que has
intentado...hacer...Replantear 1las leyes de 1la
ciudad...Y eso no se puede tolerar...

SOCRATES .- ;Ah no? (Y por qué? Las leyes de 1la

naturaleza son inalterables y no pueden
violentarse sin peligro...A la hora de obligarnos
a respirar, 1la mnaturaleza no distingue entre
griegos y nvo griegos...iPero las leyes humanas!

¢Qué quieres hacer cuando esas dos clases de leyes
entran en colisién? Sdlo hay una cosa posible,
Anitcs...Reconsiderar las nuestras...

ANITOS.- Tu no puedes discutir las leyes de
Atenas..

SOCRATES.- Claro que puedo. Yo debo someterme, en
mi comportamiento, a la voluntad de la comunidad:

es decir, a la ley. Pero soy absolutamente libre
para opinar lo contrario y para tratar de cambiar
esa ley. Ese fue el humanismo de Pericles, y eso

es lo que yo gquiero nombrar <con la ©palabra
"democracia".

ANITOS.~ Ten mucho cuidado con lo que vas a decir."

E. Llovet: S6crates. Revista "Prime
acto” num. 51. Madrid.
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2.3.1.- ESTUDIOS EMPIRICOS SOBRE LA DIFERENCIACION MORALIDAD-

CONVENCIONALIDAD.

La doble propuesta de Turiel de que 1las categorfas de
juicio social se organizan dentro de dominios y de que el
desarrollo supone transformaciones en estas formas de
organizacién exige delimitar los limites de los dominios y los
criterios por los que éstos se distinguen. El pensamiento de un
individuo dentro de un dominio se caracteriza por una unidad de
organizacién, que es analiticamente distinguible de cada uno de

los otros dominios conceptuales.

Los criterios de juicio de un dominio, - su dimensidn
horizontal-, "aluden a las categorfas que los individuos emplean
en la identificacién y clasificacién de los parémetros de un
dominio de conocimiento" (Turiel 1984 pdg. 69); revelan los
rasgos que permiten identificar un dominio de conocimiento 6 las
formas en las que los sujetos Dbosquejan rasgos identificadores
del mismo, por ejemplo, el modo en que un individuo juzga si un
asunto es un problema wmoral, convencional o personal. Permiten
también verificar si los dominios se distinguen entre si y cémo

1o hacen, es decir, demostrar los limites del dominio.

Los criterios de juicio utilizados en la investigacién sobre
moralidad y <convencidn sccial provienen de las definiciones de
cada uno de los campos. Los diferentes trabajos han examinado los

juicios de los sujetos en los siguientes criterios:
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monto de castigo merecido , es decir, si el profesor castigaria
la transgresién y cudnto. Los estimulos morales representaban
situaciones como pegar o empujar a otro nifio, negarse a compartir
un juguete o quitar wuna manzana a otro. Los estimulos
convencionales presentaban situaciones como un nifio fuera de su
fila, un nifio que no bendice la mesa antes del bocadillo, o que

no guarda un juguete en el sitio adecuado.

Las transgresiones morales, como se esperaba, se evaluaron
como mAs serias que las convencionales y como merecedoras de
mayor castigo. Ambos grupos consideraron los acontecimientos
morales como no contingentes a las reglas y afirmaron que serian
malas 1incluso aunque las reglas no existieran. Los nifios

pequefios se centraban en los rasgos intrinsecos de las acciones

de modo que sus juicios morales no se basaban en la presencia o

ausencia de wuna regla externa. E1 grupo de nifios mayores
consideraba que las normas morales eran generalizables, puesto
que seguirfan siendo malas en otro contexto; sin embargo los mas

pequefios no comprendian esta dimensién de los juicios morales.
Los resultados de este estudio indicaban que los pequefios de 3 y
4 afios todavia no habian llegado a comprender de modo estable las
transgresiones morales presentadas en el estudio. Los resultados
acerca de la contingencia de las reglas convencionales fueron
equivocos, aunque en la direccién predicha: 1las evaluaciones de
las infracciones convencionales como contingentes se acercaron

pero no alcanzaron significacién estadistica. Los nifios més

mayores vieron las transgresiones morales como universalmente
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malas con mayor frecuencia que los mas pequefios.

Nucci (1981) presenté a sujetos entre 7 y 19 afios una serie
de transgresiones morales, convencionales, asi como otros actos
que en nuestra cultura suelen considerarse como asuntos
exclusivamente personales. En el estudio se evaluaron las reglas
de contingencia e impersvnalidad, pidiendo a los participantes
que agruparan aquellos actos que le parecieran malos, con
independencia de la presencia o ausencia de una norma que los
gobernara, asi como aquellos actos que consideraran "asuntos de

la propia persona".

En todas las edades estudiadas, sé6lo se juzgaron como malas
las transgresiones morales con independencia del tipo de regla.
Los actos morales se consideraron impersonales, es decir, no como
asuntos propios meramente de cada persona. En relacién con las
transgresiones convencionales, las evaluaciones fueron
contingentes con la presencia o ausencia de la regla; no se
considero que las convenciones tuvieran una base legitima en las
inclinaciones personales. Los datos sugieren que, dentro del
contexto <cultural de los sujetos estudiados, las transgresiones

convencionales serian aceptables si no estuvieran gobhernadas por

regulaciones, consideradandose al mismo tiempo que estdn bajo
legitima jurisdiccién social. A diferencia de las acciones con
consecuencias intrinsecas, los actos arbitrarios se juzgan

mediante su contexto social.
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Ademads de explorar los criterios de juicio de contingencia e
impersonalidad, en el estudio se pidi6 también a los sujetos que
calificaran 1los actos segin su grado de "maldad" y que dieran
razones explicativas. En todas las edades 1las 1infracciones
convencionales fueron calificadas en un nivel de maldad

intermedio entre las transgresiones morales y las estrictamente

personales. La "maldad" de violar las convenciones sociales
estaba en crear desorden y viclar las pautas sociales
establecidas o los deseos de la autoridad. Los sujeltos méas

mayores relacionaban estas infracciones con la violacidén de la

conducta educada o con la conducta respetuosa.

Los actos considerados por el experimentador como asuntos
personales fueron considerédos en todas las edades como no malos
o menos malos que los actos morales o convencionales, incluso
aunque la accidén entrafiara la violacidén de una norma social.
Tales conductas fueron consideradas como asuntos de uno mismo con
consecuencias que afectan hasicamente al actor. Todos los sujetos
consideraron que estos actos no deberfan ser gobernados por una
regla social o una ley. Consideraron que las reglas que pudieran
gobernar estos actos serian absurdas. Ademds los mé&s mayores

considerarron que tales reglas serfan injustas.

Como sefialdbamos en un apartado anterior (2.1.2:
Caracterizacién de moralidad y convencionalidad), la
clasificacién de actos especificos como convencionales 0

personales puede ser variable, en parte porque lo que constituye
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un asunto de convencién es establecido por cada cultura o grupo
social; puede haber situaciones en las que una regla o ley dada
estd ambigiiamente vinculada al mantenimiento de la regularidad
"social"; en tales casos habr4d desacuerdo interindividual en
relacion con el hecho de que tal acto deberfa considerarse un
asunto personal o corivencional., Un ejemplo aparecié en este
estudin: comer una comida tal como pizza con una mano en un
restaurante formal fue <clasificado por algunos sujetos como
convencional y por otros <como personal. Aquellos que 1o
consideraban como un asunto convencicnal lo veian como contrario
con el normal decoro y funcionamiento del grupo social. Aquellos
que lo veian como un asunto perscnal sugerfan que podria ser una
preferencia por tal estilo de comer y que aquello no interferiria

el normal funcionamiento del restaurante.

Weston y Turiel (1980) examinaron las dimensiones de
criterio de la practica institucional, muy directamente
relacionada con la contingencia de la regla, y la jurisdiccién o
poder de la autoridad. Participaron en el estudio 60 sujetos
elegidos al azar de 5 escuelas publicas elementales y un jardin
de infancia, que fueron divididos en dos muestras. A una de
ellas, formada por cuatroe grupos de edad cuyas edades medias
fueron 5;1, 6;11, 9 y 11 afios, se les administré una
entrevista, de aplicacién 1individual, denominada "Relaciones
acto-regla", que consistid en presentarles 4 historias
hipotéticas en las que se representaban escuelas en las que un

acto social era, o bien prohibido, o bien permitido, por Ila
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politica escolar. A los nifios se les preguntaba una serie de
cuestiones standar sobre una accién, una regla y una respuesta

del profesor a la acciodn.

Los cuatro temas de las historias se referfan a: 1) un niifio
se quita toda su ropa eu el patio de recreo debido a que tiene
mucho calor por haber jugado mucho; 2) un nifio pega a otro y lo
empuja fuera del columpio tras descubrir que todos estdn ocupados
en el patio; 3) un nifio deja algunos juguetes en el suelo tras
haber estado jugando con ellos y 4) un nifio se niega a compartir
su bocadillo con un visitante, un nifio también, que pedia algunas

galletas porque no quedaban en la caja.

Dada la naturaleza de la entrevista acto-regla, en la que
los actons se examinaban en relacién con un determinado contexto
institucicnal, no fue posibie obtener medidas sobre las
evaluaciones de los sujetos de las cuatro acciones sociales con
independencia de las politicas escolares, por 1lo —cual se
administro a otra muestra de 20 sujetos una entrevista
de "Evaluacién del acto" en la que se les pedia solamente que
evaluaran las cuatro acciones. El propésito del procedimiento
consistia en comprobar cémo relacionaba el nifio la politica de la
instituciéon y de las persbnas que gozaban de autoridad con sus

propios juicios acerca de las acciones.

Los resultados de este estudio demostraron que los nifios de
5 a 11 afios discriminaron entre diferentes tipos de reglas;

hicieron una clara distincién al juzgar una regla como pegar a



otro por una parte, y las reglas relativas a la desnudez, dejar
juguetes en el suelo y negarse a compartir. La regla sobre pegar
fue tratada como inalterable; segun los nifios, una escuela no
deberfa permitir a la gente hacer dafio a otros. Las otras tres
acciones fuero vistas como aiterables. Un 68% de los sujetos de
todas las edades aceptaron la legitimidad de wuna pauta de
conducta que permitiera e los niiflos desnudarse; consideraron
justificable para wuna escuela el permitir que esas acciones
ocurran o bien prohibirlas. Los nifies, ni asumieron que una
politica escolar establecida es siempre correcta, ni recharazon

todas las politicas que estdn en contradiccidén con sus propias

evaluaciones.

En todas las edades los nifios hicieron discriminaciones
sobre la respuesta de una autoridad a las transgresiones de los
nifios. No asumieron que una autoridad estard siempre de acuerdo
con una polftica institucional con independencia de su contenido.
M4s Dbien se espera que la autorided evalde las consecuencias de
las acciones. En el caso de las accicnes sobre desvestirse, dejar
juguetes y negarse a compartir, 1la mayorfia de los sujetos
predijeron que los profesores reprimirfan a los nifieos implicados
en tales acciones sélo en el caso de que los actos violaran la
politica escolar. Algunos nifios no cambiaron sus expectativas
sobre la accidén del profesor, incluso en el contexto de 1la

politica permisiva.

En relacién con pegar, hubo diferencias de edad en la manera

en que los sujetos evaluaron las acciones de un nifio que pega a
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otro en el contexto de una escuela que permite el acto. Los nifios
mas pequefios juzgaban la politica como errénea, pero miraban la
adhesién de una persona a la politica como justificada. Los més
mayores rechazaban la politica y mantenfan que el acto era

erroneo a pesar de la politica escolar.

Shepard y Hess (1975) estudiaron la evolucién de la regla de
flexibilidad en un grupo de sujetos preescolares, estudiantes de

octavo curso v de universidad en relacién con 1la estereotipia

sexual, preguntdndoles si una serie de ocupaciones adultas
podrian ser realizados por hombres, mujeres o ambos. Sus
resultados revelaron incrementos significativos en la

flexibilidad del estereo(uso de la respuesta "ambos") entre
preescolares y niflos de octavo, y entre éstos y estudiantes de

universidad.

Nisan (1987) realizé en Israel un estudio con el objetivo
de estudiar si los nifios diferenciaban o no normas morales vy
convencionales. Los nifics fueron divididos en tres grupos: judios
urbanos seculares, judios de kibbutzs seculares vy nifios

habitantes de puebles arabes tradicionesles. Se les presentaron

ocho conductas, la wmitad de ellas morales y la otra mitad
convencionales. Dos de ellas se referfian a normas fuertemente
observadas por los grupos tradicionales pero no por los otros

grupos, Yy dos a normas centrales para el kibbutz. A los nifios se
les pregunté acerca de la gravedad del acto en un pais donde la

accion era, o bien prohibida, o bien permitida; si deberia o no
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ser prohibida por la ley y por qué.

Los resultados mostraron que los nifios de kibbutz no se
diferenciaban de 1los nifios urhanos en sus evaluaciones de
diferentes conductas, 1incluyendo las dos conductas que violan
normas centrales para la socializacidn en el Kkibbutz. Sin
embargo, los nifios tradicionales consideraron tales violaciones y
normas mas seriamente que los nifios del kibbutz; en segundo
lugar los resultados mostraron una divisidén consistente entre los
nifios de la ciudad y dei kibbultz, por un lado, y los nifos
tradicionales por otro. Aunque en ambos grupos el efecto de la
prohibicién y no prohihicidén por la ley es mds fuerte para las
convenciones que para las normas morales, en todas las medidas se
encontraron diferencias significativas e interacciones

relacionadas con el grupo.

La diferencia eun las evaluaciones de las violaciones morales
y convencionales fué mucho mds débil en los sujetos tradicionales
gque en los modernos; los primeros, no los segundos, crefan que
las conductasconvencionales deberfan ser prohibidas por la ley.
Asi pues, no parece que estos nifios basaran sus evaluaciones
morales en el bienestar o en la justicia; més bien pareceria que
la conducta que va contra lcs derechos de otros no se define, en
este grupo, segun las caracteri{sticas del hecho mismo, sino
considerando el significado social de la ofensa. Por ejemplo,
hablar de td a wun adulto, ©puede ser entendido en algunas
culturas, como en el caso del grupo tradicional de este estudio,

como ofensivo para otros, de forma que el nifio acepta la
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definicién de lo que constituye una ofensa contra otros tal como
estd dada y su juicio se basa en el reconocimiento de tal hecho.
Si la ofensa contra otros estd sccialmente definida, entonces la
transgresion de cualquier norma social puede ser interpretada
como una ofensa; segun este argumento, el criterio de ofensa se
reduce al de norma social y todas las conductas que violan wuna
norma social, dincluso si son permitidas por la ley, son malas y
por tantoe, deberian ser prohibidas por la ley. Este criterio
parece explicar todos los juicics de los nifios tradicionales en

este estudio.

Los juicios «de los nifios urbanos y de kibbutz, por su
parte, pueden ser parcialmente explicados sobre las bases de la
violacién de los derechos de otros; estos sujetos opinaron que
las conductas ofensivas para otros deberfan ser prohibidas por la
ley. Sin embargo evaluaron tales conductas como malas incluso si
no estaban prohibidas, mientras que conductas que no hac{ian daifo
a nadie no eran generalmente vistascomo malas, 1incluso cuando
existiera wuna mnorma social en contra de &ellas. Estos niifios
parecian ver las normas como una propuesta cuya validez esté

sujeta a examen.

Las diferencias encontradas entre los dos grupos no estéd por
tanto en la seriedad atribuida a normas especificas, sino més
bien en los principios que sirven de base para la evaluacidén de
la conducta. Las evaluaciones y los juicios de 1los grupos

tradicionales pueden describirse como refiejando una orientacién
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normativa, es decir, basada en las normas que existen en su
cultura. Comparados con el grupo moderno, estdn menos influidos
por el criterio de bienestar y de ley. y el efecto de la norma
cultural parece fortalecerse con la edad. Por otra parte, 1la
evaluacidon del grupo moderno, parece basarse en el criterio de
bienestar y de ley. Las normas existentes no aportan wun criterio
suficiente para sus evaluaciones morales. Como resultado, pueden

rechazar una norwa existente hacia una conducta que no implica

lesionar 1{os derechos de otros, pero, al mismo +tiewmpo, sus
juicios se ven afectados por el criterio de ley, de forma que el
hecho de que una ley no prohiba wuna conducta determinada

afectard su evaluacién de ella a pesar de su dimension moral.
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2.3.2.- LA COMBINACION DE DOMINIOS.

La 1investigacidén sobre distintos dominios conceptuales ha
empleado acontecimientos y acciones que son considerados claros
ejemplos del contenido del dominio estudiado. Esta estrategia ha
sido util para establecer empiricamente que los nifios hacen las
distinciones propuestas entre ~dominios cnceptuales vy para
definir los pardmetros de cada dominioc; sin embargo, puesto que
los juicios de los nifios se construyen a partir de interacciones,
de relaciones sociales y de acontecimientos complejos ¥
multifacéticos, puede que no todes 1los juicios puedan ser
categorizados dentro de un solo dominio. Aunque es probable que
los componentes de los acontecimientos -evoquen un tipo de
concepto u otro, la relacidn no supone una correspondencia uno-a-

uno.

El hecho de que muchos acontecimientos no sean
exclusivamente morales o convencionales, o que impliquen ambos
tipos de componentes, mno invalida, en opinién de Turiel, la
distincién propuesta entre los dominios moral y convencional;
la existencia de solapamiento, mezcla o ambigiiedad no invalida la
distincidén (Turiel 1983). Las situaciones en que los aspectos
morales se relacionan con otros de convencién plantean al sujeto
una tarea de ensamblaje: el problema de coordinar dos categorias

conceptuales.
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Turiel y colaboradores (1983), Smetana (1983) han estudiado
distintas situaciones que implican coordinacidén de dominios. Una
situacién que plantea un tipo de combinacién de dominios es
aquella en la que se produce una mezcla total de dominios (en
conflicto o en concordancia) que implican la coordinacion o
integracién de conceptos en diferentes dominios. Turiel abords
este problema con una muestra de adolescentes desde noveno grado
hasta College, a guienes se les presentd un dilema describiendo
una pareja en la que da uno de ellos tiene wuna carrera
universitaria vy deben decidir si aceptar trabajos en diferentes
ciundades, de manera que ambos miembros de la pareja continuen sus
carreras. El dilema implicaba potencialmente convenciones de rol
sexual en relacion con las expectativas sobre cual de los dos
esposos trabajaria, asi como consideraciones morales de

reciprocidad e igualdad.

Otro tipo de combinacién de dominios se da en aquellos
temas que cuentan con was de una dimensidn, -situaciones
multifacéticas-, de forma gque diferentes personas pueden

discrepar seriamente al atribuirlas a uno de =ellos. Un buen
ejemplo de ello es el problema del aborto. Smetana (1981, 1982)
lleve a cabo un estudio en el que participaron adolescentes vy

mujeres jovenes embarazadas. La investigacién confirmé que Ia

ambigliedad del problema arranca de la dificultad de definir el
cardcter del feto en desarrollo. Algunas mujeres (24% de la

muestra) consideraron que el feto era una vida en el momento de

la concepcidén, basandose en su potencial espiritual o genético

.
]
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al considerar al feto como una persona, estimaron el aborto como
un problema moral relacioﬁado con la vida. Otras wmujeres
consideraban que el feto se convierte en una vida humana en el
nacimiento, cuando fi{sica y emocionalmente se separa de la madre;
éstas trataron el aborte como wuna prerrogativa personal ¥y
razonaron en base al control de la mujer sobre su cuerpo y la
necesidad de hacer elecciones autonomas; no vefan que el aborto
causara dafio, puesto que no consideraban que implicara quitar la
vida. Un tercer grupo, que comprendia aproximadamente 1/3 de la
muestra, coordiné los conceptos en los dominios personal y moratl,
definiende que el feto tenfa vida cuando estaba completamente
desarrollado o tenia forma humana, cambio que solia situarse
hacia la mitad del embareazo. Asi pues, el problema del aborto
era para ellas wun asunto primero personal y después moral

dependiendo de cudndc el feto se convertia en persona.

Las convenciones establecidas adoptan también, a veces, una
significacion moral: tal es el caso de los fendémenos de segundo
orden, en los que la violacidn de las convenciones de los otros
se considera moralmente mala en la medida en que las personas
que sostienen esa convencidn experimentan un dafic psicoldgico
como resultado de su contravencion (Ver el estudio de Nissan,
apartado 2.3.1.) Por ejemplo en una investigacidén realizada por
Smetana y otros (citado en Smetana, 1983), en el que se pedia a
los nifios que razonaran sobre cierto numero de acontecimientos

morales, convencionales y personales, un item presentaba a un

nifio que respondia en clase a una pregunta fuera de turno en
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lugar de esperar a levantar su mano en clase.

Mientras que unos nifios respondfan sobre la base de mantener
el orden en clase y estructurar las interacciones sociales, otros
razonaban que esta violaciodn convenciona acarreaba
consecuencias negativas para otros mnifos. Los primeros
consideraban el acto como una ofensa menos seria que los

segundos, dadas las consecuencias para los derechos de los otros.

Turiel estudid el problema del desnudo publico en una playa
con adolescentes y jévenes adultos. Ninguno de 1los sujetos
interpretaren la desnudez como inherentemente mala; expresaron
que la desnudez en sf{ no causa dafio ni lesiona los derechos de
otros. Sin ambargo, en el contexto de la historia, dos tercios
de los sujetos consideraron la ofensa que la desnudez puede
causar a otros, mientras que el tercio restante rechazaron las
posibles implicaciones morales de esta conducta y no consideraron

legitimo considerar la desnudez como una ofensa.

Smétana (1983) sefiala que los profesores, padres y otros
aentes socializadores pueden convertir intencionalmente
acontecimientos convencionales en fenémenos de segundo orden
para conseguir mayor obediencia. Asi, los adultos pueden
responder a violaciones convencionales con afirmaciones relativas
al efecto del acto sobre la victima. Por ejemplo, un profesor
puede responder con afirmaciones relativas al insulto recibido o
al dafio que se le ha hecho en el caso de ser tuteado, dando a

entender que el acto es intrinsecemente malo. O bien, puede
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responder a una transgresién moral con una respuesta
convencional, por ejemplo, argumentando a un nifio que pega a otro
que "no se pega en la escuela", con Jo cual da a entender, que
tal accién puede ser correcta en otros contextos y que sélo es
mala en la escuela, ademas de fracasar en dirigir la atencién del
nifio hacia los rasgos intrinsecos de la transgresidén, es decir su

dafiec potencial a otro niio.

Las respuestas que enfatizan las implicaciones morales no
se limitan a los intentos de los agentes socializadores de
obtener obediencia. Much y Shweder (1978) han sefialado que los
nifios preescolares tienden a juzgar muchos mads acontecimientos
como transgresiones morales que los profesores. Por ejemplo, los
nifios a menudo imputan dafio intencional a otros nifios en

situaciones en que la responsabilidad es ambigua o hacen leves

afirmaciones hacia los dercechos de propiedad.
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2.3.3.- NIVELES EVOLUTIVOS EN EL RAZONAMIENTO SOCIO-CONVENCIONAL.

A partir de dos estudios, uno transversal y el otro

=

longitudinal, realizados con sujetos entre 6 y 25 ailios, Turiel
(1978a) ha elaborado la secuencia evolutiva sobre el desarrollo
de 1las convenciones sociales. Participaron un +total de 109
sujetos, a los cuales se les adminisiré una entrevista clinica
para obtener respuestas sobre su forma de razonamientc acerca de
7 historias hipotéticas, cada una de las cuales inclufa uno de
las siguientes comportamientos convencionales: formas de
dirigirse a las personas (un nifio que quiere llamar a sus
profesores por su nombre), modos de vestirse (ir
despreocupadamente vestido a la oficina) ocupaciones asociadas a
un rol sexual (un nifio que quiere ser enfermera de nifios cuando
sea mayor), diferentes formas de vida familiar en distintas

culturas (los padres viven aparte del resto de la familia) y el

modo de comer (con las manos o con cuchillo y tenedor).

Turiel identifico 7 niveles distintos de desarrollo que se
resumirdan a continuacién; cada nivel de la secuencia participa de

tres caracteristicas comunes:

- En primer 1lugar el desarrollo de conceptos socio-
convencionales pregresa hacia ver las convenciones como
conocimiento compartido de uniformidades en interaccién con el
sistema social y entenderlas como funcionales para la

coordinacién de las interacciones sociales.
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- En segundo lugar, en todos los niveles se entiene que las
convenciones son construcciones sociales; en cada nivel se ven
como arbitrarias v al mismo. tiempo relacionadas con una

concepcioén de la estructura social.

- En tercer lugar, el modelo de desarrollo implica
oscilaciones entre 1la afirmacidén y la negacién de convencién y
estructura social. Este modelo de oscilaciones refleja el proceso
de desarrollo dentro del dominio socio-convencional. Las fases de
negacién implican una reevaluacidén de Jla concepcidén de 1la
estructura social del nivel previo, y por tanto suministra las

bases para la construccion de los conceptos del nivel siguiente.

Niveles 1 y 2 : La convencién como descripcidén de la uniformidad

social
En el primer nivel, (6-7 anos), los nifies muestran un
conocimiento de las convenciones sociales hasado en
impresiones sobre c¢¢émo actia la gente, es decir, de las

regularidades en el comportamiento diario de las personas,
pero no existe nocién de gque tales regularidades cumplan una
funcidén social. Las regularidades sociales no son otra cosa
gque uniformidades empiricas sin significacidén social. As{i
por ejemplo, <ciertas ocupaciones (enfermera o doctor) se
asocian necesariamente con un sexo u otro. Ademés
asocian ciertas sanciones observadas con la violacién de
convenciones: si un niifio se hace enfermera, 1la gente puede

reirse de é1. Tales sanciones carecen igualmente de funcién
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social, y no estan ligadas con el sistema social; son
simplemente parte de una cadena uniforme de acontecimientos
a imagen de la regularidad conductual que el nifio ha

observado en el mundo social.

Los sujetos del primer nivel no han formado mnociones
sistemdticas de la organizcién social y consideran que la

existencia misma de uniformidades sociales exige su propio

mantenimiento. Aunque conocen las diferencias en poder vy
status, por ejemplo, c¢ntre profesores y estudiantes o entre
médicos y enfermeras, tales diferencias no forman parte de

una concepcioén sistematizada de la organizacidén social.
Piensan que las personas que tienmen autoridad pueden
establecer una polftica y decir a los otros lo que tienen
que hacer; ademas, comc a las personas con autoridad se les
atribuye el poder de alterar las convencines, 1los sujetos
aceptan la apariciodn de desviaciones de estés
uniformidades. Todavia no comprenden que las wuniformidades
coordinan las interacciones dentro de los sistemas sociales.
En el mnivel 1 no se reconoce que una desviacién pueda

eliminar la necesidad de mantener la conducta.

La inestabiiidad propia del nivel 1 lleva al segundo

nivel, (8-9 afios), que se caracteriza por una negacién de
la convencién basada en una concepcidén similar a la
encontrada en el primer nivel. Es decir, siguen viendo las

convenciones sélo como uniformidades empiricas, pero se

admite que tales regularidades ya no implican la necesiddd
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de mantener la regularidad. Por ejemplo, en este nivel un
nifio puede afirmar que normalmente las enfermeras son
mujeres, pero que no hay ninguna razén obligatoria para que
asi sea; un hembre puede ser también una buena enfermera.

Se reconoce que una convencidén puede romperse si las

personas realizan actos no ajustados a ella. Las
convenciones son esencialmente regularidades sociales
arbitrarias, Yy, dada su arbitrariedad, no son vistas como
obligatorias. Los mnifios usan la posibilidad de variacidn

en un uso convencional como una prueba de que tal uso no es

necesario,
Niveles 3 y 4: Afirmacidn y negacidén de la convencidén en relacién
al sistema de autoridad y de reglas.

El nivel 3 <se caracteriza por la aparicién de una

concepcién concreta de la estructura social en la que las

reglas y las autoridades van a desempefiar un papel
importante. Los actos soccio-convencionales, considerados
como no obligatorios, se evaluan por su relacién con las

reglas y las expec{ativas de las autoridades dentro de
sistemas sociales con limites establecidos. A diferencia del
nivel 2, las convenciones se asocian con elementos de 1los
sistemas sociales, exigen obediencia en la medida en que
forman parte de un sistema de reglas o constituyen algo que
cierta persona con autoridad espera. Se considera que las

relacienes soclales estédn regidas por un sistema que sienta
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las bases de la wuniformidad de las convenciones con
independencia de su existencia en la préctica. Sin embargo,
el nifio piensa que las convenciones no son arbitrarias en la
medida en que existe una regla o una expectativa por parte

de una autoridad y no coordina las funciones desempeiiadas

por las reglas o la autoridad con la uniformidad
convencional. (Conecta convencién y sistemas sociales, pero
todavia conceptualiza las unidades sociales de modo

concreto, no como sistemas que coordinen las interacciones a
fin de realizar funciones especificadas, sino afirmando las
reglas y la autoridad. Afirman que la conformidad con tales
regulaciones es necesaria porque es necesario mantener el
orden social: "Si no hubiera reglas, cada uno harfa lo que
quisiera". Esta falta de coordinacién va seguida por una

nueva fase de negacion.

Fn el nivel 4 aparece un cambio: el interés del niflo se
centra en los actos y su relacién con las reglas y en las
expectativas de la autoridad. En la medida en que tanto unas
como otras se refieren a actos arbitrarios, se mniega la
necesidad de obediencia: si los actos no se basan en las
funciones a las que sirve la regla, entonces se defiende la
eleccién personal del individuo. El paso del nivel 3 al 4
desemboca en la nocién de que las convenciones sélo son
expectativas de los otros; sin embargo, no se desconoce la
finalidad de las situaciones en las (que intervienen

comn la comunicacidén dentro de una

[
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clase o las tareas de una firma de negocios. En el nivel 4
hay una mayor conciencia que en el nivel 3 de los objetivos
generales de los sistemas sociales y de la inadecuacidén que
supone obedecer las reglas por si mismas. As{ estos sujetos
aceptan los sistemas de interaccidn social y su finalidad,

pero no tienen medio de coordinar estas interacciones.

Niveles 5 y 6: La afirmacién y la negacién de la convencidén como

elemento en el que intervienen las normas de la sociedad.

En el nivel 5 los nifios empiezan a comprender que las
interacciones sociales forman una organizacién y consideran
al individuo comc parfe de un sistema cultural y colectivo
general. El sistema sccial no se define en base a la
imposicidon de reglas y a la autoridad, sino como un sistema
de organizacidén que controla y gufa las interacciones de sus
miembros. Ademéas se considera que esta organizado
jerdrquicamente y los individuos se describen en términos de
sus papeles y status dentro de la jerarquia. Las
convenciones son conductas compartidas, reguladas e
institucionalizadas por un sistema mds amplio- "sociedad"- y
juzgan los actos sociales en relacién a un grupo o sistema
al que la persona estd subordinada. Las wuniformidades
convencionales son necesarias para el mantenimiento de un
grupo y aunque Jla participacién en un grupo dado pueda ser
una cuestidn de eleccidén individual, 1la obediencia a las

convenciones es una acomcdacion necesaria a aquellos de los
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que se forma parte. La desviacién de la uniformidad llevaré
a la exclusién del individuo, o bien , incluso a la ruptura
de la unidad social. Se afirma la necesidad de las normas
convencionales sobre la base de la funcién que el individuo
desempeiia en el sistema social, cuya organizacion establece
diferentes +tiposde relaciones entre sus individuos basadas

en su lugar en la jerarquia. Las relaciones de personas de
un mismo status difieren de dquellas que mantienen personas
de diferente status; las convenciones afirman simbélicamente
relaciones definidas jerdrquicamente. En el nivel 5, los
sujetos aceptan las convencicnes tratdndolas como normas
codificadas de los sistemas sociales, ©pero sin coordinarlas
con su concepcion funcional de la convencidén. Consideran que
las convenciones especificas son funcionales respecto a las
tareas sociales y al mismo tiempo las conciben como normas
relacionadas con el mantenimiento y definiciodn del sistema

social.

En el mnivel 6 +también se piensa que son normas
codificadas de los sistemas sociales pero se niega que sean
un medio imprescindible de realizar las funciones que se
supone desempefian en tareas soclales determindas. En este
nivel, las convenciones sociales sélo son expectativas de
la "sociedad". No existen para servir a ciertas funciones
sociales, sino ©porque han llegado a ser habituales y se

mantienen por tradicién.
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Nivel 7: La concepcién funcional de las convenciones

Se conciben las convenciones como uniformidades
estables y habituales porque sirven para coordinar las
interacciones de las persovnas en los sistemas organizativos
en funcionamiento. No se cree que constituyan un medio de
las personas de mavor status para imponer su autoridad sobre
los subordinados, sino que se convierten en modos de
conducta compartidos sobre los que existe un acuerdo y que
proporcionan un mecanismo de conocimiento mutuo. El
propdsito de coordinar las interacciones consiste en
facilitar la actuacin del sistema social. Lhaffinpidtinbbhdstaa
de las convenciones consiste en facilitar las interacciones
sociales. lLa premisa es que las convenciones se basan en el
conocimiento general (normas compartidas) dentro del sistema
social; cada participante asume un conocimiento comiin basado

en experiencias anteriores en situaciones similares.
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2.3.4.- ESTEREOTIPIA SEXUAL Y CONVENCION SOCIAL.

Algunos trabajos realizados en el contexto de la propuesta
tedrica de la diferenciaciaon de dominios, han abordado el estudio
de 1los estereotipos genéricos come normas que forman parte del
ambito convencional. Entre ellos estdn los realizadoes por Damon
(1977) y Schantz (1982) que recogeremos a continuacién. Los
resultados de estos trabajos plantean interpretaciones, que si
bien no difieren por completo de las conclusiones de Turiel,
plantean algunas reservas en relacidén con la tajante separacién

entre moralidad y convencidn.

nas de

(=0

Damon realizé una investigacion con 56 nifios y n
edades comprendidas entre los 4 v los 9 afios entre cuyos
propésitos estaba el estudiar cémo se desarrollan los campos de
moralidad y convencidén social en nifios menores de 6 afios,
limite 1inferior de edad de los sujetos estudiados por Turiel
(1978a), v cdmo distinguen ambos campos. Entre las convenciones
estudiadas, eligié algunas relativas a los roles sexuales vy

maneras en la mesa; ademds pididé a los nifies que compararan ambas

con un problema moral: robar.

De entre los andlisis efectuados por Damon, recogemos a
continuacién, pPor su relevancia para este trabajo, los
resultados que se refieren a la puntuacién de los sujetos segun
los niveles de razonamiento socio-convencional y al andlisis de

las respuestas reiativas a la estereotipia de rol sexual. Damon
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utilizé los niveles de razonamiento establecidos por Turiel, si
bien afiadié un nivel O en razén de las edades mds bajas que
fueron estudiadas. Presentamos a continuacién una breve
distincion de los niveles por é1 establecidos (Damon 1977, pp.

246-247) .

Fn el Nivel O todo tipo de regulaciones sociales son
consideradas como modos situacionalmente especificos de
conducta mantenidos sdélo por el propio deseo de realizar 1la
conducta, distorsionando a menudo las reglas convencionales
para adecuarlas a sus propios deseos. Ni las convenciones ni
las reglas son vistas —como conducta regulatoria en un
sentido estable y obligatorio; mas bien son vistas como las
costumbres personales o como regularidades momentdneas que

pueden ser seguidas o ignoradas segin deseo.

En el Nivel 1 se comprueba el conflicto potencial entre

la regulacién social y el deseo interno. Tanto las
convenciones como otras reglas sociales se ven como
obligatorias, a diferencia de las costumbres personales o
los habitos. Las convenciones sociales y las reglas son

vistas como uniformidades <conductuales estables que son
impuestas por las demandas de una figura de autoridad o por
la presidén social de grupos sociales con autoridad tales
como la desaprobacién de los iguales. La regulacién social
es obedecida por la misma razén por la que se obedece a 1la
autoridad: para evitar consecuencias pragmaticas que son

desagradables para el yo o para cumplir los deseos del yo.
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No se hacen distinciones entre convenciones y otros tipos de
regulacién social. Todo tipo de regulacidén social es
considerada obligatoria puesto que se asume que 1o que

existe uniformemente serd impuesto normalmente.

En el nivel 2 algunas regulaciones sociales (tales como
las morales) se distinguen de la mayorfa de las convenciones
sociales sobre 1las bases de que las primeras son seguidas
mas consistentemente que las segundas. Siguiendo esta
distincién, las convenciones sociales son a menudo
rechazadas como arbitrarias o al menos son consideradas
relativamente sin importancia, puesto que a menudo no son
seguidas o impuestas. Por ejemplo, robar podria considerarse
peor que comer descuidadamente puesto que a uno le ©pueden
llevar a la céarcel en el primer caso, mientras que en el
segundo s6lo se mancharia. Sobre tales bases no existe
distincién consistente entre lo moral y 1o convencional,
puesto que las infracciones convencionales pueden ser més
inusuales que algunas morales, o pueden ser mas

estrictamente impuestas que ciertas nermas morales.

En el nivel 3 se desarrolla un respeto por todas 1las
reglas sociales scbre 1la base de un entendimiento de 1la
funcién social a la que sirven las reglas. Por ejemplo, una
regla puede considerarse obligatoria puesto que sirve algun
tipo de propésito social, +tal como proteger la propiedad de

alguien. Puesto que se considera que las reglas son una
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parte intrinseca del orden social, son vistas como
inflexibles e igualmente obligatorias para todos. Solo las
convenciones que son gobernadas por reglas son respetadas.
lL.as convenciones gqgue no son reguladas por reglas son
consideradas voluntarias. Se hacen distinciones entre reglas
"menos importantes" (tales como codigos de vestir) y "reglas
auténticas" (tal como las leyes contra el robo, ©pero
normalmente se cree que en sociedad, todo el mundo tiene la
misma obligacidén de obedecer cualquier tipo de regla social,

con independencia del asunto regulado por la ley.

Para determinar las tendencias de edad, se calificé a cada
nifioco en el nivel wds consistente de su razonamiento a través de
la entrevista. S6lo 8 niflos de los 56 que participaron en el
estudio fueron untuados en el nivel 0, entre los de 4 y 5 aifios,
con una sola excepecidn de 6 afios. E1l nivel 1 se encontré
preferentemente entre los 5 y 6 afios, el nivel 2 entre los 6 y 7

afics v el 3 entre 1los de 8 y 9 aifios.

Dos aspectos de esta ontogénesis merecen atencién: en primer
lugar, Damon sugiere que en los niveles 0 y 1 el nifio no hace
ninguna distincién clara entre reglas morales y socio-
convencionales. Esta afirmacién difiere de 1la sostenida por
Turiel y colaboradores, quienes afirmaban que tal distincién se
hace antes de los 6 afios. La distincién entre normas morales y

convencionales define la diferencia entre los niveles 1 y 2.



En segundo lugar, el seguimiento de la regla estd basado en

diferentes criterios a diferentes niveles: en el nivel 0 es el
deseo personal lo que justifica el cumplimiento 0 no
cumplimiento, mientras que al empezar el nivel 1 el factor

determinante para obedecer o desobedecer las reglas son las
consecuencias, esto es, las reacciones de las autoridades o de

los iguales son particularmente enfatizadas.

dio a 1los

[N

En relacidén con los esterentipos sexuales se div
nifios en dos grupos: aqueilos que afirmaron uniformemente que no
deberfia haber restricciones sexuales en cuanto a elegir ocupacién

y los que afirmaron due sé6lo los nifios o las nifilas podian

realizar los roles mencionrados en la entrevista. De 1los 55
sujetos, 45% afirmaron que todas las ocupaciones deberian ser
abiertas a ambos sexos, mientras que 55 % situaron restricciones

sexuales a una o mas ocupaciones. En relacién con las tendencias
de edad, la estereotipia sexual fue claramente la norma para los
nifios entre los 5 y 7 aﬁos,' mientras que para los mds pequefios y
los mas mayores, la tendencia fue rechazar cualquier limitacion
en relacién con los trabajos. No se encontraron en este estudio

diferencias significativas atribuibles al sexo.

Damon sugiere como explicacién para este aparente despertar
y subsiguiente desvanecimiento de los sesgos sexuales entre las
edades de 4 'y 9 afios ia relacién con el pensamiento socio-
convencional a través del perfodo. El igualitarismo de los nifios
de 4 afios se explicar{ia por la tendencia del nivel 0 a ignorar

las regulaciones sociales obligatorias. En este nivel, los nifios
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creen que la gente deberfa hacer como quisiera en relacién con

convenciones referentes al sexo o a cualquier otra.

Puesto que las convenciones de rol sexual estdn entre las
mas salientes de las régularidades sociales, 1la tendencia del
nivel 1 hacia la estereotipia sexual es predecible. Incluso en
el mnivel 2 nmno existen bases firmes para rechazar los sesgos
sexuales, a pesar de que los nifios pueden adoptar una actitud mas
liberal hacia su cumplimiento. Sé6lo en el nivel 3, entre los nifios
de 8 y 9 afios, existe un movimiento distinto hacia el tratamiento

igualitario de los sexos.

En el contexto tedérico de los diferentes dominios
conceptuales planteado por Turiel (1975), Carter y
Paterson(1982) se plantearon la pregunta de si los estereotipos
de rol sexual caian ¢ no dentro del dominio del pensamiento
socio-convencional o formaban un sistema conceptual separado de
las convenciones sociales. Su estudio se dirigfa a estudiar las
interrelaciones en el desarrollo de 1las creencias infantiles
entre la flexibilidad de 1las reglas de dos formas de
estereotipos de rol sexual -juguetes infantiles y ocupaciones
adultas- y una convencién social: comer con los dedos. Ademds se

estudié la creencia en la flexibilidad de una ley natural: la

gravedad. Participaron ern el estudio 97 nifios de preescolar,
segundo, cuartc, sexto y octavo grados. Para cada objeto o regla
se les pedia que identificaran la regla, y se 1investigaban

ademas las reglas de flexibilidad ("¢(Puede cambiarse la regla"?)
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y de relatividad cultural (";Podrfa ser diferente en otro

pais"?).

Los resultados de mayor interés fueron las relaciones entre

las creencias infantiles sobre la flexibilidad de los
estereotipos sexuales y sus creencias sobre la flexibilidad de
la convencidén social. Las <creencias en la flexibilidad vy

relatividad cultural de ambos estereotipos de rol sexual y la
regla de etiqueta aumentaron con la edad. Ademds, ocurrieron
simultaneamente cambios en la flexibilidad de la estereotipia
sexual y la flexibilidad en la regla socio-convencional, cosa que
no ocurrié cuando se compararon las creencias sobre estereotipos
de rol sexual y creencias sobre la ley fisica. Sin embargo, los
analisis dentre de cada edad indican que las nociones infantiles
de diferentes clases de reglas sociales no estdn consistentemente
organizadas dentro de un dominio conceptual de convenciones

sociales, ni que diferentes aspectos de las reglas sociales (por
ejemplo, regla de flexibilidad versus flexibilidad cultural) se
organicen dentro de un dominio dado simultédneamente. Mds Dbien
parece que los nifios pequefios, preescolares, pueden ver los roles
sexuales y convenciones sociales como formas de regulacidn
conceptualmente distintas. Puede ocurrir que los nifiocs primero
las categoricen como diferentes, aunque se trate de clases de
reglas conceptualmente similares, sobre las Dbases de sus
caracteristicas m4s salientes (por ejemplo, reglas relativas al
género, vs. aquellas relativas a la conducta educada), y sélo

después integren cognitivamenite reglas con similares origenes
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(ejem. reglas sociales versus leyes fisicas).

Por su parte, Shantz (19€2) llevé a cabo un estudio con un
grupo de nifnos en edades comprendidas entre los 6 y 7 afios, con
los siguientes objetivos:

1) estudiar 51 1los nifics distinguen entre convenciones 'y

principios merales,
2) estudiar los tipos de razonamiento sobre las reglas, y
3) el punto hasta el que el razonamiento varfa como una funcidn

del tipo de violacion y edad.

Fueron entrevistados 48 nifios sobre razonamiento relativo
a las reglas y otros aspectos de conocimiento social como parte
de wun estudio mas amplio sobre los conflictos entre iguales en
dmbitos naturales y correlatos socio-cognitivos. Los nifios de
primer y segundo grado, pertenecientes a niveles socio-econémicos

muy variados, fueron divididos igualmente entre sexos.

Se les contaron a los nifios cinco historias, de las cuales
dos fueron violaciones de reglas socio-convencionales: ir a la
escuela o a cualquier sitio sin peinarse, un nifio que le gusta
jugar con mufiecas mas gque con otro tipe de juguetes mds propios
de nifios, y tres de principios morales: pegar a otro nifio a
propésito, quitar wun bombén a otra nifia y negarse a prestar
lapices para colorear un libro. Cada violacién fue calificada por
el nifio segun su seriedad,en una escala de 5 puntos, desde muy
bien a muy mal, y emitidé una explicacidén de por qué habia dado la

calificacion.



Las calificaciones medias indican que la violacion del rol

sexual fueron calificadas en la media, seguida de no peinarse, no

compartir, robar y agresién no provocada. Las calificaciones no
difirieron significativamente para nifios de 6 y 7 afios ni en
razén del sexo. Las viclaciones de principios morales fueron
evaluadas significativamente peor que las dos violaciones
convencionales y, dentro de las convencionales, no peinarse fue

evaluada significativamente peor que la violacién de rol sexual.

En relacion con el rol sexual, de 1los 48 nifios
entrevistados, 21 calificaron la preferencia del nifio por jugar
con wufiecas comn mal o wmuy mal, 6 come bien o muy bien y el
resto como bhien. Esta medida de aprobacién por algo méas de

media muestra estd en contraste con 1los hallazgos de Damon
(1977), a los que acabamos de referirnos sobre la violacidén del
rol sexual. En el estudio de Damon, las respuestas méas

estereotipadas a preguntas sobre roles ocupacionales las dieron

los nifios entre los 6 y 7 afios. Puntos de vista mds "liberados"
se encontraron tanto en nifios pequefios - entre 4 y 6 afios-, como
mas mayores - 8 a 9-. Los datos de! +trabajo de Shantz indican
una mayor tolerancia y aprobacidén en este grupo de edad. La

autora propone que las diferencias pueden atribuirse al tipo de
rol sexual estudiado en ambos estudies; tal vez cuando se trata
de la propia conducta del nifio en relacién con un tipo de juego,
la actitud sea més restringida que cuando se trata de una futura

conducta como las ocupaciones de los adultos.
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Las calificaciones 1indican una diferencia significativa

entre dominios, pero no dentro del dominio moral; sin embargo sfi
hubo una diferencia significativa dentro del dominio
convencional. Esta diferencia es atribufida por la autora a que,

posiblemente, el campc convencional sea menos homogéneo que el
moral en el sentido de que algunas violaciones de convenciones

tienen consecuencias menos serias que otras.

Al estudiar las calificaciones de cada nifio con el objetivo
de determinar si ambas violaciones convencionales eran
calificadas como menos serias que las morales, se encontré que la
mayoria de los nifios {30 de un total de 48) mno calificaron
consistentemente Jas violaciones convencionales mds bajo que las
morales; solo 18 lo hicieron. Es decir, 30 de los 48 nifios no
juzgaron consistentemente las dos violaciones de convenciones
como menos serias que las viclaciones de principios; dirfase que
para ellos, una regla es una regla y no peinarse, por ejemplo, es
tan malo como pegar a alguien sin ser provocado. Asi{ pues, la
diferencia en las Califiéaciones medias entre —convenciones y
principios descrita anteriormente, era debida en gran parfe a
las calificaciones positivas mas extiremas de 6 de los 18 nifios.
Shantz 1lama abiertamente la atenci sobre el riesgo de
caracterizar a nifios individuales desde las medias de su grupo de
edad; un andlisis atento de los datos individuales de este
estudio, apoyan la idea de que la distincién moral-convencional

no fué tipica para ilos nifics entre 6 y 7 afios.
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Uno de 1los mds importantes otjetivos de este estudio era

clarificar posibles co-ocurrencias de diferentes +tipos de
razones; con este objetivo, se realizé wun andlisis de
agrupamiento -cluster-—, estudidndose las <co-ocurrencias de
explicaciones en funcién del tipo de violacién de regla. El tipo

de razonamiento varié significativamente con el tipo de historia;
ademas el tipo de razonamiento sobre convenciones difirié del

razonamiento sobre violaciones de principio.

Las razones sobre violaciones <convencionales 1implicaron
casi enteramente reacciones emocionales (preferencias
individuales, reacciones de los iguales, y reacciones emocionales
de la victima) y efectos standards-fisicos (efectos standards
sociales y efectos fisices negativos para el actor), y no hubo
diferencia significativa entre las dos historias convencionales

para estos dos agrupamientos, 1o cual indicé alguna homogeneidad

de razonamiento en el ambito de la convenciones.

Los nifios gue tendian a razonar sobre las bases de 1las
reacciones de la autoridad o reacciones emocionales, mostraron
una tendencia desproporcionada a ver todas las rupturas de reglas
como igualmente malas y particularmente los nifios que dieron
afiaciones nominal-evaluativas; el unico modelo opuesto fue el
de los nifios que utilizaron razcnes intrinsecas en la mayoria de
las historias. Hubo una tendencia, aunque no significativa, a
ver las violaciones de convencinnes como menos serias que las

~

violaciones de principios wmorales. La mayorfa de los nifios



estaban entre ambos, tendiendo a no distinguir entre convenciones
y principios, pero usando una amplia variedad de razones para sus

calificaciones.

Asi pues, los resultados de Shantz (1982) apoyan la tesis de
Turiel (1978b) de que el razonamiento de los nifios sobre
violaciones depende del tipo de violacién implicada. Shantz
enfatiza que en este estrecho rango de edad, de 6 a 7 afios, los
nifios se distribuyeron entre tcdos los niveles evolutivos, y una
importante proporcién de ellos estuvieron en el nivel més bajo
que se supone caracterizar el razonamiento de los cuatro a cuatro
afivs y medio. Ademas, cada nivel estuvo casi 1igualmente
representado por los dos grupos de edad, es decir, no hubo

tendencia de edad clara desde los niveles mds bajos a los mas

altos. La autora se plantea si lo que se estdn analizando son
diferencias evolutivas o0 diferencias individuales en el
razonamiento social, <concluyendo gue, tal vez, las diferencias

evolutivas enmascaran diferencias individuales.
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II.- EL PROCESAMIENTO DE INFORMACION SOCIAL:

COMPRENSION Y MEMORIA.
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"l.La realidad de la mayoria de nosotros
se construye en general en dos esferas; 1la de la
naturaleza y la del quehacer humano; la primera se
estructura méds probablemente segin 1la modalidad
paradigmdtica de la 16gica .y la ciencia, la
segunda segin la modalidad del relato y 1la
narrativa. Esta ultima se centra en torno al drama
de las intenciones humanas y sus vicisitudes; 1la
primera, en torno de la igualmente apremiante,
igualmente natural, idea de la causalidad. La
realidad subjetiva que constituye el sentido que
tiene un 1individuo de su mundo se divide en
sintesis en natural y humana. J. Bruner (1986
pag. 96).
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CAPITULO 3.- NARRATIVAS Y CONOCIMIENTO SOCIAL.

En uno de los aGltimos escritos de J. Bruner publicados en
lengua espafiola, Realidad Mental y Mundos Posibles. Los actos de
la imaginacién que dan sentidoa la experiencia (1986) encontramos
una serie de reflexiones acerca de las construcciones
psicolégicas que nos han permitido establecer un puente "teérico"
entre dos aspectos centrales en esta tesis: el primero de ellos
ha sido 1la preoccupacién por los fenémenos relacionados con 1la
cognicién social. De entre ellos hemos elegido un campo de
conocimiento, el que versa sobre lo convencional, al que Turiel
ha dotado en los ultimoc afios de autonomfa en relacién con otro
campo de <conocimiento social <con el que tradicionalmente ha
estado fundido: 1la moralidad. La segunda preocupacién que ha
guiado 1la elaboracién de la tesis ha sido una vieja cuestién
planteada por Bartlett: ¢(de qué forma los conceptos sociales
influyen nuestra percepcidn del mundo?; los esquemas mediante los
que captamos el mundo, (son construcciones individuales o son
formas de ver y de organizar el mundo que compartimos con otros
por el hecho de participar de una misma cultura?; ¢{(cudles son los
instrumentes a partir de los cuales "entramos" en el mundo
social?; ¢(en qué forma actuan en el individuo las cogniciones

sociales que compartimos?.

La respuesta de Bruner en Realidad Mental y Mundos Posibles

establece un puente natural entre conocimiento social y
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produccién narrativa. Las narrativas, en sus diferentes formas,

desde los cuentos populiares a las grandes producciones
literarias, el cine o el teatro, dice, son las formas en que
una sociedad expresa sus creencias compartidas, 1las propone como

modelos a las generaciones j6évenes, y al mismo tiempo las utiliza
como mecanismc de distanciamiento de eso0s "supuestos"”
culturalmente compartidos, para que puedan ser reelaborados y

recreados colectivamente.

Una vez analizados los problemas relativos a la delimitacioén
del dominio de conocimiento socio-ccnvencional en los capitulos
anteriores, dedicaremos esta segunda ©parte de 1la tesis al

estudio de la construccioéon del significado del mundo social.

La aportacién de Brvuner, a la que acabamos de hacer
alusién, nos ha parecido un magnifico punto de partida. En "Dos
modalidades de pensamiento", plantea la existencia de dos modos
fundamentales de comprender el mundo, que Sse corresponden

bdsicamente con el conocimiento del mundo fisico y el social,

respectivamente. Uno de &ellos, el paradigmatico o 1é6gico-
cient{fico, "trata de cumplir el ideal de un sistema mateméatico,
formal de descripcidén y explicacién...Se ocupa de causas

generales y de su determinacidén y emplea procedimientos para
asegurar referencias verificables y para comprobar 1la verdad
empirica. Su lenguaje estd regulado por requisitos de coherencia
y no contradiccién...Estd dirigido por hipé6tesis de principios"

(pag. 24). Este modo de conocimiento hace abstraccién de 1o
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particular en busca de niveles de universalidad progresivamente

mayores.

Por su parte, la modalidad narrativa se ‘"ocupa de las
intenciones y acciones humanas y de las vicisitudes y
consecuencias que marcan su transcurso" (pag. 25). Se refiere a

sucesos anclados en el espacic y en el tiempo y logra la
universalidad por su sensibilidad al contexto; su preocupacién es

la condicién humana. Mientras que el modelo cientifico somete

sus hip6tesis a 1la prueba de verificacidn, las historias
convencen por su verosimilitud; 1lo que le pedimos al relato es

que se "corresponda con alguna perspectiva que podamos imaginar o

"sentir" que es correcta."

Gracias a su similitud con 1la realidad, 1las historias
cumplen muchas funciones en la comunicacién: resumen
acontecimientos relativos a sucesos de la gente; nos hablan de
metas, planes de conducta y soluciones para otros. A menudo son
sucintos resumenes de acontecimientos sociales generados por una
teoria psicolégica ingenua, especialmente de la intencionalidad

humana.

Shantz (1975) sefiala que la historia es la principal fuente
de informacién sobre cémo los nifios 1llegan a entender 1los
pensamientos, emociones y puntos de vista de otras personas.
Los adultos intentan socializar a 1los nifios sirviéndose de
ejemplos de conducta deseable que es recompensada y conducta

indeseable que es castigada. Asi{ los relatos se convierten en un
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instrument

cultura.

o de insercién de los individuos en wuna determinada
Bruner lo expresa asi en "El self tansaccional":
"Los relatos definen la gama de personajes

ortodoxos, los ambientes en los cuales actuan, 1las
acciones que son permisiblies y comprensibles. Y asi{
brindan, digamos, un mapa de los roles y los mundos
posibles en los cuales la accién, el pensamiento y la
definicién del self son permisibles (o deseables). A

medida que ingresamos mis activamente en la vida de la

cultura que nos rodea, ...vamos desempefiando, en un
grado creciente, partes definidas por los "dramas" de
esa cultura. En realidad, el joven que ingresa en la

cultura, con el tiempo llega a definir sus propias
intenciones e inciuso su propia historia en funcién de
los dramas culturales caracteristicos en los que

desempefia una parte." (1988 pdg.76 ).

Al mismo tiempo que la narrativa expresa las acciones que

son permi

desempefiar

sibles en una cultura y moldea a los 1individuos para

papeles activos y sentir emociones compatibles con

ella, permite simultdneamente 1la negociacién, la recreacidén de

los valores sociales. Una historia nos da la oportunidad de ver

personajes
problemas
conflictos
ordinario

posibles.

nueves que manejan de formas diferentes situaciones y

sociales; implican conflictos y resolucién de

bajo formas nuevas. La narrativa transforma lo
y lo dado convencionalmente, creando as{ nuevos mundos

La narracioén, el teatro estan entre las instituciones
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que toda cultura mantiene para facilitar su funcidén de foro.

"La narracién, el teatro, la ciencia, incluso
la jurisprhdencia, son todas técnicas para
intensificar esta funcidén (de foro); maneras de
explorar mundos posibles fuera del contexto de 1la
necesidad inmediata". (Bruner, 1988.:"El lenguaje

de la educacién". pdg. 128.)

Si bien 1os relatos se refieren a sucesos de un mundo
"real", 1lo representan de una forma nueva, rescatandolo de lo
cotidiano e incitando al lector a construir un texto virtual"

en respuesta al texto real".

Entendemos 1las historias utilizando los conocimientos y
mecanismos cognitivos con los que entendemos la conducta de 1la
gente que conocemos. Encontramos gque la conducta de una persona
es razonable si podemos hacer coincidir una explicacidén de ella
basada en nuestro conocimiento de situaciones similares o de
gente parecida. La 1é6gica social! guia nuestros intentos de
comprender 1la conducta social integrando nuestras percepciones
con nuestro conocimiento de situaciones similares o de gente
similar; esta integracidén se lléva a cabo realizando inferencias

de varios tipos.

Gran parte del 1interés por los procesos cognitivos
implicados en la comprensién y recuerdo de narrativas, se basa

en los estudios llevados a cabo por Bartlett (1932) sobre el



recuerdo de <cuentos e historias extrafdas de 1las culturas
indfigeneas norteamericanas. Brtlett daba cuenta de la existencia
de distorsiones y errores sistemdticos en el recuerdo, que no
estaban en la historia pero que coincidian con las
caracteristicas culturales y los conocimientos previos de 1los
sujetos. Una gran cantidad de transformaciones en la informacién
eran debidas a variables sociales, cognitivas y evolutivas que
afectaban la percepcién y memoria de las historias que presentaba
a sus sujetos; el temperamento, cardcter yﬁactitud individual
influencia la creatividad del proceso constructivo, pero esto no
significa que la gente no comparta apreciaciones comunes de los

acontecimientos.

Si las narrativas hacen posible la comprensién del mundo
social, si permiten la socializacidén de los individuos jdévenes y
al mismo tiempo 1la recreacién del mundo social, no es pues
extrafio que se hayan convertido también en un instrumento central
en el estudio de la comprensién infantil del mundo social. De
hecho, las historias han constitufido un instrumento comin para
los estudiosos de este tema: Piaget (1932) Kohliberg (1969,
1971, 1976), Damon (1977), Steinlauf (1975), Schantz .(1982),
Turiel (1978), Weston y Turiel (1980), han utilizado historias
sobre situaciones hipotéticas, en las que usaron protagonistas
y acontecimientos para elicitar juicios evaluativos o decisiones
sobre situaciones sociales de nifios de diferentes edades. (Ver
Apartado 6.2. sobre utilizacién de historias en el estudio del

razonamiento social).
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Dedicaremos 1los préximos apartados a estudiar algunos
problemas relativos a la comprensién de situaciones sociales. En
este andlisis partiremos del estudio de los esquemas cognitivos
de naturaleza social que el sujeto aporta a la comprensién y
recuerdo de acontecimientos -reales o narrados- (Capitulo 4),
para analizar en el Capitulo 5 los fendmenos reconstructivos que

aparecen en la elaboracidén de informacién social.
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CAPITULO 4.- LA APORTACION DEL SUJETO A LA COMPRENSION Y AL

RECUERDO: LOS ESQUEMAS COGNITIVOS.

Cuando un lector se enfrenta a la lectura de un texto
construye una representacion del mismo; esta representacién es
producto tanto de las aportaciones del sujeto como de las
caracteristicas del texto, y especialmente de su estructura; la
comprensién y el recuerdo son un producto que se construye por la
jnteraccién entre el texto y el conocimiento previo del sujeto
(Bartlett, 1932; Bransford y Johnson, 1972; Schank y Abelson,

1977; Rumelhart, 1979) Kintch y Van Dijk, 1978).

La creciente importancia otorgada a los procesos
constructivos en 1la comprensidon y la memoria ha ido wunida al
desarrollo de las teorfas de los esquemas Yy a la consiguiente
critica de los modelos de procesamiento secuenciales 1lineales.
Las concepciones del esquema tal como las formulan Bobrow y
Norman (1975); Norman y Bobrow (1975), postulan la existencia de
dos modos basicos de procesamiento: el procesamiento de abajo-
arriba o guiado por los datos, es decir, por la entrada
sensorial, y el procesamiento de arriba-abajo, guiado por 1los
conceptos, mediante el cual el sujeto busca informacién que se
ajuste a sus expectativas, a los esquemas de nivel superior que
han sido activados. Esta concepcién del procesamiento en dos
direcciones que actiuan simultédneamente y que convergen para
lograr una tunica interpretacién de la informacién ha permitido
desarrollar teorifas y quelos interaccionistas en el campo de 1la

comprensidén del lenguaje.



La incorporacién de informacién nueva a los esquemas
cognitivos previos y la eventual modificacidén de estos esquemas
para dar cuenta de nuevas complejidades ha sido descrito por
Piaget como el doble proceso de asimilacién y acomodacidén. Brown
(1975a) caracterizé el proceso de intercambio como el de
"adecuacién a la cabeza" -head fitting-; los mecanismos
constructives implican cambios reciprocos en el material a ser
recordado asi como en los esquemas cognitivos a 1los que la

informacién estd siendo asimilada.

Dedicaremos el siguiente apartado (4.1) al estudio de los
esquemas tal como han sido definidos por algunos de sus teéricos
mas relevantes, y en el siguiente abordaremos el estudio de los

esquemas sociales; mnos referiremos al estudio de los esquemas

referentes a las personas (Apartado 4.2.1.), a los scripts, o
secuencias de sucesos (Apartado 4.2.2), y finalmente, en el
apartado 4.2.3. abordaremos algunas cuestiones relacionadas con

una categoria especifica de scripts disefiados para describir la
estructura de narraciones sencillas; nos referimos a los esquemas

de las historias.



4.1.- CARACTERIZACISN DE LOS ESQUEMAS.

Bartlett, gque introdujo el término "esquema" (scheme) en la
psicologia cognitiva - atribuyendo su uso al neurélogo Head
(1926)- 1o definié en su libro Remembering. A Study in

Experimental and Social Psychology (1932) como:

>

"Una organizacién activa de reacciones
pasadas o experiencias pasadas, que debe suponerse
actuando en cualquier respuesta orgadnica bien

adaptada". (p.201)

Bartlett entendia 1los esquemas como procesos activos, no
accesibles a la conciencia ni disponibles a 1la introspeccién;
describfia continuamente los esquemas como "organizados"; afirmaba
que eran "masas de experiencias pasadas organizadas" y que "no
operan como miembros individuales uno tras otro, sino como una
masa unitaria"; no sdélo crefa gque los esquemas operaban como
unidades mayores de conocimiento, sino que argufa que se
desarrollaban dentro de estructuras cognitivas cualitativamente
diferentes. Ademas de estas caracteristicas estructurales de los
esquemas, Bartlett desarrollé wun cierto numero de propuestas
sobre el procesamiento del esquema; su principal afirmacién era
que estaban formados por viejo conocimiento y que +toda nueva
informacién interactua con la vieja informacién representada en

el esquema, haciendo hincapié¢ en la naturaleza activa de este
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proceso. El esquema no actuda, segin é1, a modo de un puzzle
incompleto susceptible de aceptar 1la pieza apropiadaj; los

resultados de sus investigaciones mostraban gque las personas

intenta relacionar activamente el material <con los viejos
esquemas disponibles. Bartlett afirmaba también que los procesos
de 1los esquemas eran generativos, es decir, se trata de un

proceso que puede manejar un numero indefinidamente grande de
nuevos ejemplos; asi, al discutir el funcionamiento de 1los
esquemas wmotores, sefialaba que un jugador &é tenis habilidoso
recoge mas probablemente wuna pelota dificil que otro menos
habilidoso, de forma que 1la vieja informacidén acumulada por el
jugador hdbil no existe en forma de un conjunto de movimientos

fijos, sino en la forma de un esquema motor generativo (pdg.202).

Sus investigaciones tuvieron muy poca influencia debido al
contexto tedrico-experimental dominante en su tiempo y sé6lo en
los afnos 70, merced al auge de las +teorias cognitivas, sus

teorfias fueron redescubiertas.

El término esquema ocupa también un lugar relevante en 1la
explicacién del desarroclio cognitivo de Piaget (1964, 1972, 1975;
Piaget e Inhelder, 1941, 1966, 1972) y especificamente en la obra
Memoria e inteligencia, publicada junto con Inhelder en 1968,

en la que proponen que la memoria es un proceso cognitivo

inseparable de la inteligencia:
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"La evolucién de la memoria - afirman- es la historia
de organizaciones progresivas estrechamente
dependientes de las estructuraciones de la inteligencia
aunque orientadas segun su funcién particular que es la
estructuracién de 1o ya vivido". (Pdg. 343 de 1la
traduccién espafiola).

Los esquemas de la memoria se toman de la inteligencia y por
ello dependen de los niveles operatorios de IJS sujetos. Piaget
distingue entre memoria en sentido amplio (M.S.A.) y memoria en
sentido estricto (M.S.E.); la distincidén entre ambos tipos estéa
estrechamente relacionada con la distincidén entre los aspectos
operatorios de la inteligencia, que transforman los estimulos en
objetos de conocimiento, y los aspectos figurativos, que centran
su conocimiento sobre los aspectos estaticos de 1os estimulos,

proporcionando imitaciones de los mismos.

La M.S.A. implica 1la conservacién de esquemas, que son
definidos como instrumentos de generalizacién dependientes del
nivel intelectual del sujeto. Lo propio de un esquema, en
oposicién a wuna conducta ejecutada una sola vez, consiste en
ligar situaciones andlogas entre sf{, o sea, en darlugar a
reproducciones o a generalizaciones, y 1la conservacién del
esquema se confunde con su existencia misma; justamente a causa
de su carédcter de generalidad, los esquemas implican inserciones
jeradarquicas que comprenden subesquemas y as{ sucesivamente hasta

los esquemas singulares -de un dnico término-.
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La nocién de esquema es asimismo central en 1las modernas

teorias cognitivas para explicar cémo Sse representa el
conocimiento y cémo esas representaciones facilitan su uso de
formas particulares. Una serie de investigadores provenientes de

diferentes campos, tales como la inteligencia artificial (Minsky,
1975), la psicologfa cognitiva (Rumelhart, 1975), o combinaciones
de psicologfia cognitiva e inteligencia artificial (Bobrow vy

Norman (1975; Schank y Abelson,1975), o la lingiiistica ( Filmore,

1975), han incorporado 1la teorfia del esquema paramanejarsecon
tareas "complejas". Los esquemas son paquetes de conocimiento
que incluyen, ademds del conocimiento en s{ mismo, informacién

sobre cémo este conocimiento debe wusarse.

En las modernas tecrias cognitivas, 1los esquemas han sido
descritos mediante 1las siguientes caracteristicas (Ruemelhart
1977, 1984):

- No son atémicos, sino que contienen 1la red de
interrelaciones que se cree que generalmente existe entre

los constituyentes del concepto en cuestién.

~Representan estereotipos de los conceptos; es decir,
un esquema se relaciona con un caso particular del concepto
del mismo modo gque wuna obra estd relacionada con una

representacién particular de la misma.

-Tienen variables que estds asociadas o limitadas por
diferentes aspectos del contexto. El1 entorno proporciona

referencias para las conceptualizaciones mentales que se
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asocian con las variables del esquema. Las limitaciones en
los valores que pueden tomar las variables tienen dos
funciones importantes: 1) nos dicen qué tipo de objetos
podrian relacionarse con cada variable y 2) cuando 1la
informacidn es insuficiente, permiten que se hagan
conjeturas sobre alguna de las variables. Los esquemas
permiten asignar valores ausentes mediante inferencias
(Minsky, 1975). La asignaciéon de variables permite la
activacion del esquema, lo que constituye el primer paso
hacia la comprensién. Una variable concreta puede tomar un
valor cualquiera de una gama de valores ©posibles, pero

algunos son mas tipicos que otros.

- Pueden encajarse unos en otros. La estructura de un
esquema viene dada en términos de relaciones entre otros
esquemas. La organizacién global resultante es jerérquica.
Cada esquema estd caracterizado en términos de
constituyentes de nivel inferior o subesquemas, hasta llegar

a un grupo de esquemas atdmicos.

- Son abstractos. Gracias a ello 1los esquemas nos
permiten poner sentido a un amplio campo de situaciones.
Cuanto m4s ancho es el rango de situaciones que un esquema
puede cubrir potencialmente, mds libremente se acoplard a

cualquier situacidén por particular que sea.

- Representan el conocimiento a distintos niveles de

abstraccién, desde los elementos perceptuales basicos, a
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los niveles <conceptuales abstractos que nos permiten dar
resumes convincentes de secuencias de sucesos que +tienen

lugar a lo largo de periodos considerables de tiempo.

- Representan el conocimiento asociado a conceptos. Son
representaciones abstractas de conocimiento, de naturaleza
simbélica, que pueden utilizarse para comprender el lenguaje
pero que mno son lingiifsticas en s{ mismas; intentan
epresentar el conocimiento de un modo flexible reflejando
la tolerancia hana a la vaguedad, imprecisién y cuasi-

inconsistencia.

- Son procesos activeos; se asemejan a procedimientos de
los programas de computadora; podrian verse como un
procedimiento cuya funcién es determinar si, y hasta qué
grado, explica las observaciones. Los procedimientos
consisten en una red de sub-procedimientos. Un particular
procedimiento lleva a cabo sus tareas invocando un modelo de
subprocedimientos, cada uno de los cuales a su vez opera a
través de sus subprocedimientos. Un esquema es una red 6
un 4&rbol de sub-esquemas que representan los constituyentes

conceptuales del concepto representado.
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4,2.- LOS ESQUEMAS SOCIALES.

Tal como se describen en las modernas teorfias de 1los

esquemas, éstos intervienen en una enorme diversidad de dominios
de conocimiento. Prédcticamente +todos 1los contenidos de la
memoria humana son susceptibles de organizarse total o

parcialmente en esquemas. Un esquema puede presentar desde las
caracteristicas componentes de wuna casa hasta 1las conductas,
personajes, objetos y sucesos prototipicos que tienen lugar
cuando se va a comer a un restaurante. Para Shank y Abelson
(1975) los esquemas tienen un cardcter multifuncional

interviniendo activamente en la comprensién y memoria de textos,

la percepcién de escenas, el razonamiento y la elaboracidén de
planes.
Los esquemas cognitivos son dobiemente sociales; en primer

lugar por su origen. Los esquemas no son generados en un proceso

estrictamente individual sino que tienen una dimensién socio-

cultural. Bartlett afirmaba que los procesos de comprensién Yy
memoria estd4n mediatizados por los "convencionalismos" sociales.
Por otra parte, los esquemas son sociales por sus propios

contenidos, en tanto en cuanto una gran proporcién de nuestro
conocimiento del mundo se refiere a contenidos interpersonales.
La mayorfia de nuestras metas, creencias, actitudes y roles se
desarrollan en ambitos sociales, es decir, no se dirigen a un
mero ajuste con el medio fisico; poseemos un conocimiento

intuitivo de tipos de situaciones interpersonales, de tipos de
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personas y de individuos <concretos. Todo ello nos permite
predecir comportamientos, planificar nuestra propia conducta,

inferir motivaciones ajenas, etc.

Taylor y Crocker (1981) diferenciaron tres tipos de esquemas
relativos al mundo social. Fn primer lugar 1los esquemas
referentes a las personas que incluyen las concepciones sobre las
caracteristicas personales de los otros y sobre uno mismo; en
segundo lugar los esquemas que se refieren a los roles sociales
tales como los que se dan en grupos restringidos como la familia,
o en un nivel social més amplio, <como los roles profesionales
o los que definen grupos raciales. Por ultimo estdn los esquemas
de sucesos o scripts que se refieren a secuencias de sucesos
relacionadas causal y/o temporalmente. Dentro de este tercer tipo
de esquemas se incluyen 1los esquemas de 1las historias o

cuentos (Citado por Marchesi, 1984, pag. 335-6).

4.2.1.- ESQUEMAS REFERENTES A PERSONAS.

Los 1individuos poseemos esquemas prototipicos de personas

tales como "introvertido", "tipo atlético", "madre
sobreprotectora" etc. Estos esquemas intervienen en la
codificacién y recuerdo de impresiones sobre personajes

concretos. Schank y Abelson (1977) describen 1los temas que
contienen informacién sobre la que basamos nuestras predicciones

acerca de las metas que persiguen las personas. Los temas de
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roles ("camarero", ‘'"presidente" "escritor" etc.) nos permiten
comprender y tener expectativas sobre las metas y acciones de
individuos que encontramos'en el mundo social, cuyos papeles
estan claramente asignados. Los temas interpersonales son
esquemas relativos a relaciones sociales y afectivas (amor,
amigo, padre-hijo, etc). Estos temas proporcionan una
comprensién y prediccién de los propésitos y la conducta. Los
temas vitales describen 1la posicidén general o el objetivo que
una persona desea en la vida; son muy generales y condicionan la

eleccién de todo tipo de metas.

Algunos psicélogos consideran que nuestra comprensidén y
conducta social estdn mediatizadas por un tipo de esquemas que
denominan teorfas implicitas. Al igual que el <cientffico, el
hombre de la calle dispone de paquetes conceptuales muy complejos
sobre temas diversos como las leyes fisicas, el desarrollo
infantil, el papel de 1la mujer en la sociedad o el mundo

econdémico y politico (Palacios 1987, Rodrigo 1985).

Sin embargo, las personas no s6lo disponemos de esquemas
referentes a otros, sino dque poseemos un conocimiento muy
articulado sobre nosotros mismos, nuestras habilidades,
destrezas, logros, fracasos, preferencias, temperamento, etc.

Todo este autoconocimiento se representa en forma de esquema
igual que otro dominio de conocimiento. El auto-concepto, o
autoesquemnma, es una estructura cognitiva muy difenciada y
articulada y por +tanto permite una mayor elaboracién de 1la

informacién cuando ésta se integra en dicho esquema; ademds, la
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informacién autorreferente va acompafiada de una especial
actividad afectiva y evaluativa. Las diferencias individuales en
el autoconcepto seguramente se relacionan con el hecho de que
éste engloba un buen numero de esquemas particulares, algunos de
los cuales pueden ser totalmente 1idiosincréticos y otros

compartidos s6lo parcialmente.

Uno de los esquemas del autoconcepto mds interesantes por su
universalidad y prominencia cognitiva es el esquema del género o
del sexo, defendido ©por autores como Rogers y otros (1977),
Markus y otros (1977), Bem (1981). En la mayoria de las culturas

existe wun perfil deferencial entre hombres y mujeres relativo a

comportamientos, roles y actividades. Tal como describen los
tedéricos cognitivo-evolutivos (Ver Apartado 2.2.4 sobre
estereotipia genérica), estas diferencias se establecen desde

edades muy tempranas en nuestra propia cultura y se configuran
como un esquema integrado en el autoconcepto. Esto significa que
no sé6lo se percibe a los demds segun los patrones de un esquema
sexual, sino que muchos individuos se comportan, se perciben a si
mismos y piensan como masculinos o femeninos (Bem, 1981; Markus

et al., 1982).

Segin propone Bem (1979, 1981), existen 4 posibilidades de
relacién entre autoconcepto y esquema genérico, dando origen a
cuatro tipos diferentes de individuos: a) individuos esquemdticos
masculinos, que incluyen en su autoconcepto principalmente

caracteristicas del esquema masculino; b) individuos
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esqueméticamente femeninos, cuyo autoconcepto abarca sobre tdo
elementos del esquema femenino, tales como "carifioso". "amable"
etc.; ¢) individuos altos andréginos, que incluyen en su
autoconcepto propiedades tanto del esquema masculino como del
femenino y d) bajos andrégicos,que no poseen ningun elemento del
esquema masculino ni femenino integrados en su autoconcepto y no

son por tanto esquemdticos respecto al sexo.

Para Bem, los esquemas de género son importantes
organizadores de informacién, existiendo diferencias en la
importancia funcional de dichos esquemas. Para las personas
altamente estereotipadas, el género es un esquema dominante
aplicado a muchas situaciones de la vida diaria. Para los que son
andréginos, sin embargo, 1los esquemas genéricos estdn presentes
y bien integrados, pero son menos dominantes en el conjunto de
los constructos sociales del individuo. La androginia consiste
en una relativa libertad en relacidén con los juicios basados en
el sexo. Supuesto que el género es uno de los mds 1importantes
esquemas organizadores para las personas estereotipadas, éstas
deberfan agrupar juntos atributos relacionados con el género y
conductas, mientras que las personas andréginas clasificarian vy
organizarian las caracteristicas de las personas sobre atributos

diferentes que el sexo.
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4,2.2.- ESQUEMAS COMO SECUENCIAS DE SUCESOS.

La nocién de script desarrollada por Schank y Abelson (1977)
en el 4&mbito de 1la Inteligencia Artificial es wuna de las

concepciones mas representativas de los esquemas. Los scripts son

paquetes de informacién relativos a dambitos o situaciones
convencionales. Un guién de una situacién especifica incluye una
secuencia esterectipada de acciones, ordenadas de modo no

arbitrario, pues mantienen entre ellas una dependencia causal
(por ejemplo, en el guién del restaurante, el mend se selecciona
después de haber consultado la carta); estas acciones son
esperadas por el individuo, quien se involucra en ellas como

participante o como observador. <Cada guién engloba distintos

actores que asumen roles en la accién, y por tanto las
situaciones gue engloba pueden describirse desde las
"perspectivas" de los distintos personajes (cliente - camarero,
profesor - alumno, etc). Por otra parte, 1los guiones +tienen

diversos grados de abstracci6n, desde los mé&s generales a otros
mas especificos; asi puede haber guiones especificos para una
gama dentro de una misma situacién, por ejemplo,"comer en un

restaurante de lujo" o "en un restaurante gallego", etc.

Schank y Abelson <crearon sus guiones a partir de las
exigencias de programacion y no desarrollaron ninguna
investigacién psicolégica. Otros psicélogos cognitivos (Graesser
et al. 1979; Bower et al 1979) verificaron tras ellos la entidad

psicolégica de 1los guiones. Asf(, Bower y sus colaboradores
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realizaron un estudio descriptivo empleando técnicas andlogas a
los estudios normativos de Rosch; proporcionaron a los sujetos
hojas en blanco, encabezads por el titulo de wuna de las
situaciones seleccionadas ("ir a clase" "ir al médico", etc) vy
les pidieron que describiesen las acciones normales del
estereotipo cultural, no sucesos interesantes o novedosos. Al
describir las acciones de los guiones, 1los sujetos mostraron wun
gran acuerdo, 1lo que ©prueba que se trata de estereotipos

culturales compartidos.

Si bien 1los estudics evolutivos sobre 1los guiones son
escasos, algunos muestran que los guiones estdn presentes desde
una edad temprana. Katherine Nelson (1978) investigé el guién
referente a la hora de la comida en nifios pertenecientes a una
guarderia; estudid este suceso en tres situaciones: el almuerzo
en la guarderia, la <cena en el hogar y 1la comida en una
hamburgueserfa. Pidié a 1los nifios que dijeran 1lo que habia
sucedido cuando tomaron la comida en una de las tres situaciones.

Entre sus coclusiones apareci6é que existia una gran coincidencia

en los sucesos mencionados por lcs nifios; ademéds, raramente se
referfan a 1los papeles de los profesores, de los padres o de
otros nifios. Es decir, parece que los nifios construyeron sus

guiones desde su propio puntode vista, de forma que los papeles
de otras personas implicadas en el suceso fueron de menor

importancia.

Batista Delgado (1985) realizé dos estudios normativos de
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guiones en nifios de 8 y 12 afios con el propdésito de estudiar la
informacién que tenfan sobre acontecimientos de 1la vida
cotidiana y co6émo ordenaban esta informacién. Ambos estudios
tenfan un caracter instrumental de cara a la realizacién de un
tercer estudio sobre 1los ©procesos reconstructivos mnémicos
debidos a la intervencién de scripts (Ver apartado 5.1.1). En el
primero de estos estudios, se investigaron las acciones, roles o
situaciones que los nifios conocen a prop6ésito de guiones de los

que tenfan experiencia directa (tales como levantarse de la cama o

la hora de la comida en casa), guiones basados en experiencias
ocasionales (tales como ir al mercado), o bien guiones que el
nifio no ha vivido directamente (tales como esquiar). En el

segundo estudio se intentaba conocer la importancia o tipicidad
de cada uno de los sucesos que componen el guidén, asi como si
existia convergencia entre los juicios de tipicidad y las
frecuencias asociativas observadas en el primer estudio. Los
resultados de ambos estudios indicaron que existia acuerdo en las
acciones mencionadas por los nifios como propias de cada guién,
encontridndose correlaciones positivas y significativas entre las
puntuaciones asociativas del primer estudio y 1los juicios de

tipicidad en varios de los guiones estudiados.

Sin embargo, al igual que en el caso de las categorias
naturales (Rosch y Mervis, 1975), no todos los acontecimientos de
scripts son 1igualmente representativos; algunos se pueden
considerar mads tipicos o centrales que otros, existiendo en estos

casos mayores coincidencias entre los sujetos. Galambos (1981) y



Galambos y Rips (1982) 1investigaron los conceptos de
centralidad y distintividad de las acciones; el primero de ellos
se refiere a la importancia que éstas tienen para la
realizacién de la actividad; 1la distintividad, o especificidad,
por su parte, se define por su baja frecuencia de aparicidén en
otros contextos diferentes al descrito por el script.
Distintividad y centralidad pueden variar independientemente.
Por ejemplo, en la actividad del restaurante, 1la accién "ver al
camarero" es altamente distintiva (ocurre en pocas otras
actividades) pero es baja en centralidad. Por otra parte, la
accidén "comer la comida" es muy importante -muy central- pero no
es particularmente distintiva, puesto que puede ocurrir en una

amplia variedad de otras situaciones.

Los experimentos de Galambos y Black (1982) mostraron que
las acciones importantes, es decir centrales, fueron mas
fdcilmente recuperadas _de la representacidén cognitiva que
aquellas que fueron menos importantes; ademds, 1la aparicién de
una frase sobre una accién que se distintiva para una estructura
de conocimiento, supone su activacién, mientras que acciones
menos distintivas pueden no aportar sufiente informacién para
activar una estructura particular. As{, una frase sobre ver a un
camarero jefe activard el script del restaurante, mientras que
una frase sobre comer una comida activard menos probablemente el
script. La activacién de una estructura de conocimiento lleva al
establecimiento de expectativas para el input subsiguiente,

expectativas que lo serédn probablemente para las acciones que
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son mds centrales para la estructura cognitiva.

Por otra parte, Abbott y Black (1980) y Galambos (1982a) han
mostrado evidencia de que los <scripts estén organizados
jerdrquicamente, en términos de las relaciones de meta-submeta

implicadas en la realizacién de actividades de scripts.

Newtson y sus colaboradores (Newton 1976; Newtson y otros
1977) examinaron las formas en que la gente analiza las
conductas en sus acciones componentes. Para ello presentaban a
los sujetos pequefios segméntos de conducta y les pedfan que

presionaran un botén cuando termina una accidén y empieza otra.

Sus resultados muestran que la gente puede variar su nivel de
andlisis y el tamafio de sus wunidades. Dependiendo de las
instrucciones, la gente usar4d unidades pequefias o grandes para

analizar o segmentar la conducta (En el apartado 5.1.2 dedicado
al Recuerdo sobre informacion relativa a personas se recogen

estudios que muestran cémo el conccimiento de las metas de un

actor permite organizar sus acciones en forma de cadenas
causales). M4as atun, las wunidades mé&s grandes contendrdn las
unidades mé&s pequeifias. Sobre las bases de estos y otros

resultados Newtson argumenta que la gente analiza la conducta en
términos de relaciones de meta-submeta y que pueden elegir qué

nivel en la jerarqufia usar como la unidad de anélisis.
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4,2.3.- LA ESTRUCTURA DE LAS HISTORIAS.

La nocién de esquema de historias procede del estudio bésico
del 1lingtiista ruso Propp (1928) sobre la morfologia del cuento
maravilloso, gque inaugur¢é una serie de estudios sobre la
morfologia de los cuentos e historias populares, tales como Ilos
llevados a cabo por Lakoff (1972), gquien propuso una gramatica de
las historias basada en 1las "funciones" de Propp, o el
antrop6logo americano Colby (1973), que formalizdé una gramética

especifica para las leyendas esquimales.

Las investigaciones actuales sobre 1la comprensién y
recuerdo de historias procede principalmente de la Psicologia
Cognitiva y la Inteligencia Artificial, ademdés de las
aportaciones ©procedentes del estudio de la estructura seméntica
del discurso (Kintsch 1977, vy Kintsch y Van Dijk 1978). El
interés de 1los psicélogos por la estructura de 1las historias
comienza con la propuesta de Rumelhart (1975) de wuna gramdtica
de las historias de caracter general, reflejo de la utilizada por
los sujetos en la comprensién y recuerdo de historias. Rumelhart
inicié asi una serie de estudios sobre el recuerdo de historias,
que ha dado pie al desarrollo de otras gramaticas por autores
tales como Mandler y Johnson (1977), Stein y Glenn (1979) vy
Thorndike (1977), de las cuales haremos aquf{ un somero resumen

(1).

(1) Una amplia revisién de las gramaticas de historias se
encuentra en el artfculo de A. Marchesi y G. Paniagua (1983)
titulado "El recuerdo de cuentos e historias en 1los nifios"
publicado en el nim.22 de Infancia y Aprendizaje, del cual hemos

extrafido fundamentalmente el presente resumen.
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Rumelhart (1977) entiende las historias como episodios
basados en una meta; es decir, la historia se inicia cuando algo
sucede al protagonista que le hace plantearse una meta cuyo logro
exigird la solucién de wun problema. Esta conducta de solucién
de un problema es la que la historia tendrd que describir a
continuacién. Por 1o deméas, esta conducta es semejante a la
secuencia de acciones ejecutadas por un programa del "General
Problem Solver"(GBS). La unidad de andlisis de la gramdtica es
la categoria, que se refiere a las diferentes <clases de
informacién que aparecen en la historia realizando distintas
funciones; a su vez, las categorfias se organiza en wuna red
jerdrquica, es decir, cada categoria puede describirse haciendo

referencia a una categorfa de orden superior.

Mandler y Johnson (1977) afiaden al modelo de Rumelhart wuna
serie de reglas transformacionales que especifican los cambios
posibles en 1la estructura de la historia para que ésta pueda
seguirse entendiendo como bien constituida; estas reglas
determinan tanto las omisiones permitidas como las

reorganizaciones de las categorias.

La gramatica de Stein y Glenn (1979) especifica los tipos
de relaciones +temporales y causales que se establecen entre
categorias y entre episodios, as{ como las variaciones
estructurales que pueden suceder dentro de un episodio. Al igual
que en la gramdtica de Rumelhart, 1las categorfas se relacionan

entre s{ y se organizan en una red jerdrquica. Puesto que ha sido
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- E1 Plan 1interno, que aparece escasamente en las
historias infantiles, aparece mias bien en aquellas historias
en las que el personaje tiene dificultad en alcanzar su
meta. Stein y Glenn no distinguen en sus trabajos entre el
plan interno y la respuesta 1interna agrupando ambas

categorias en la respuesta interna.

- La Ejecucidén consiste en 1la realizacién de las
acciones que llevan a la solucién o son medios para
alcanzarla. Dentro de la solucién hay que distinguir entre

consecuencia directa y reacciédn.

- La Consecuencia directa expresa el logro o no de 1la
meta propuesta o cualquier cambio producido por la ejecucidn
del plan. Puede consistir en acontecimientos naturales,

acciones o estados finales.

- Por udltimo, la Reaccién expresa lo que los personajes
sienten o ©piensan sobre el logro de su meta o cémo este
logro afecta a otros personajes. Las reacciones pueden ser

respuestas afectivas, conocimiento o acciones.

Un episodio puede considerarse completo cuando contiene el
menos 1informacién sobre el motivo del protagonista, el plan de
conducta y la solucién. Un cuento puede estar formado por varios

episodios que se relacionan constituyendo un sistema.
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Las aportaciones de Kintsch (1977) a 1la comprensién y
recuerdo de historias provienen, como sefialdbamos antes, de su
modelo sobre la estructura seméantica del discurso, que incluye
dos niveles: el nivel microestructural y el macroestuctural. El
primero de ellos procede de la representacién que el lector va
realizando en su memoria a corto plazo a partir de cada
proposicidén y de la relacién que establece con las anteriormente
almacenadas. En el caso de que la memoria inmediata no resulte
sobrecargada, el Jlector construye una estructura o red formada
por proposiciones simples o nodos unidos por vinculos que
cohesionan las proposiciones. El lector comprende un texto cuando
construye una representacién integrada del mismo. Ademds de los
procesos de comprension de la microestructura del texto,
realizados proposicién por proposicién, el 1lector construye
simultdneamente el resumen ¢ argumento del texto, es decir, el
nivel macroestructural. Si. bien as macroproposiciones se
elaboran a partir de 1las microproposiciones, aqullas no
necesitan estar explicitamente expresadas en el texto. Este tipo
de transformacién semantica se realiza a través de
macrooperadores bajo el control de un esquema, que representa las
metas y expectativas del lector y determina la selecci6én de las
partes del texto que formardn su resumen o argumento. Los
esquemas de un texto son las estructuras de conocimiento que
abstraen las convenciones y principios mantenidos por una cultura
al construir determinados tipos de texto, como una historia, una

explicacién o la exposicién de un trabajo cientifico.
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Ademds de estos esquemas, los de las historias, Kintsch hace
intervenir otro tipo de esquemas de conocimiento necesarios para
interpretar las acciones que suceden en las historias: aquellos
que se refieren a los principios y reglas sobre la accién humana.
Es decir, 1los nifios pueden comprender las relaciones causales de
un suceso narrado, no sé6lo por su conocimiento de la estructura
de la historia, sino porque pueden organizarlo en base a un
script que de cuenta de las acciones realizadas en dicho suceso.

Esta aportacién nos parece interesante porque articula contenido

y forma de las narraciones. En esta misma linea, Bruner (1986)
propone que en los relatos coexisten simultédneamente dos
panoramas. Uno es el de la accién, donde los constituyentes son
los argumentos de 1la accién: agente, intencién o meta,
situacién, instrumento; 1o que equivaldrfa a una "gramdtica del
relato". El otro es el panorama de la conciencia: lo que sabn,

piensen o sienten 1los que intervienen en la accién. Con

independencia del medio utilizado para narrar un suceso humano,
(las palabras, el cine, la animacién abstracta, el teatro, etc),
siempre se puede distinguir entre la f4dbula o material bdsico del
relato, es decir, los sucesos que se contardn en la narracién, vy
la "trama", esto es, el relato contado de acuerdo con wuna
organizacién determinada de los sucesos, la manera y el orden en

que el lector llega a saber lo que sucedié:

"La fébula del relato - su +tema subyacente
atemporal- parece ser una unidad que incorpora por

lo menos tres constituyentes. Contine un conflicto
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en el cual se encuentran sus personajes como

consecuencia de intenciones frustradas debido a

las circunstancias, al cardcter de los personajes
o mids probablemente a la interaccién de ambos. Y
requiere una distribucién desigual de la

conciencia subyacente entre los personajes con
respecto al <conflicto. Lo que le da unidad al
relato es el modo en que interactuan el conflicto,
los personajes y la conciencia, para producir una
estructura que tenga un comienzo, un desarrollo y

un "sentido de final" (Bruner 1988 pp. 32-33).
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CAPITULO 5.- LA CONSTRUCCION DEL SIGNIFICADO DE INFORMACION

SOCIAL.

5.1.- FUNCIONES DE LOS ESQUEMAS EN LA COMPRENSION Y EL RECUERDO

DE INFORMACION.

Como sefiala Rumelhart (1984), quiz4d la funcién central del
esquema estd en la construccién de una interpretacién de un
acontecimiento, objeto o situacién, es decir, en el proceso de
comprensién. La comprensién del lenguaje, como la percepcién, es
un proceso interactivo; la informacién que llega a través de
nuestros o6rganos sensoriales sugiere, pero no determina, el
esguema apropiado para la interpretacidén de los datos
sensoriales. A menudo, s6lo es en el contexto del todo donde las
partes individuales de un objeto pueden identificarse; de forma
similar el propio todo no puede ser identificado con

independencia de sus partes.

El proceso de comprensién del discurso es el proceso de

encontrar una configuracién de esquemas que ofrezca una
explicacién adecuada del pasaje en cuestién. Se dice que un
esquema "explica" una situacidn, siempre que ésta pueda ser

interpretada como un ejemplo del concepto que representa el
esquema. El esquema puede representarse como una clase de teoria
informal, privada, inarticulada sobre la naturaleza de 1los

acontecimientos, objetos o¢ situaciones que enfrentamos. El
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conjunto de esquemas que tenemos disponibles para interpretar
nuestro mundo constituye nuestra teorfa particular sobre 1la
naturaleza de la realidad; el total de esquemas activados en un

particular momento constituye nuestro modelo de la situacién que

enfrentamos, de forma que la nueva informacién adquiere
significacio6n por su correspondencia con el conocimiento
preexistente. Asi, ©puede ccnsiderarse el proceso de comprensioén
como el que utiliza un cientifice para probar wuna teorfa: se

buscan evidencias que tiendan a confirmarla o a rechazarla.
Cuando descubrimos una teoria que justifica las observaciones
realizadas, sentimos que comprendemos el fendémeno en cuestidn.

Si un esquema fracasa en explicar algunos aspectos de 1la

situacién, uno tiene las opciones de mantener el esquema como
adecuado, a pesar de sus dificultades para dar cuenta de la
situacién, o Dbien, rechazarlo como inadecuado y buscar otra
posibilidad. Por tanto, los procesos de comprensién podrian

equipararse a los de comprobacién de hipétesis. Probablemente uno
estd constantemente evaluando hipétesis sobre la interpretacioén
m4s plausible de una situacién. Puede decirse que hemos entendido
una situacién cuando somos capaces de encontrar una configuracién
de hipétesis (esquemas) que ofrecen una explicacién coherente

para los distintos aspectos de la situacidn.

Rumelhart (1984) sugiere 3 razones implicitas en la teoria
del esquema para explicar el hecho de que algunas veces

fracasamos en entender una situacién correctamente:
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1.- Podemos no tener el esquema apropiado, en cuyo caso,

simplemente no podemos entender el concepto comunicado.

2.- Podemos +tener el esquema apropiado, pero las claves
aportadas por la situacién pueden ser insuficientes para
activarlos. En este caso no entenderemos la situacién, pero con

claves adicionales apropiadas podremos llegar a entenderlas.

3.- Podemos encontrar una interpretacion consistente de 1la
situacién, perc no encontramos la cierta, en cuyo caso
"comprenderemos" la situacién pero daremos una interpretacién

incorrecta.

Las 1investigaciones de Bartlett ponfan el acento en la
influencia que la comprensién tiene en el recuerdo y en el
cardcter constructivo de Jlos ©procesos de memoria. Bartlett
proponia ademés que la memoria estaba influida por la
"convencionalizacién" social que aporta uniformidad y
conformidad a 1los recuerdos compartidos entre 1la gente en
grupos sociales. Los modelos constructivistas de la memoria, en
gran parte basados en sus aportaciones originales, presuponen
que las representaciones de los sujetos son un resultado de 1la
asimilacidén activa de los materiales presentados a sus esquemas
previos. La memoria implica muchos procesos cognitivos y no
puede considerarse ni como una facultad mental aislada ni como

un almacén pasivo de experiencia.

Frente a la hipétesis abstractiva, (Neisser 1976, Kintch y

Van Dick 1978), que sostiene que el sujeto, guiado por una
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estructura esquemética, almacena en su memoria wuna versién

reducida o sintesis del texto original compuesto por una lista

de proposiciones conectadas por el argumento que las une, la
hipétesis reconstructiva no concibe la memoria como una
reproduccién rutinaria y mecénica, aunque resumida, de los
contenidos. Mas bien, los partidarios de esta concepcién afirman

que se trata de un proceso constructivo en el que se entremezclan
las propiedades del material de aprendizaje, el conocimiento
convencional del mundoc y factores contextuales. Asi pues, el
recuerdo estaria determinado por la interaccién de los esquemas
disponibles del sujeto y 1la informacidén recibida, pudiendo
realizarse inferencias, rellenando valores ausentes del esquema o
interpolando explicaciones para proporcionar mayor coherencia al
texto; entre 1los psicélogos partidarios de esta concepcioén
destacan los trabajos de Bransford y Franks (1971), Bransford y

Johnson (1972), Anderson (1977) y Spiro (1977,80).

Una interpretacién comin en nuestra cultura, es que el
texto es completamente explicito, manteniendo un significado fijo
en cualquier contexto, y que se mantiene auténomo sin necesidad
de intérpretes provistos de un marco interpretativo adecuado;
se asume que las palabras y las frases "tienen significados"; sin
embargo, el texto es incomprensible a menos que el lector posea
un marco interpretativo para manejarse dentro de é1l. El
significado no estd en el mensaje; mads bien el mensaje permite al
lector la construccién de una representacién especifica del

texto.
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Los teéricos del esquema gustan de utilizar en sus
estudios, materiales que no pueden comprenderse féacilmente

puesto que existe dificultad en aportar un modelo que introduzca

sentido en elles. Bransford y sus colaboradores han ofrecido
ejemplos interesantes de ellos; en un estudio de 1982 -"El
moderno Romeo"- sugieren que la comprensién y por tanto 1la

memoria y el aprendizaje dependen de aportar esquemas apropiados.

Bransford, Barclay y Franks (1972) utilizando un paradigma
experiemental de falso reconocimiento ©para investigar la
cognicién constructiva en la comprensicién del lenguaje por 1los
adultos, demcstraron que 1los sujetos codifican més informacién de
la que estaba explicita en la frase a la que fueron expuestos. La
informacién que ©podia sev inferida del texto fue falsamente
reconocida casi tan a menudo como las frases originales mismas.
Utilizando el mismo procedimiento experimental, Paris y Carter
(1973) mostraron que nifios de 7 y 10 afios reconocieron falsamente
como ciertas aquellas frases que podrfan ser vadlidamente
inferidas de las premisas. Al discutir sus hallazgos, Bransford y

otros (1972) afirmaban:

"Una frase- o un conjunto de frases— no es
meramente un objeto perceptual que el lector puede
recordar o reconocer...Mds bien una frase es
también wuna fuente de informacién que el lector
asimila a su fuente existente de conocimiento.

.En un sentido amplio, la aproximacién
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constructiva estd en contra de la asuncién técita
de que las frases "aportan significado". La gente
aporta significados y 1los inputs linglifsticos
actian como claves que la gente puede usar para
recrear y modificar su conocimiento previo del

mundo" (pp. 206-207).

Bruner expresa una idea similar a ésta a propdésito de 1la
creacién literaria: 1los lectores construyen un "texto virtual"
sobre la base de un "texto real". "Es esto lo que se encuentra en
la médula de la narracién literaria como acto de habla: un
enunciado o un texto cuya iuntencidén es iniciar y guiar una
busqueda de significados dentro de un espectro de significados
posibles", (1988, pag.36), de forma que, al final, es el lector
quien reescribe para si mismo lo que é1 se propone hacer con el

texto real.

Asi pues, la representacién que explica un mensaje incluira
normalmente elementos que no estdn explicitamente contenidos en
el mensaje. Estos elementos importados serédn los requeridos para
mantener consistencia con los esquemas a partir de los cuales se
construye la representacién. Este fendémeno de elaboracidn
inferencial, ©procede en pafte del papel de prediccidén que los
esquemas comparten con las teorfas: una vez que se han mostrado
exitosas, se vuelven una fuente de predicéiones sobre
acontecimientos no observados. Pese a que no se realizan todas

las observaciones ni experimentos, usamos nuestras teorfas para
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hacer 1inferencias con alguna confianza sobre acontecimientos no
observados. Una vez aceptada una configuracién de esquemas, los
propios esquemas suministran wuna riqueza que va méas alld de

nuestras observaciones, permitiéndonos predecir aspectos del

estimulo que no han sido observados. En cualquier modelo de
comprensién del lenguaje, las inferencias juegan muchos e
importantes papeles; Schank, wuno de los autores que mas ha

insistido en la importancia de las inferencias, sostiene que:

"la inferencia es el nicleo del proceso de
comprensién, y por esta razén las inferencias
constituyen .el centro de la comunicacidén humana;
sirven para unir estrechamente las entradas en un
todo relacionado. Con frecuencia las inferencias
mismas son el punto principal del mensaje"( 1975,

pag. 187 de la versién castellana.)

Asi, por ejemplo, cuandoc un sujeto da informacidén en el
recuerdo que procede del esquema genérico y no estaba en el input
episédico, entonces decimos que ha ocurrido una inferencia. La
ocurrencia de inferencias en una tarea de recuerdo, o respuestas
de reconocimiento falsas relacionadas con el esquema son una
indicacién cuaitativa de que el proceso de integracién ha
sucedido (Brewer y Nakamura 1984). Si tal es la importancia de
las inferencias en la comprensidén y recuerdo del lenguaje, no es
pues extrafio que la precision en el recuerdo del discurso se haya
convertido en el punto crucial de la teoria constructivista sobre

la memoria.
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La interaccién entre los esquemas aportados por el sujeto y
la nueva informacién que trata de comprender es producto, tanto
de 1la situacién previa de los esquemas que han sido activados,

como del carédcter de la informacidn nueva.

En cualquier situacién de comprensién hay una mezcla sutil
de 1o familiar y lo nuevo. Las estructuras cognitivas en la
memoria representan io familiar. La percepcidén nos da informacioén

para ayudarnos a seleccionar el conocimiento apropiado para

aportarlo al entendimiento de 1los nuevos aspectos de la
situacién. La nueva informacidén puede desviarse en distintos
grados de las estructuras en uso. La comprensién implica la

organizacién de la representacién del input combinando los

aspectos nuevos con los familiares.

Hastie (1981) propone una definicioén en términos
probabilisticos de 1la relacién entre esquema y acontecientos;
expresa la relacién esquema-acontecimiento mediante una gama de
valores a lo largo del continuum de las probabilidades
condicionales. Cuando la probabilidad es elevada (préxima a 1),
el acontecimiento es congruente con el esquema; cuando 1la
probabilidad es escasa (pré6xima a 0), el acontecimiento no es
congruente con el esquema. <Cuando la relacién es equiprobable
(en torno a .5), el acontecimiento es irrelevante con respecto al

esquema.

Segin Hastie, 1la probabilidad de que un acontecimiento se
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recuerde, teniendo en cuenta la relacién acontecimiento-esquema,
se expresa mediante una funcidén no uniforme en U como la que se

muestra en la figura 1:
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Figura 1.- Descripcién grafica de la relacién empirica entre
gradode recuperacién de lorecordado y probabilidad de vinculacién
entre esquema y acontecimiento. (De Arcuri 1988, pag. 35)
La funcién indica que 1o que mejor se recuerda es la
informacién muy congruente o muy incongruente con el esquema
activado. Sin embargo, cuando la informacidén es irrelevante y no

contiene elementos "diagndésticos" <con respecto al esquema

activado, se recuerda menos.

Los datos procedentes de un cierto nimero de investigaciones
parecen indicar 1la plausibilidad de 1la hipdétesis mencionada
anteriormente. Bower, Black y Turner (1979) analizaron el
rendimiento de memoria de sujetos a los que se presentaban textos

referidos a acciones rutinarias (realizar un viaje en +tren, un
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exdmen médico, ir a comer a un retaurante). Segin la relacién que
el material tuviese con el esquema de acontecimientos activado,
los acontecimientos podian calificarse como congruentes (por
ejemplo, pagar la cuenta tras comer en un restaurante),
incongruentes, es decir, acciones que provocaban interrupciones o
bruscas modificaciones en el desarrollo de los acontecimientos
previstos en el "guién" (por ejemplo, el camarero vuelca el plato
de sopa sobre la camisa del cliente), o no pertinentes, cuya
mencién no alteraba el desarrollo del guidn, sino que se referfa
a detalles de informacién no vinculados directamente con la
serie de acciones previstas. Los acontecimientos que los sujetos
recordaban mds a menudo eran los incongruentes, mientras que los

menos recordados eran los irrelevantes o no pertienentes. (Arcuri

pag. 36)

Black, Galambos y Read (1984) consideran distintos tipos de
inputs que pueden afectar el desarrollo de representaciones
internas de una historia y que pueden ir desde 1la informacidn
predicha, al material completamente nuevo. Un particular {tem
del input de wun pasaje de prosa puede mantener un numero
diferente de relaciones con la representacioén interna
preexistente. Estos autores hablan de diferentes tipos de input
que pueden caer a lo largo de un continuo de complejidad de
comprension. Este continuo representa el monto de procesamiento
necesario para un input dado relativo a alguin contexto o estado

de la representacidén interna de la historia.
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En un extremo del continuo estarfa aquél que es predicho
desde la informaci6n previa de la historia; este tipo de
informacién es probablemente el més directamente 1integrado;
sucede cuando la informacién previa de la prosa permite generar
una prediccién explicita sobre algunos aspectos del input
subsiguiente. En estos casos, el sistema de comprensién estaba
muy preparado para la informacién particular y su papel en Ila
representaci6én subyacente del texto ha sido encontrado antes. Por

tanto habra ©poca dificultad en la comprensién de informacién

predicha explicitamente, porque no solo estd la identidad de 1la
informaci6n "conocida" de antemano, sino que sus relaciones con
la otra informacién de la historia est4dn también previamente
determinadas.

En medio estd la informacidén que necesita diferentes
cantidades de procesamiento; por ejemplo, tratdndose de wuna

historia sobre policias, la informacién de que el policia lleva

una pistola, es esperada, incluso si la historia no hace
referencia a ello, puesto que forma parte de 1la estructura
cognitiva previamente activada, y puede interactuar con otras

configuraciones de informacidén en la representacién interna. Por
ejemplo, si descubrimos que un criminal fue disparado, podemos
inferir que el disparo vino del revélver del policfa. Puesto que
la expectativa es activa, puede ser usada para filtrar el input
as{ como ©para aportar necesariamente inferencias que den

cohesién al texto.
Se considera que la informacién esperada es mas débil que
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la informacidén predicha explfcitamente puesto que hay wun rango
mas ancho de informacién que es consistente con el contexto
previo sin ser predicha explicitamente. Las expectativas son
preparaciones para percibir informacién que encajaria facilmente
con el contexto previo. Una expectativa es un drea activada en
una estructura de conocimiento. Son importantes puesto que,
incluso si no han sido explicitamente ejemplificadas, pueden ser
usadas al realizar inferencias para aportar coherencia a los
items que de otra manera podrfan permanecer no relacionados y por

tanto no completamente romprendidos.

La integracién de Informacién nueva puede requerir el mayor
procesamiento y la reorganizacién mas extensa de la

representacién interna. Craik y Tulving (1975) demostraron que

el incremento de procecamiento dque exige la informacién
incrementa su retencién. Existen dos tipos de informacién
nueva: las desviaciones de 1la informacién esperada y la

informacién que simplemente no se relaciona con el estado actual
de la representacién interna. Las desviaciones, tales como los
obstaculos suponen una contradiccién con una expectativa activa.
La informacién irrelevante no interactia con ninguna estructura
activa de conocimiento. La informacién nueva puede recibir un
mayor monto de procesamiento que la informacién que puede ser
facilmente integrada en la representacidén interna. Esto puede
explicar la dificultad para entender historias desconectadas
donde existen frases que contienen informacién nueva respecto a

las frases precedentes. Ademds, el procesamiento adicional de
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nueva informacioén puede también explicar la mejor retencidén en

las pruebas de memoria.

Spiro (1977) sugiere que las probabilidades de aparicién de

recuerdo inadecuado aumentan, en primer lugar, con el grado de
interaccidén entre la nueva informacidén y las estructuras
preexistentes: cuanto mayor relacién exista entre el discurso y

el conocimiento previo, mayor serd la asimilacién dentro de estas
estructuras, con la resultante pérdida de la identidad particular
del discurso; en este caso, los limites entre la informacién a
ser recordada y el conocimiento previo se vuelven confusos con el
tiempo. Por el contrario, cuando no se establece relacién entre
los esquemas y el discurso, éste puede ser segregado y
mantenido intencionalmente fuera de ellas; tal es el caso cuando
el discurso es percibido como ficticio y sin utilidad futura; en
este caso los procesos de reconstruccién serfan inexistentes
puesto que no se requerirfian procesos de incorporacién de 1la

nueva informacién a los esquemas preexistentes.

En segundo lugar, los esguemas con los que la informacién ha
sido relacionada tienen que ser modificados por la informacién
subsiguientemente encontrada, de forma que los esquemas pierdan
dominancia ante el nuevo discurso. En esta situacidén, es posible
que la informacién contenida en los esquemas difieran de 1la
situacién previa a la recepcién de la informacién; el recuerdo
sera entonces una reconstruccién basada en lo que es almacenado

mds que en una reproduccidén de lo que es almacenado. Dependiendo
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de 1la naturaleza del cambio en los estados esquemdticos, las

reglas personales de la reconstruccioén inferencial conducirén

bien a un recuerdo adecuado o inadecuado. La 1inadecuacién
resultante de inferencias erréneas basadas en estados
esquemdticos en el recuerdo explicarén los errores

reconstructivos.

5.1.1.- RECUERDO DE TEXTGS BASADOS EN SCRIPTS.

Una gran parte del conccimiento que necesitamos para

entender la conducta real es el que usamos para entender wun

texto; para entender prosa, o el mundo, necesitamos un
conocimiento sobre objetos, acontecimientos, situaciones 'y
gente; necesitamos conocimiento de scripts, metas y planes

que pueden usarse para realizarlos; los prototipos y

estereotipos de las personas pueden considerarse asimismo como
estructuras que representan conocimiento necesario para que el
sujeto pueda convertir un texto en algo coherente y

significativo,

Pese a que existen algunas diferencias importantes entre
comprender un texto y percibir y codificar la conducta real,
existen también importantes similitudes; en ambos casos, la
cuestién critica es cémo la gente toma {(tems individuales de
informacién y 1los junta en un todo cohesionado y comprensible.
Cuando observamos a la gente comportédndose, 1las relaciones entre

sus acciones no estan dadas; ro son obvias en la superficie.
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Tenemos que inferir c9mo una accidén se relaciona con otra. Para
hacerlo tenemos que usar nuestro conocimiento de la conducta para

poner sentido en las acciones de la gente, y éste es precisamente

el problema al que se enfrenta un individuo cuando lee una
narrativa.
Los guiones mediatizan el proceso de comprensién,

permitiende comprender més de lo que estd explicitado en el
texto. El recuerdo de historias y narraciones est4 determinado
en gran medida por la activacién de los guiones; éstos mediatizan
la comprensién de historias permitiéndonos ir mds alld de 1o
dicho en el texto; gracias a su carécter prescriptivo,
proporcionan el lector una informacidén "tipo" sobre las metas vy

patrones de conducta aceptables en situaciones convencionales.

En los dltimos afios, un nimero de estudios de memoria para
textos Dbasados en scripts han mostrado una tasa muy alta de
intrusiones y de falsas recogniciones basadas en el script. Uno

de los méas significativos fue llevado a cabo por Spiro (1977),

quién presenté a los sujetos dos historias que trataban sobre
una pareja en la que Bob se resiste a comunicar a su novia,
Margie, su deseo de no tener hijos. En una de las historias, la

historia balanceada, finalmente se lo dice y ella siente 10 mismo
gque ¢é1 en relacién con el temea; en la otra, la historia no
balanceada, se plantea la misma situacién, pero en las udltimas
frases, Margie se horroriza ante la afirmacién de Bob, puesto que
para ella eso es muy importante, de forma que la historia termina

con una gran discusiédn.

174



A algunos de los sujetos que participaron se les asigné a
una condicién memoria y se les dijo que se +trataba de un
experimento sobre memoria, mientras que a otros se les asigné a
la condicién de interaccién cognitiva y se les dijo que se
trataba de reacciones a situaciones que implicaban relaciones
interpersonales, que la historia era cierta y que el
experimentador conocia a los personajes. A continuvacidn, y
mientras que 1los sujetos realizaban una tarea completamente
distinta, el experimentador mencionaba accidentalmente, o bien que
la pareja habia decidido casarse y que todavia eran felices, o
bien que se separaron y nunca mas volvieron a verse, o no se
mencionaba nada a los sujetos. La informacién adicional "casados"

puede considerarse consistente con las expectativas generales que

posiblemente se han formado después de leer la historia
balanceada, pero serd més contradictoria con las expectativas
generadas por la historia no balanceada. Por otra parte, la

informacién auxiliar "no casados” es consistente con la historia

no balanceada y contradictoria con la balanceada.

Se pidié a los sujetos que recordaran la historia tan bien
como pudieran pasados dos dias, tres o0 seis semanas después.
Se les pidié explicitamente que incluyeran en su reproduccidn

exclusivamente ideas presentadas en la historia.

Segun la teoria reconstructiva, Spiro prevefa que los
sujetos en la condicidén de interaccidén cognitiva activarfan los

esquemas relativos al funcionamiento normal de las relaciones
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interpersonales y que relacionarfan la informacién de la historia

con esos esquemas. Cuando los sujetos no reciben informacién
auxiliar o bien la gque reciben es consistente, el modelo
reconstructivo predecirfa precisién basica en el recuerdo;

incluso, la informacién consistente podrfia conducir a errores que

agrandaran el balance en las historias balanceadas y el grado de

desequilibrio en las no equilibradas. Sin embargo, cuando la
informacién auxiliar es contradictoria, el recuerdo sera més
problemdtico, puesto que 1los sujetos deberdn reconciliar 1los
elementos en conflicto. Los errores reconstructivos (para 1los

sujetos de informacidén auxiliar contradictoria) disminuirfian el
grado de equilibrio en el caso de la historia balanceada, o bien
disminuiréan el grado de desequilibrio en 1la historia no
balanceada; por ejemplo, el desacuerdo en 1la historia no
balanceada se recordarfa como menos severo de lo que era o como
inexistente. Los errores predichos no deberfian confundirse con
la fabricacidén consciente para rellenar huecos en la memoria; no
serian fabricaciones conscientes, de forma que serfa dificil que
los sujetos los detectasen como errores. Los errores
reconstructivos serfan indiferenciables de los aspectos correctos
del recuerdo vy aumentarfian en relacién con el intervalo de
retencién a medida que progresa el proceso de asimilacién. Se
hipotetizé que la asimilacién esquemdtica se incrementa con el
tiempo, de forma que los errores reconstructivos se

incrementarian con el aumento del tiempo previo al recuerdo.
Todas las predicciones fueron confirmadas con altos niveles
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de significacién estadistica. Spiro hallé un porcentaje de
errores reconstructivos en los sujetos implicados personalmente
en la historia y con una informacidén auxiliar incoherente. Los
grupos que recibieron instrucciones de implicacién personal se
inclinaron a acomodar las historias a sus creencias, generando

mas distorsiones reconstructivas.

Tras estudiar el conocimiento esquemdtico que 1los nifios
tienen sobre una serie de guiones (Ver 4.2.2. sobre scripts)
Batista Delgado (1985) realizé un estudio posterior dirigido a
determinar 1la funcionalidad de los guiones previamente aislados
en la comprensidon y memoria de textos en los mismos grupos de
edad de 8 a 12 afios. Partiendo de la hipé6tesis basica de que
los guiones producen fenémenos reconstructivos en el recuerdo,
pretendia demostrar que la ©probabilidad de que existan
inferencias reconstructivas aumenta con instrucciones de
implicacién personal y textos incongruentes e intervalos largos

de retencién.

Participaron en el experimento 63 sujetos, de 8 y 12
afios, que realizaron una primera prueba de memoria a las 24

horas y una segunda una semana después,

Para realizar la prueba, se construyeron 2 historias base
(forma A y B), seleccionando 5 acciones tipicas procedentes de
los guiones normativos (levantarse de la cama, ir al mercado,
viajar en tren, esquiar, ir al médico). Las diferencias entre 1la

forma A y B radicaban en que los elementos tipicos seleccionados



diferfan. Asimismo, las historias incluyeron elementos de dos
guiones no normativos que se introdujeron para proporcionarles
mayor coherencia narrativa (vacaciones y accidente). Sobre cada
una de estas historias se elaboré una versién "congruente" y otra
"incongruente"; la primera afiadia al texto base algunas frases
coherentes desde el punto de vista de la narrativa; la segunda
afiadfa dos frases contradictorias con la trama de la narracidn.
Por ejemplo, en una narracién en la que se hablaba de un viaje

en tren para ir a esquiar se afiadfia que al dia siguiente el

personaje se levantaba y se iba a al colegio.

La mitad de los sujetos recibieron instrucciones de memoria
informdndoles que la historia era ficticia y que su tarea era
memorizarla y recordarla lo mejor posible, mientras que la otra
mitad recibié instrucciones de implicacién personal,
informdndoles que los personajes y sucesos eran reales y que el
experimentador conocia a los personajes. Adem&s la prueba no se
presentaba como una tarea de memoria, sino que se informaba al
sujeto que se iba a pedir su opinidén sobre 1los personajes vy

sucesos de la historia.

Las variables dependientes utilizadas en el estudio fueron
el numero de sucesos recordados correctamente, el nimero de

sucesos afiadidos y el numero de guiones olvidados.

Los resultados mostraron que el porcentaje de sucesos
recordados bajo 1instrucciones de memoria es superior al que

aparecié con instrucciones de implicacién personal. El
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porcentaje de sucesos afiadidos fue muy superior bajo las
instrucciones de implicacidén personal que bajo condiciones de
memoria, es decir, en estas condiciones los sujetos realizaron
un esfuerzo por acomodar la historia a sus esquemas mentales
sobre el mundo social. Coincidiendo con los resultados de Spiro
(1977), 1los textos incongruentes generaron un mayor porcentaje
de sucesos afiadidos; el texto incongruente obligéd a 1los
sujetos a 1introducir elementos nuevos posiblemente para
proporcionar mayor coherencia referencial. Los textos
incongruentes y las instrucciones de implicacién personal
generaron el mayor numero de olvidos globales de guiones. Por
otra parte, se confirmé que la demora en la prueba de memoria
es un factor critico en los fenémenos reconstructivos: mientras
que las diferencias no fueron apreciables en los sucesos
correctos recordados a las 24 horas y al cabo de una semana, el
nimero de reconstrucciones, medido a través del numero de sucesos
afiadidos, fue muy sensible al paso del tiempo. Tanto en los
nifios de 8 como en los 12 afios, hubo un incremento sgnificativo
de reconstrucciones al cabo de una semana, confirmdndose 1los
hallazgos de Spiro con sujetos adultos. El numero de guiones
olvidados no se modificé sustancialmente entre la primera y la

segunda aplicaciédn.
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5.1.2.- RECUERDO DE INFORMACION RELATIVA A PERSONAS.

Zadny y Gerard (1974) demcstraron que la memoria de la gente
para una interaccién observada estaba en funcién de sus
experiencias sobre las intenciones de los actores. Por ejemplo,
en un estudio, los sujetos observaron un video de algunas
personas hablando y moviéndose en un apartamento. A algunos
sujetos se les dijo que la gente estaba buscando algo para robar,
mientras que a otros se les dijo que los actores estaban buscando
drogas. Los sujetos recordaron mejor aquellos objetos y aquellos
items del didlogo que eran consistentes con sus creencias sobre
las intenciones de los actores. Estos resultados coinciden con
los encontrados en el entendimiento de historias donde se
demuestra que el conocimiento de las metas de un actor juega un

papel central en el procesamiento de historias.

Cabe interpretar que las estructuras de meta activas en la
comprensioén de las intenciones del actor permitieron la
organizacién de los sucesos en una cadena causal coherente y que
la forma general de esta cadena estuvo dada por el tipo de
estructura de meta inicialmente activa. De esta forma, los items
que fueron mads facilmente incorporados por la estructura de meta
en la representacion interna fueron mejor recordados (Black y

otros 1984).

Newtson (1976) también analizé cémo el percibir la conducta
de una forma unitaria estaba relacionado con su predictibilidad.

Mostraba a 1os sujetos una secuencia en video que empezaba siendo
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bastante normal y predecible. Sin embargo, algunos minutos
después, el actor empezaba a comportarse de formas impredecibles.
Newtson encontré que cuando la conducta se vuelve impredecible (o
crecientemente més cerca del extremo de novedad en el continuum
de complejidad de comprensién) los sujetos empezaban a romper la
conducta en unidades mas pequeiias. Parece que, en la medida en

que las acciones son predecibles (o, al menos esperables), pueden

ser incorporadas dentro de las unidades de méds alto nivel,
mientras que —cuando la conducta se vuelve impredecible, no
existen estructuras de mids alto nivel disponibles que permitan
su integracién. Una forma de manejar la novedad es usar

estructuras de conocimiento mas pequeiias para activar otras més
grandes. Asi{ ©pues, romper la conducta en unidades més pequeiias
puede ayudar el proceso de comprensién permitiendo la activacioén
de estructuras de conocimiento diferentes de 1las normalmente
activas en un intento para integrarla utilizando esquemas mas

especificos.

Algo similar podria suceder cuando la gente esta intentando
entender una narrativa: en la media en que las cosas van acordes
con las expectativas, los individuos pueden contrastar 1las
acciones de alto nivel y comprobar que los acontecimientos son
consistentes. Sin embargo, cuando algo impredecible sucede, 1la
gente ©podrfa rastrear mids cuidadosamente acciones de mAs Dbajo
nivel. Hacer esto podria ser particularmente efectivo cuaando se
trata de identificar una estructura nueva que pueda ser aplicada

al entendimiento de acciones impredecibles. Esto sugiere que
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cuando la gente encuentra un acontecimiento inesperado en wuna
historia o en la vida real, puede recordar el acontecimiento
inesperado mucho mejor. Bower, Black y Turner (1979) encontraron
precisamente esto en un estudio sobre el papel de los scripts en
la memoria de historias: la gente recordaba interrupciones del
normal desarrollo del script mucho mejor que recordaban las

acciones normales del script.

Las 1investigaciones acerca de la percepcién de personas nos
brindan ciertos ejemplos de investigacién en los que la relacién
entre esquema y rasgos de conducta o de personalidad se ha
estudiado de manera sistematica. Tal es el caso de los trabajos
de Hastie y Kumar (1979) y de Hastie y Mazur (1978). La situacidn
experimental wutilizada consta de dos fases: primero se describe
a una persona utilizando una serie de rasgos coherentes entre sf
(por ejem. amigable, sociabie, extravertido, espontdneo,
comunicativo). Inmediatamente después el sujeto lee unos cuantos
parrafos o contempla unas escenas grabadas en video donde la
persona en cuestién manifiesta unos comportamientos determinados,
congruentes o no con el "personje" descrito. En las numerosas
situaciones experimentales se examinan distintas combinaciones de
rasgos congruentes e incongruentes y también diversos niveles de

incongruencia.

Comparando los porcentajes de ftems recordados se constata de
forma global un mayor rendimiento en el caso del material
incongruente en relacién con el congruente. El hecho es més

notable cuanto menor sea la cantidad de ifitems 1incongruentes en
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relacién con los congruentes y cuanto mayor sea el grado en que

se manifieste 1la incongruencia. Los autores interpretan los
resultados obtenidos en base a dos consideraciones: en primer
lugar, si los sujetos deben integrar dentro de un esquema de

persona las informaciones de tipo experimental que tengan a su
disposicién, atribuirdn un mayor poder informativo a aquellos
rasgos que "contradigan" dicho esquema; en segundo lugar, el
"relieve" de 1los rasgos incongruentes serd tanto més notable
cuanto menor sea la frecuencia con que aparecen en la
descripcién. La elaboracién de estos rasgos se producird a un
nivel mé&s profundo y durante un tiempo mé&s prolongado que en el
caso de 1los rasgos congruentes. Por +tanto constituirdan wun
material que serd mas fécil de recuperar en una tarea de

recuerdo.

Otro terreno en el que ha podido estudiarse el problema de
la relacién esquema-nueva informacién ha sido en el conocimiento
de uno mismo o autoesquema. Mediante una serie de experimentos
se ha comprobado que los individuos se muestran particularmente
sensibles a las informaciones y a los aspectos de la realidad
social que estdn vinculados con el esquema de si mismos que
poseen. Por ejemplo, 1los sujetos que muestran un esquema de si
mismos basado en una cierta dimensién -independencia, por
ejemplo - responden 'méslrapidamente a preguntas referentes a
tal dimensién - "se siente seguro de las decisiones que +toma"-
que los sujetos que no basan su autoesquema en dicha dimensién

(Markus y Sentis 1982). La realidad psicolégica de los esquemas
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de autoconcepto se ha puesto de manifiesto en algunos
experimentos de memoria. En general, cuando un individuo recibe
una fuente de informacién (frases relativas a acontecimientos,

adjetivos sobre cualidades personales) con instrucciones de

juzgarla respecto a si{ mismo, =-";Tiene alguna relacién con algo
que le pas6 a usted?"; “"ies una caracteristica atribuible a
usted?"-, el recuerdo posterior se incrementa en relacién a otras

instrucciones convencionales, tales como atender al significado o

atribuir la informacién a otras personas.,

Martin y Halverson (1981) proponen que los estereotipos
sexuales son "esquemas" o "teorfas ingenuas" relevantes para el
self y que funcionan para organizar y estructurar la experiencia
indicando a quien percibe las clases de informacidén que debe
buscar en el medio y cémo interpretar +tal informacidén. Sobre
estas bases, hacen dos predicciones sobre cémo los estereotipos
podrian influir en la memoria: la primera es que los estereotipos
se usaran para organizar la memoria; la segunda prediccién es que
este tipo de esquemas influirdn la memoria distorsionando 1la

informaciédn.

Cuando se compara la memoria para la informacién consistente

con el sexo con la informacién inconsistente con é1, 1los nifios
tienden a mostrar recuerdo selectivo de la informacién
consistente con el sexo. Por ejemplo, 1los nifios recuerdan

juguetes y objetos que son tipificados sexualmente para su propio

sexo mejor que los tipificados sexualmente para el sexo opuesto
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(Nadelman, 1974). Ademds, los sujetos sexualmente estereotipados
recuerdan mejor la informacién estereotipada sobre ambos sexos
que la informacién con estereotipia cambiada (Koblinsky y otros,
1978). As{ los 1individuos masculinos tienden a recordar
significativamente mé&s palabras masculinas que femeninas del
Inventario de Rol Sexual de Bem (ejem. "activo", "asertivo", etc)
contrariamente a los individuos femeninos. En contraste los
individuos andrégicos recuerdan por igual las palabras masculinas
y femeninas (Markus et al 1982). Ademdas, la estereotipia sexual
influye en 1la velocidad con que los sujetos se auto-evalidan
respecto a los adjetivos del Inventario de BEM; asi, los sujetos
masculinos responden méas deprisa cuando el atributo presentado es
masculino, mientras que 1los femeninos son mds rapidos ante
atributos femeninos; estas diferencias cronométricas no existen

en los andréginos (Bem 1981; Markus 1982).

Por otra parte, la polarizacidén sexual, o esquemas
actitudinales individuales, ejerce también su influencia
introduciendo transformaciones o distorsiones en el material
para convertirlo en consistente con el esquema. Ocurren

distorsiones (transformaciones mnémicas) cuando la informacién es
vista como consistente con un esquema cuando, de hecho es
inconsistente o neutral (Taylor y Crocket, 1979) 1979). La
informacién 1inconsistente con el sexo puede ser distorsionada
hacia informacién consistente con el sexo de dos formas: por
ejemplo, ante una imagen de un hombre cocinando al horno, un nifio

puede transformar la informacién cambiando el sexo de la persona
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o cambiando la actividad (colocar el horno en lugar de cocinar en

él1).

Cordua, McGraw y Drabman (1979) encontraron que los nifios que
vieron un film mostrando doctores y enfermeras de ambos =sexos
recordaron mas tarde a las enfermeras varones como doctores.
Drabman y otros (1981) encontraron que los nifios que vieron wuna
pelicula con una enfermera varén y un doctor hembra, falsamente
reconocieron la enfermera varén como hembra y el doctor hembra

como vardén.

Liben y Signorella (1980) clasificaron a nifios de primer vy

segundo curso segun sus actitudes mas o menos estereotipadas en

relacién con el género, y les mostraron dibujos en roles
tradicionales (mujer enfermera, hombre juez), no tradicionales
(mujer dentista, hombre mecanégrafo) y neutras (mujer cantante,

hombre tenista). Después hicieron una prueba de reconocimiento en
la que 1los 1items o bien mantenfan o cambiaban el sexo del
personaje que aparecia en el dibujo original, manteniendo o
cambiando 1la tradicionalidad de los dibujos no neutrales. Los
nifios con actitudes altamente estereotipadas reconocieron
significativamente mds dibujos tradicionales que no tradicionales
cuando el personaje en el dibujo era varén. En contraste, 1los
nifios con actitudes menos estereontipadas reconocieron igual

nimero de dibujos tradicionales y no tradicionales.

Un hallazgn interesante de este estudio fue que las

relaciones predichas entre actitudes individuales y memoria de
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reconocimiento fue vé&lida para dibﬁjos con personajes masculinos
solamente. Sin embargo parece ser que la aparicién de este efecto
estd relacionada con la dificultad de la tarea. Otros estudios
de memoria para material tradicional y no tradicional en los que
se utilizaron, como en este estudio, tareas de memoria
relativamente faciles, han encontrado también mejor memoria para
material +tradicional utilizande personajes masculinos (Cordua y
otros, 1979; Koblinsky y otros, 1978). Estos resultados se han
explicado apelando al distinto significado que las violaciones de
los estereotipos masculinos y femeninos tienen en la cultura
occidental. Se ha argumentado en este sentido, que puesto que
las actividades masculinas son superiores en status que las
femeninas, los hombres que violan los estereotipos de género,
bajaran de status y serén vistos peor que las mujeres que violan
los suyos, que subirfan de status (Ver Apartado 2.2.4 sobre

estereotipia genérica).

Con el fin de ensanchar el rango de actitudes individuales,
Signorella y Liben (1984) utilizaron una tarea de recuerdo libre
con una muestra de nifios en la que existia un rango mas ancho de
edades que en el estudio anterior: kinder, segundo y cuarto
curso. Al testar nifios mayores y m4s pequefios, se aumenté la
probabilidad de encontrar nifios mds y menos estereotipados,
aumentando la probabilidad de encontrar relaciones entre

actitudes individuales y reconstrucciones.

Ademas, utilizaron tareas de diferente dificultad con el

fin de poner en evidencia los fenémenos reconstructivos
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atribuibles al sexo. Si las mujeres en actitidades masculinas no

representan una violacidén extrema de los estereotipos de género,

entonces, 1incluso nifios altamente estereotipados pueden ser
capaces de recordar estimulos de mujeres en actitidades
masculinas cuando el sistema de memoria no estd forzado, es
decir, cuando la tarea de recuerdo es sencilla; sin embargo, con

tareas de mayor dificultad, los nifios altamente estereotipados
tendrian superior memoria para imagenes tradicionales con un

personaje tanto masculino como femenino.

En todas las edades, 1los nifios altamente estereotipados
recordaron md4s dibujos tradicionales que no tradicionales. La
mayoria de las reconstrucciones transformaron items no
tradicionales en tradicionalies, siendo 1la mayoria de estas

reconstrucciones producidas por nifios altamente estereotipados.

Ademas, sus ltados sugieren que, a medida que la dificultad
de la tarea aumenta, la memoria se vuelve m4s consistente con el
esquema. En la tarea de mayor dificultad, 1los nifios altamente

estereotipados mostraron memoria diferencial para 1los dibujos

tradicionales y no tradicionales, tanto cuando 1los personajes
eran varones como cuando eran mujeres. Sin embargo, con una
tarea ligeramente mds sencilla, 1la memoria diferencial aparecié

también, tanto con personajes masculinos como femeninos, aunque
la diferencia entre los dibujos tradicionales y no tradicionales

era mayor con los personajes masculinos.

La dificultad de 1la tarea afecté también la relacién entre
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las actitudes individuales de los nifios y la incidencia de las
reconstrucciones. Mientras que los nifios mostraron el efecto de
las normas sociales en las reconstrucciones mnémicas
reconstruyendo més dibujos no tradicionales en tradicionales que
a la inversa, sin embargo, sé6lo con la tarea de mayor dificultad
los nifiocs mas estereotipados ©produjeron reconstrucciones no
tradicionales a tradiciones significativamente ma&s que los menos
estereotipados. Ademéds los nifios menos estereotipados recordaron
significativamente mds dibujos no tradicionales que tradicionales

en la tarea de recuerdo més dificil pero no con la méds sencilla.
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CAPITULO 6.- PROBLEMAS METODOLOGICOS PLANTEADOS EN EL ESTUDIO DE

LA COMPRENSION DEL MUNDO SOCIAL.

Los problemas que abordaremos en este apartado se refieren,
en primer lugar, a la cuestidén de adecuar los estimulos empleados
en la investigacién al dominio especifico de conocimiento socio-
convencional, es decir, a c¢6mo seleccionar estimulos apropiados
al campo de conccimiento que nos interesa estudiar; en segundo
lugar abordaremos las posibilidades que ofrece la utilizacidén de
historias como soporte pava comunicar informacién social y, méas
especificamente, la incorporacién de las gramdticas de historias
al estudio del papel que juegan distintos criterios combinados en
la determinacién de los juicios socio-convencionales; finalmente,
nos referiremos a c¢6mo los problemas relativos al recuerdo de
historias mediatizan los juicios sociales y al manejo

metodolégico de este problema.

6.1.- ADECUACION DE LOS ESTIMULOS EMPLEADOS AL DOMINIO SOCIO-

CONVENCIONAL.

Un primer problema que se plantea al abordar qué tipo de
metodologia emplear en la investigacidén sobre desarrollo socio-
moral es la seleccién de estimulos apropiados al campo que desea
estudiarse. En realidad, si queremos obtener resultados adecuados
al campo de conocimiento social que sometemos a estudio, es

necesario que los temas elegidos sean apropiados para el dominio
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que se estd investigando.

Como sefiala Turiel:

"el grado de pertinencia de 1la situacién
estimulo respecto al dominio de investigaciodn
constituye 1la base para evaluar los resultados de

ésta". (1984, pdag.165).

La confusién existente entre convencién y moralidad, de la
que dimos cuenta en el Capitulo I, tanto en los enfoques del
aprendizaje como en los cognitivo-evolutivos, ha 1levado a

utilizar en la investigacidén sobre desarrollo moral un conjunto
bastante dispar de acontecimientos en calidad de estimulos,
muchos de los cuales son de naturaleza social. Los
acontecimientos wutilizados en las investigaciones abarcan desde
los referidos al dafio infligido a otras personas y la justicia
distributiva, hasta las reglas de los juegos o las prohibiciones

de tocar juguetes.

Basandose en el supuesto de que los nifios no distingufan
entre reglas morales y no morales, y de que trataban todas las
reglas por igual sin cﬁmprender su justificacién racional
subyacente, Piaget utilizé 1las reglas de 1los juegos como
estimulos para el estudio de las concepciones infantiles =sobre
las reglas morales, pese a ser consciente de que este tipo de

reglas no constitufa un estimulo moral.
Una condicién previa para analizar la pertinencia de las
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situaciones elegidas a wun 4mbito de conocimientos social
determinado es disponer de criterios para evaluar la tarea en

relacién con el dominio a estudiar.

Como hemos visto en el Capitulo I (Ver apartado
2.1.2 sobre caracterizacién de moralidad y convencién social) los
trabajos de Turiel se apoyan en una separacién estricta vy
analitica de moralidad y convencidn, y a partir de sus
resultados, puede afirmarse que los nifios conceptualizan de modo
diferente las reglas. que- pertenecen a ambos dominios de
conocimiento social. Su andlisis facilita la tarea de discriminar

situaciones especificas adecuadas al dominio convencional.

6.2.- LA UTILIZACION DE HISTORIAS EN EL ESTUDIO DEL RAZONAMIENTO

SOCIAL.

Como vefamos en el Capftulo 3, 1las historias constituyén una
de las principales fuentes de informacién sobre el mundo social.
A través de ellas, 1los nifies llegan a entender los pensamientos,
emociones y puntos de vista de otras personas. Historias o
materiales similares a ellas han sido instrumentos cominmente
utilizados por los investigadores del juicio socio-moral. A pesar
de su importancia, el exdmen de la comprensidén de historias por
los nifios y su relevancia para el estudio del desarrollo socio-
moral se ha desarrollado precariamente. Aunque se ha reconocido a
menudo que el tipo de informacién presentada a los nifios tiene
probablemente un efecto importante en el entendimiento infantil

de los problemas socio-morales, se ha hecho poco anédlisis directo
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e investigacién sistemdtica sobre este problema.

Sin embargo, hacer un anélisis explicito de los materiales

estimulo es importante, puesto que es comin encontrar en la
literatura sobre juicio socio-moral historias y episodios
narrados o filmados que esté&n pobremente construidos. Un examen

de las historias utilizadas a menudo en este tipo de estudios

indica que, a menudo, omiten categorfias que contienen
informacién relevante desde el punto de vista de 1los juicios
infantiles. Se <comprueba con frecuencia que las intenciones y
motivos de los personajes estédn ambigliamente representados. Un

examen de las categorias de informacidén que son omitidas en 1los
materiales empleados indica que algunas de las mas
frecuentemente omitidas son la de reaccidén, que especifica las
consecuencias sociales de la conducta del actor y 1la respuesta
interna, que &especifica directamente la informacién sobre la

intencién.

Las gramaticas de historias desarrolladas en los dWdltimos
afios para analizar la estructura de historias simples (Ver
Apartado 4.2.3 sobre estructura de las historias) permiten hacer
dos afirmaciones: una de ellas es que las categorias y relaciones
de la gramatica representan la estructura interna o los ésquemas
cognitivos que el sujeto utiliza para codificar y organizar 1la
informacién en el proceso de comprensién (Rumelhart 1975, Mandler
y Jhonson 1977, Stein y Glenn 1979). La otra afirmacidén, més

o

modesta, es que la gramdtica es una herramienta util para

193



analizar 1la informacidén que estd contenida, tanto implicita como
explicitamente en wuna historia, y por tanto para construir vy

analizar materiales estimulos.

Como argumentan Grueneich y Trabasso ( 1981), la utilizacién
del analisis de las gramdticas de historias podrfia ayudar a
reducir algunos problemas de la construccién de estimulos: en
primer lugar puede hacer posible un ndlisis explicito de 1la
informacién que se pretende comunicar, lo cual es util para
construir materiales que contengan las clases de informacidén que
el investigador quiera representar pra los sujetos. En segundo
lugar, puede permitir manipulaciones del contenido de 1los
estimulos que tengan efectos interesantes sobre la comprensién o
evaluaciones de las situaciones presentadas. Y +tercero, pueden
permitir identificar algunos de los tipos de informacién que
tienen efectos importantes sobre los juicios socio-morales de los

nifios que, de otra forma, podrian ser pasados por alto.

En este sentido, 1la utilizacién de historias estructuradas
segin la gramdtica de Stein y Glenn para estudiar el papel que
juegan las intenciones en los juicios morales de 1los nifios
(Nezworsky Stein y Trabaso 1982), ha sido <clarificadora, para
nosotros, respecto a c¢émo plantear una investigacién como 1la
nuestra, en que hemos aunalizado cémo los juicios convencionales
se ven afectados por las dimensiones de Politica de la autoridad

y Consecuencias.
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6.3.- PROBLEMAS DE MEMORIA ASOCIADOS AL ESTUDIO DEL RAZONAMIENTO

SOCIAL.

Si bien ©presentar informacién social mediante un formato de
historia puede ser un instrumento valioso para estudiar 1los
criterios que influyen su comprensién, asi como la manipulacién
de aquéllos, plantean el problema de si los juicios infantiles
estan afectados por 1la memoria para la informacién de 1la
historia. De hecho, 1la 1investigacidén sobre comprensién de
historias indica que existen importantes diferencias evolutivas

en la memoria de historias.

Sorprendentemente, muy pocos estudios se han ocupado de si
la memoria +tiene un efecto sobre los Jjuicios infantiles. Sin
embargo, a menos que la memoria sea controlada, sus efectos en el
procesamiento de la informacidén comunicada pueden confundirse con

diferencias evolutivas en los criterios de juicio moral.

Shantz y Voydanoff (1973) abordaron este problema en un
estudio realizado «con nifios de 7, 9 y 12 afios, a la mitad de los
cuales se les asigné a una condicién de recuerdo en que se pidié
el recuerdo de la historia y fueron corregidos si cometian
errores; la otra mitad fue asignada a una condicidén de no
recuerdo. Estos autores encontraron que los nifios en la condicién
de recuerdo hicieron una mayor distincién en sus juicios entre
provocacién accidental e intencional que en 1la condicidén no-

recuerdo.
Segun Grueneich (1982) existen dos clases de ©procedimientos
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para manejar la variable de memoria. Uno es permitir que la memoria
de la informacién de la historia varie y entonces determinar coémo
la precisién de sus recuerdos estd relacionada con las evaluaciones
morales. Experimentalmente esto puede hacerse corrigiendo los
errores en la memoria de un grupo de nifios pero no los de otro y
ver entonces si los juicios difieren en los dos grupos (S_hantz y
Voydanoff 1973). Puede hacerse también de una forma correlacional
comprobando, pero no corrigiendo, los errores en la memoria y
entorces determinando cdémo la variacién en la precisidn menémica
estd relacionada con la variacidén en los juicios de 1los nifios.
Estos procedimientos no eliminan la memoria como un factor que
puede contribuir a las diferencias evolutivas en las respuestas
de jucio, pero permiten al investigador determinar cdémo influye
en los juicios infantiles. l.a otra estrategia es eliminar la
memoria como un factor relevante pidiendo a 1los nifios que
demuestren memoria adecuada antes de que hagan sus evaluaciones.
Este procedimiento, que ha sido usado por la mayoria de los
investigadores que han manejado explicitamente la memoria, hace
diferentes grupos de edad eduivalentes con respecto a su memoria
de la informacién de la historia y por tanto elimina este factor
como un contribuidor potencial a las diferencias evolutivas en

las respuestas de juicios.

Al trabajar con la memoria, otra cuestién a decidir es si
comprobar la memoria mediante un procedimiento de recuerdo 1libre
o hacer preguntas de comprobacién. En el primer procedimiento se

les pide a los nifios que recuerden la historia lo mejor posible;
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en el segundo, se les haceﬁ preguntas que prueban su memoria
para aspectos especificos de la histeria. Ambos procedimientos
tienen ventajas y desventajas. Un aspecto problemédtico del
recuerdo libre es determinar si €l recuerdo es adecuado: (debe el
nifio recordar toda la historia o s6lo una parte?; si sé6lo una
parte, ¢cudl?; vy Lqué.cambios o transformaciones de la versién
original se consideran aceptables?. Otra desventaja del método de
recuerdo 1libre es que generalmente requiere mds tiempo que hacer
preguntas de comprobacidén. Ademéas és-menos eficiente en el
sentido de que, a menudo, subéstima lo que los nifios pueden
realmente recordar sobre la historia, y‘por otra, puede llevar al
nific a recordar hechos de la historia que scn irrelevantes para

sus evaluaciones.

Una desventaja de las preguntas de comprobaciodn,
especialmente si no estdn bien construidas, es que pueden
influir a los nifios para hacer inferencias gue de otra forma no
harian. Ademas de comprobar 1la memoria de la inform&cién
explicita de 1la historia, podrian afectar también las
inferencias que los nifios hacen sobre la informacidén comunicada.
Las preguntas de comprobacidén podrian servirle como indicacioén
acerca de 1los aspectos importantes de las historias. Otra
desventaja de usar preguntas de comprobacién es que puede que no
comprueben 1la memoria de algunos aspectos de 1la historia que
afectan las evaluaciones del nifio. Por ejemplo, los nifios pueden
basar sus Jjuicios en una categoria que las preguntas de

comprobacidén no comprueban.
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SEGUNDA PARTE:

ESTUDIO EXPERIMENTAL.
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CAPITULO 7.- PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION: OBJETIVOS E

HIPOTESIS.

El objetivo central de esta Tesis Doctoral ha sido abordar
el estudio del conocimiento <convencional como wun 4&mbito de
conocimiento social especifico (Turie1V1978, 1983) e intentar
esclarecer algunos de los criterios que pueden ser determinantes
de la comprensidn y recuerdo de situacciones socio-
convenncionales. Los «criterios que han sido objeto de estudio
en esta Tesis han sido, por un lado, el papel que juega la
actitud de la autoridad en relacidén con la norma, esto es, si
permite o prohibe la realizacidén del acto, criterio al que hemos
denominado Politica de la autoridad (P.A), y por otro el papel
desempefiado por las Consecuencias de los propios actos

convencionales.

Hemos partido del <supuesto de que el &ambito de conocimiento
socio~convencional puede ser interpretado como un paquete
organizado de esquemas sociales, asimilables a 1lo que las
teorias cognitivaé denominan scripts, o estereotipos sociales.
En este "ambito" o "paquete organizado de informacién", los
criterios estudiados podrian  funcionar como conceptos asociados
que presumiblemente actuarian en el procesamiento de este tipo
de informacién no sélo en el terreno de 1los juicios y
explicaciones, sino también en el del recuerdo (Ver Apartado

5.1. Funciones de los esquemas en la comprensién y recuerdo de
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interior del "4dmbito" a distintos mniveles de estructuracién
jerdrquica, ejerciendo influencias diferentes en el
procesamiento de informacidén relativa al mismo entre los 5y 9

afios, edades de 1los sujetos estudiados.

Posiblemente, y en el caso de demestrarse que son criterios
realmente asociados al ambito socio~convencional, se
entrelazarfan de diferentes formas en el curso de la evolucioén
infantil, dando lugar a fénémenos de "integracidn de
informacién", y produciendo transformaciones evolutivas en los

juicios sobre convenciones.

Si se comprobara que los criterios estudiados ejercen una
influencia <cierta en la interpretacién de 1los actos socio-
convencionales, la tesis realizar{a una contribucién al
conocimiento de un campo en el que los juicios infantiles no son
absolutos, estaticos ni reificados {(Piaget 1932), sino que son
juicios ampliamente determinados por las condiciones contextuales
en que los actos o "infracciones" tienen lugar (Turiel 1983,

Bruner 1986).

El estudio de las categorias de justificacién mediante las
que los nifios. explican el valor que <conceden a los actos
considerados convencionales nos permitira averigiar hasta qué
punto basan su entendimiento de las reglas establecidas en este
dmbito en la mera aceptacidén incondicional de 1o que socialmente
prescriben las autoridades, 0, en general los agentes

socializadores, o si por el contrario los nifios pueden generar, a
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partir de sus propias experiencias en este campo, una gama de
argumentos que darian cuenta de la comprensién infantil de wuna
parte 1importante de reglas que constituyen la cultura que les
rodea. De ser esto cierto, es decir, si los nifios no son
radicalmente obedientes y heterdénomos, sino que son capaces de
utilizar sus propios recursos cognitivos para explicar una parte
importante del mundo social que les rodea, entonces cabe esperar
que sus explicaciones estén sometidas a evolucidén, y que ésta
refleje niveles de comprensiéon de las reglas culturales cada vez

mas complejas y articuladas.

En la realizacion de este trabajo se han utilizado historias
elaboradas segin la gramatica de Stein y Glenn (1979) como
instrumento para comunicar la informacidén convencional objeto de
estudio. Si bien el estudio de las gramaticas de las historias,
ligada al interés por el conocimiento de la estructura del texto,
ocupa un lugar importante en los estudios lingiiisticos sobre
comprension del discurso y en los estudios psicolégicos sobre la
adquisicion de los llamados "esquemas de historias" (Ver 4.2.3.),
en este trabajo se ha utilizado la gramdtica de Stein y Glenn
con el propésito especifico de someter la informacidén comunicada
a distintas condiciones experimentales y observar las
consecuencias que ello tiene en el procesamiento de wuna misma

informacion "central".

Para la realizacidn de -esta investigacidn se han -elegido
algunos comportamientos relativos a los ambitos de la familia, 1la

escuela y los estereotipos de rol sexual propios de nifios y nifias
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que pueden considerarse significati?os de las pautas sociales
convencionales en estos contextos . En torno a ellos se han
elaborado historias que, a su vez, se han manipulado para
observar el papel que juegan la Politica de la Autoridad, es
decir, el hecho de que ésta permitavo prohiba la realizacién del
acto, y el tipo de Consecuencias que se derivan del mismo, bien

sean positivas o negativas.

A propésito de cada una de las historias se han elaborado
cuatro versiones diferentes combinando Politicas de Autoridad

positivas y negativas y Consecuencias positivas y negativas:

- Version A: Politica de Autoridad permisiva.

Consecuencias positivas.

Versioén B: Politica de Autoridad permisiva.

Consecuencias negativas.

Version C: Politica de Autoridad prohibitiva.

Consecuencias positivas.

Versién D: Politica de Autoridad prohibitiva.

Consecuencias negativas.

Partiendo de los anteriores planteamientos, 1los objetivos

que nos hemos propuesto han sido los siguientes:

1.- Estudiar qué significado +tiene para 1los nifios 1la
realizacién de una serie de actos de naturaleza convencional en
las edades de 5, 7 y 9 afios. Estdabamcs interesados en estudiar el

valor que adquieren distintos comportamientos convencionales en
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estas edades y si ese valor es estable o se modifica en funcidn
de 1la edad. Con tal propésito hemos medido en una escala de 5
puntos (de la que se hablara en el punto 8.2. Materiales) las
valoraciones de los comportamientos estudiados. Asimismo hemos
estudiado las justificaciones que los nifios wutilizan para

explicar sus valoraciones.

2.- En segundo lugar ‘hemos pretendido estudiar si los
distintos contextos creados en las diferentes versiones de cada
historia, producidas al combinar Politicas de 1la Autoridad
Permisivas y Prohibitivas, asf como Consecuencias Positivas vy
negativas, modifican las valoraciones que los nifios realizan
sobre los actos estudiados, es decir, si los nifios conceden un
sgnificado diferente a los actos en funcién del contexto en que
se producen. Al igual que en el objetivo anterior hemos
intentado estudiar si los diferentes contextos creados por las
versiones producen transformaciones en el tipo de argumentos
utilizados para explicar sus valoraciones, o bien en el cuantia

de los wmismos.

3,.- Analizar «c¢é6mo -evaldan 1los nifios a las Autoridades
(padres o maestros) que permiten ¢ prohiben la realizacién de los
comportamientos que hemos sometido a estudio, y si esas
valoraciones son estables en los tres grupos de edad estudiados o
mas bien estdn sometidas a algun tipo de transformaciodn

evolutiva.
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4,- Estudiar las Previsiones de las eventuales reacciones
de las autoridades que suponen los nifios ante las diferentes
conductas realizadas en el marco de las versiones creadas, asfi
como las transformaciones evolutivas que pudieran existir en esas

previsiones.

5.- En quinto lugar, eanalizar cdémo valoran los nifios, en
las tres edades estudiadas, las consecuencias de los

comportamientos estudiados y qué razones explicativas ofrecen.

6.- Finalmente hemos querido estudiar si existia algun
efecto diferencial en el recuerdo de las historias elaboradas
acerca de diferentes comportamientos convencionales que ocurren
en contextos en los que varian los criterios estudiados (P.A. y
Consecuencias). En otras palabras, hemos querido saber si los
contenidos de las historias, o sus versiones, ©podrian ejercer
algun efecto significativo en su recuerdo. Puesto que los
diferentes comportamientos fueron comunicadus a los nifios a
través de historias, se estudiaron los cambios producidos en el
recuerdo de dichas historias a nivel evolutivo, en funcidén de los
diferentes contextos producidoes al combinar P.A y Consecuencias,

y en funcién de los diferentes comportamientos estudiados.

-

En funcidén de los objetivos descritos, las hipdtesis puestas

a prueba en esta Tesis han sido las siguientes:

1.- Se espera encontrar cambios evolutivos en las
valoraciones y juicios sobre 1les distintos comportamientos
convencionales en las edades de 5, 7 y 9 afios. (Damon, 1977;
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Turiel 1977, 1978, 1983; Shantz, 1982,1983). Se preve que los
comportamientos estudiados se valoren de diferente forma en cada
una de las edades estudiadas y que ademds tengan también
significados diferenteS en los distintos tramos de edad
estudiados. Se supone, por tanto, que existirdn diferencias en
la forma en que los nifios valoren y justifiquen los distintos

actos dentro de cada tramo de edad y a través de ellos.

2.- Los contextos <creados en las diferentes versiones

afectardn las valoraciones y los juicios infantiles en los tres

grupos de edad. Se supone que la informacidn sobre P.A. vy
consecuencias serd integrada por los nifios afectando sus
valoraciones y Jjuicios. (Heider, 1958; Grueneich, 1982;
Nezworsky, Stein y Trabasso, 1982); es previsible que en las
versiones que tienen iguales P.A. (A - By cC-D), la existencia

de consecuencias negativas (Versiones B y D) agravarda las

valoraciones de los actos, y que, de forma similar, en 1las
versiones que tienen iguales consecuencias (A - C y B - D), las,
P.A. prohibitivas incrementardn la gravedad del acto, de forma

que la Versidén C serd peor valorada que la A y la versién D se

valorard peor que' la B.

Se espera que el peso que los ninos concedan a la
informacién de Politica de la autoridad y consecuencias cambiaré
en funcién de la edad. Si ello es cierto, cabe &esperar una
gradacién en la valoracién de las distintas versiones en los

diferentes grupos de edad.



3.- Los nifios adecuaréan sus Valoraciones de la Politica de
la Autoridad a los distintos contenidos de los comportamientos
socio-convencionales, de forma que no aprobarén
incondicionalmente cualquier tipo de actitud de la autoridad en
relacidn con el comportamiento <convencionalmente ©prescrito.
Ademas se espera que las actitudes de los nifics ante la ©posicién
establecida por las autoridades cambien a lo largo del periodo

evolutivo comprendido en la muestra.

4.- Las previsiones sobre. la Reaccién de la autoridad
estaran en estrecha relaciénvcou las politicas establecidas por
éstas en las diferentes versiones. Ademds es presumible que los
ninos consideren simultdneamente el tipo de consecuencias de los
actos al hacer sus previsiones sobre cual podria ser el
comportamiento de la autoridad en relacién con el acto. Cabe
pensar en que aparezcan, al menos en alguno de los tramos de edad
estudiados fendmenos de integracion de informacidén similares a

los previstos en 1la hipétesis 2, relativos al papel de las

versiones en las valoraciones de 1los actos convencionales
estudiados.

5.- Las valoraciones de las consecuencias estaran en
relacién con las valoraciones de los actos, de forma que las
consecuencias de aquellos actos a los que se asignen altas

puntuaciones, ©presumiblemente serdn valoradas como buenas cuando
sean positivas y como malas cuando sean negativas. Cabe esperar
gue la informacidén de P.A. pueda ser integrada al valorar las

consecuencias, al menos en alguno de lcs tramos de edad.
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6.- Finalmente, y en relacién con los efectos mnémicos que
pudieran tener las diferentes historias y versiones, se hace 1la
hipétesis de que si cambian evolutivamente los esquemas
conceptuales relativos a la convencién social y por tanto varian
los significados atribuidos a historias y versiones, cambiard el
marco interpretativo desde el que los nifios procesarén,
almacenardn y recuperardn la informacién comunicada en las
historias, y en consecuencia éstas seran objeto de un
procesamiento distinto en cada edad. Por tanto, se espera que
existan diferencias en el recuerdo atribuibles al contenido de

las historias, asi como a las diferentes versiones.
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8.- CAPITULO 8.- METODO.

8.1.- SUJETOS.

Participaron en el estudio 96 niﬁés distribufdos en tres
grupos de edades, correspondientes a los niveles de parvulos de
5 afios, Segundo y Cuarto curso de E.G.B.; las edades medias de
cada uno de los grupos fueron: 5;08, 7;07 y 9;05 afios. Todos
ellos pertenecian a un micsmo centroc de ensefianza en un pueblo
situado en la zona de expansién del drea urbana de Sevilla. La
composicién socio-econémica y cultural de la muestra era plural,
aunque con predominio de un nivel socio-cultural medio-alto.
Debido a la complejidad del disefio no se contrastaron poblaciones
deferenciadas socialmente puesto que ello hubiera supuesto una

duplicaci6n del estudio, de por siI suficientemente complejo.

Los sujetos estudiados fueron seleccionados al azar de
entre dos <clases por cada uno de los niveles. | Se eligieron
estas edades considerando que correspondian a edades entre las
que podrian observarse diferencias significativas en la
conceptualizacidn de las convenciones estudiadas y que
consecuentemente ello permitirfa observar los efectos de 1os
esquemas socio-convencionales en =21 recuerdo de 1las historias
presentadas. En cada grupo de edad, 1los nifios fueron divididos
en 4 subgrupos, compuestos por 4 nifios y 4 nifias cada uno, a los

cuales se les presentaron 4 historias en una misma versioén.
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8.2.- MATERIALES.

Se inventaron cuatro historias relativas a comportamientos
socio-convencionales propias de lecs dmbitos familiar (Historia 3)
y escolar (Historia 1) y de los estereotipos sexuales (Historias

2 y 4) con los siguientes titulos:

Historia 1:"El nifio que jugaba en clase"
Historia 2: "El nific que se disfrazé de bailarina"
Historia 3: "La nina que comia con los dedos".

Historia 4: "La nifia que jugaba al fditbol”

Las historias fueron elaboradas segun la gramdtica de las
historias de Stein y Glenn y consistian en una 1introduccidén
seguida de un episodio en el.que se contenian las categorias de
Suceso inicial, Respuesta Interna, Ejecucidn, Consecuencia vy
Reaccién. cada wuna de las categorias gramaticales contenfa dos

proposiones.

En relacion con cada una de las historias se elaboraron
cuatro diferentes versiones en las que se combinaron diferentes
Politicas de autoridad (permisivas y prohibitivas) y diferentes
Consecuencias (positivas v negativas), que se han descrito

anteriormente en el Capitulo 7,

Las distintas wversiones se generaron a partir de una
"informacidén central" que describe el desarrollo de la conducta,
mas la informacién de poliitica institucional y de consecuencias.

lLa informacioén de P.A. se anadio a la informacién central en
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forma de dos proposicionesv gque se intercalaron entre las
categorias de Ejecucién y Reaccién. Por su parte, la informacién
de consecuencias se incluyé en la categoria de Reaccion,
categoria que, en la gramdtica de Stein y Glenn contiene 1la
informacién relativa a reacciones sociales, del propio actor, o
de otros, bien sean afectivas, de conocimiento o sociales. Las
consecuencias se referian a las reacciones =sociales de los
adultos o de los iguales en el caso de las historias 2 y 4,
relativas a los esterceotipos sexuales masculino y femenino
respectivamente y de la historia 3, referente al comportamiento
adecuado en la mesa; en el caso de la historia 1 ("Jugar en
clase"), las consecuencias se referian al logro o no de las

tareas escolares.

Asi pués se elaboraron cuatro paquetes de nistorias (uno por
cada version), que contenian las cuatro historias en una misma
versién, que sirvieron para entrevistar a cada uno de 1los
cuatro subgrupos creados en cada nivel de edad. Los textos
correspondientes a las historias y versiones se reproducen en el

Anexo I.

Para medir las valoraciones de los nifios en relacion con las
conductas y con los criterios estudiados se utilizdé una escala
cuantitativa de cinco puntos similar a la empleada en otras
investigaciones (Smétana, 1981; Damon 1979; Weston y Turiel 1980;
Nezworski, Stein y Trabasso, 1982) «que se reproduce a

continuacion:
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Figura num. 2.- Escala utilizada er la medida de las valoraciones

8.3.- DISENO.

En el estudio participé wuna muestra de 92 sujetos
formada por tres grupos, de 32 sujetos cada uno, cuyas edades
medias fueron 5;08 (Rango minimo 5;03, maximo 6:04); 7;07 (Rango

minimo 7:02, méaximo 8;06), y 9;05 (Rango minimo 9;00, maximo

10;01. Cada grupo fue subdividido a su vez en 4 subgrupos de 8
nifios formados por 4 nifas y 4 nifias, aque recibieron las cuatro
historias en uha misma versidn. Es mnecesario hacer la

observacion de que el grupo de sujetos mas pequefios recibid
solamente las historias 1,2 y 3 debido a qne en el estudio piloto
se comprobé que los pequefiocs no eran capaces de trabajar con las
cuatro historias: los pequefics confundian y entremezclaban la
informacion de las —cuatro historias y la reduccién a las 3

mencionadas les permitié realizar las pruebas mds relajadamente,
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desapareciendo los problemas detectados en el estudio piloto.

En el diseifio utilizado se estudid el papel de las

siguientes variables independientes:

- E1 factor edad, gque como se ha comentado anteriormente

incluyé tres grupos de 5, 7 y 9 afos.

- E1 factor sexo, exisitiendo en la muestra igual numero de

varones que de mujeres en cada uno delos grupos de edad.

- E1 factor historia, recibiendo los sujetos de 7 y 9 afios
cuatro historias, y 1los de 5 afios 3 nistorias en 1la versién

correspondiente a su subgrupo.

- E1 factor versidén, recibiendo los sujetos de un mismo

subgrupo una misma versidn en las cuatro historias.

- Intervalo temporal: recuerdo inmediato y diferido.

- Categoria gramatical de la historia.

El efecto de estas variables independientes fué observado en
relacion con las siguientes Variables dependientes:

- Valoracidﬁ de los comportamientos socio-convencionales

"per se".

- Valoracién de los comportamientes socio-convencionales en

una versién determinada.
- Valoracioén de la Politica establecida por la Autoridad.
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- Prevision de la Reaccion de la Autoridad ante el

comportamiento.
- Valoracién de las Consecuencias.
- Numero de proposiciones correctamente recordadas.

- E1 orden en el recuerdo de las diferentes categorias de

informacién de las historias.

8.4.- PROCEDIMIENTO.

Con el fin de crear una situacidén lo mds natural posible, se
presentd a los nifios la prueba diciéndoles que iban a escuchar
algunos cuentos donde se contaban cosas que sucedian a nifios como
ellos y que queriamos saber cudles eran sus opiniones sobre 1lo
que sucedian en las historias; en ningun momento se les presenté
como una prueba de memoria, e incluso al pedirles que contaran
los cuentos se les pedia que lo hicieran <con el fin de saber si
lo habia comprendide todo o se habia enterado de todos 1los

detalles.

Los <cuentos fueron grabados en cinta magnetofdnica y se les

Bl

presentaron en ,el orden contrabalanceado que aparece en el
siguiente cuadro para evitar sesgos debidos al orden de

presentacidn: ,
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ORDEN DE PRESENTACION DE LAS HISTORIAS.

SUJETO SEXO HISTORIAL HISTORIA2 HISTORIA3 HISTORIA4

1 H E No. F. Na.

2 H No. F. Na. E.

3 H F. Na. E. No.

4 H Na. E. No. F

1 v E No. F. Na.

2 v No. F. Na. E.

3 N F. ' Na. E. No.

4 v Na. E. No. F
(H=hembra. V= Varén . E="Jugar ea clase"; No= "Nifio que se
disfraza de bailarina"; F= "comef con los dedos"; Na.= "Nifila que

juega al futbol")

La prueba se realizé en dos entrevistas indjividuales hechas
a cada sujeto por el mismo experimentador, <con el fin de recoger
las respuestas de los sujetos ante los distintos items relativos
a la comprensidén de las situaciones socio-convencionales, y con
el objetivo de recoger su recuerdo inmediato y diferido. En 1la
primera entrevista se les decfa a los nifios que se les 1iba a
contar wuna determinada historia que se presentaba mediante el
titulo del cuento. (Por ejem: "Vas a escuchar una historia sobre

un nifio gque se disfrazé de bailarina").

A continuacidén, con el objeto de obtener la valoracién del

comportamiento ‘"per se", se les pedlia sv valoracidén sobre el
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b) En el caso de que el recuerdo fuera 1impreciso o
incompleto, se realizaban algunas preguntas de sondeo. Si el nifo
respondia adecuadamente, se pasaba a las preguntas de

razonamiento.

¢) Finalmente, en el caso de encontrar imprecisiones o

deformaciones en las respuestas a las preguntas de sondeo, el

nifio volvia a escuchar el cuento, haciendo énfasis en 1la
informacidén relevante, es decir la relativa a las categorias de
Suceso Inicial, Ejecucidn, Politica de la Autoridad,

Consecuencias y Reaccidn.

Una vez aseguradoe que el nifio tenia actualizada en su
memoria toda la inforwacidn relevante, se realizaba la prueba de

razonamiento, en 1la que se pedia al sujeto:

1) su valoracién del comportamiento narrado en la versién

que habia recibido: Valoracién del acto en la Versidn

2) su valoracidén sobre la Polftica de 1la Autoridad en

relacion con cada uno de los actos en la correspondiente version.

3) su Previsidn sobre la Reaccién de la Autoridad.

4) su Valoracidén de las Consecuencias.
Las preguntas relativas a las valoraciones fueron

acompatniadas de la peticidén de explicaciones ¢ justificaciones de

las valoraciones.
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8.5.- PUNTUACION

Las entrevistas realizadas fueron grabadas en cinta
magnetofdénica y transcritas poéteriormente para su analisis. Un
30 ¥ del total de cuestionarios fueron analizadas por dos
experimentadores independientes con el fin de contrastar las
categorizaciones efectuadas por amoos y'establecer la fiabilidad.
Los observadores obtuvieroh un acuerdo en el 94% de las
observaciones en la prueba de memoria y en el 98% de las

categorias de razonamiento.
Los indices de medida utilizados fueron los siguientes:

- En primer lugar, se utilizaron las Valoraciones
cuantitativas que los nifios efectuaron sobre la escala descrita

en el apartado anterior.

- Por su parte, las justificaciones o explicaciones de las
valoraciones se clasificaron seguin las Categorfas que se
expondrdan en la Tabla I (Ver Apartado 9.2: Andlisis de las
explicaciones justificativas de las valoraciones), parcialmente
coincidentes con las utilizadas en otras investigaciones sobre
conceptualizacién de normas convencionales (Davidson, Turiel vy

Black, 1983; Shantz, 1982; Enesco y Del Olmo, 1987).

- Finalmente <con el objeto de estudiar los posibles efectos

de las historias en el recuerdo, se estudid el numero de
proposiciones correctamente recordadas. Se consideré que una
proposicién estaba correctamente recordada cuando habia
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coincidencia entre los contenidos seménticos de 1la proposicién

original y la recordada. Las proposiciones recordadas por los
nifios fueron inclufdas dentro de la categoria a la que
correspondian en el cuento original, con independencia de 1la

categoria que ocuparan en la narraciodén producida por el nifio.
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CAPITULO 9.- RESULTADOS.
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9.1.- VALORACIONES DE LOS DISTINTOS ITEMS DE RAZONAMIENTO.

9.1.1.- VALORACIONES DE LOS DISTINTOS COMPORTAMIENTOS S0CIO-

CONVENCIONALES "PER SE".

Analizaremos en este apartado c6mo los sujetos valoran los
distintos comportamientos estudiados “"per se", es decir, sélo
como respuesta al titulo de las historias, sin examinar dichos
actos en ninguna de las versiones. Las respuestas a este item se

obtuvieron antes de presentarles las histerias en una determinada

version. En 1la primera entrevista se les decia a los nifios que
iban a escuchar un cuento gque llevaba un determinado titulo: por
ejemplo "El nifio que jugaba en clase", vy a continuacidén se les

pedia que valoraran tal acto en una escala de 5 puntos, de la que
se hablé en el punto 8.3.

Como puede apreciarse en el Grafico num.i, asf como en el

Cuadro num. 1, el comportamiento peor valorado es el de
"comer con los dedos" seguido de la conducta socio-convencional
propia del ambito escolar, "jugar en clase", y de las conductas

tipificadas sexualmente ©para nifios y nifias, dque son valoradas

HISTORTIAS

JUGAR |DISFRA| DEDOS|FUTBOL
E 5 3.28 3.03 1.34
D 7 1.84 3.00 1.37 3.90
A 9 1.78 3.59 1.50 4,53
D X 2.30 3.20 1.40 4,21
Cuadro nim. 1.- Transformaciones evolutivas producidas en
las valoraciones de 1los actos convencionales "per se".
Puntuaciones medias.Menor puntuacién = peor valoracién.
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ambas por encima de las dos anteriores; dentro de ellas, el
comportamiento de "la nifia que juega al futbol" fue objeto de

valoraciones mas positivas que el del nifio que se "viste de

bailarina".

== CJUGAR®
~ “DISFRAL
5T - "DEDOS
o ‘FUTBOL
4_- M-"/
V
A -
L 3__ 4_\\;‘
0
I
A
¢
1 2T -
0 P——
N ————X
. W, e "
1.1-
¢
B8 -+ + —
5 AROS : T A0S 9 AROS
Grdfico num. 1.- Valoraciones de los coportamientos socio-
convencionales "per se". Muestra total.
El analisis estadistico (Cuvadro num. 2) muestra que se

produjeron cambios significativos debidos a la edad en 1la

valoracién de los comportamientos relativos al ambito
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escolar,"jugar en clase",(Chi cuadrado=18.22, P<.001) y a la
conducta tipificada sexualmente para las nifias, "jugar al futbol"

(Chi Cuadrado = 9.9, p<.001).

HISTORTIAS

JUGAR |DISFRA|DEDOS }{FUTBOL

E 5 64.81| 45.73] 45.02
D 7 40.66| 42.84| 48.59( 25.69
A 9 40.03| 56.92) 51.89| 39.31

D CH2 18.22 4,88 1.50 9.95

P .000 .08 .47 .001
Cuadro nﬁm 2.- Efectos de la variable edad en las
valoraciones de los comportamientos "per sé". Rangos medios.

Prueba de Kruskal-Wallis

No aparecen diferencias significativas atribuibles a la edad en
las valoraciones de la conducta relativa al comportamiento en la
mesa "comer con los dedos" (Chi cuadrado = 1.50, \p<.47), y, si
bien no aparecen diferencias que lleguen a la significacién
estadistica en la conducta tipificada sexualmente para los
nifios, "vestirse de bailarina" en la prueba de Kruskal-Wallis
(Chi Cuadrado = 4.88, p<.08), 51 aparecen en otros estadisticos

como Pearson (p<.03) o en la prueba Tau-C de Kendall (.04).

Las normas estudiadas poseen perfiles evolutivos
diferentes. La conducta de "jugar en clase" es objeto de un
descenso significativo de las valoraciones en los grupos de 7 y

9 afios. La prueba de Kruscal- Wallis muestra diferencias
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significativas al mayor nivel de significacién (p<.000) entre el
grupo de 5 y los de 7 y 9 afivs; en estos dos udltimos las
puntuaciones se mantienen constantes, sin que se aprecien

diferencias significativas entre ellos.

La conducta de "comer con los dedos", ademds de ser la peor
valorada, es la que muestra un perfil mds constante y carente de
evolucién, puesto que, como sefialdbamos mds arriba, en las tres
edades estudiadas los nifios persisten en considerar la infraccién
como igualmente grave, no existiendo diferencias significativas

atribuibles a la edad.

Por su parte, el comportamiento del" nifio que se disfraza de
bailarina" es objeto de valoraciones bastante parecidas en 1los
grupos de 5 y 7 afios, entre los cuales-no existen diferencias
significativas. Sin embargo, se observé una mejora significativa
en las valoraciones de los comportamientos estereotipados
sexualmente, tanto para nifios como para nifias, entre las edades

de 7 y 9 afios.

La distribﬁcién de las valoraciones de 1los distintos
comportamientos dentro de cada grupo de -edad permite hacer

algunas interesantes observaciones.

En el caso del comportamiento de "jugar en clase" los nifios
mds pequefios de la muestra diversifican mucho sus puntuaciones,
mientras que los nifios de 7 y 9 afios coinciden mayoritariamente

en calificarlo como "Mal" o "Muy mal" (Cuadro nim. 3).
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EDAD

JUGAR 5 7 9 TOTAL
v
A 1 MM 8 17 17 42
L
0 2 M 1 8 7 16
R
A 3 R 8 3 6 17
C —
I 4 B 4 3 2 9
0]
N 5 MB 11 1 0 12
E
S TOTAL 32 32 32 96

Cuadro num 3.- Diferencias inter e intra-grupos en la

valoracidn del comportamiento de "Jugar en clase"

La distribucién de frecuencias es muy homogénea en la
evaluacién del comportamiento de "comer con los dedos" (Cuadro
nim. 4), en la que mas del 90% de los sujetos, en los tres

grupos de edad coinciden en evaluar como "Muy mal" o como "Mal".

EDAD

DEDOS 5 7 9 TOTAL
v
A 1 MM 25 22 20 67
L
0 2 M 4 8 9 21
R
A 3R 2 2 2 6
C
I 4 B 1 0 1 2
0
N 5 MB 0 0 0 0
E
S TOTAL 32 32 32 96

Cuadro num. 4.- Diferencias inter e 1intra-grupos en la

valoracidén del comportamiento de "Comer con los dedos".
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En el caso de la valoracién del comportamiento del "nifio que
se disfraza de bailarina", se dbserva una amplia distribucién de
las valoraciones en el grupo de sujetos més jovenes, mientras que
se fortalecen las valoraciones méds altas en los grupos de 7 y de

9 afios, especialmente en este 1dltimo grupo (Cuadro num. 5).

EDAD

DISFRAZ 5 -7 S TOTAL
v
A 1 MM 8 4 -0 12
L
o 2 M 2 6 3 11
R —
A 3 R 9 13 10 32
C
I 4 B 7 4 16 27
0
N 5 MB 6 5 3 14
E
S TOTAL 32 32 32 96

Cuadro num. 5.- Diferencias inter e intra-grupos en la

valoracién del comportamiento del "Nifio que se disfraza de
bailarina"

Por ultimo, &en el caso de la valoracién del comportamiento
de "la nifia que juega al futbol" la distribucién de las
puntuaciones es Dbastante homogénea, existiendo relativamente
pocas diferencias entre los dos grupos de edad. Si bien la
tendencia en los dos grupos de edad es la concentracién de las
valoraciones en las puntuaciones mias altas, se observa que en el
grupo de sujetos mds mayores disminuyen notablemente las
puntuaciones bajas y medias de la escala y se concentran en las

mads altas (Cuadro num.6).



EDAD

FUTBOL 7 9 TOTAL
)Y
A 1 MM 0 0 0
L
0] 2 M 1 0 1
R
A 3R 9 2 11
C
I 4 B 14 11 25
0
N 5 MB 8 19 27
E -
S TOTAL 32 32 64

Cuadro num. 6.- Diferencias 1inter e intra-grupos en

valoracién del comportamiento de "La nifia que juega al futbol".
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9.1.2.- VALORACION DE LOS COMPORTAMIENTOS SOCIO-CONVENCIONALES EN

LAS DIFERENTES VERSIONES.

El andlisis que se expondrda en este apartado se referiré
a las valoraciones de los comportamientos socio-convencionales en
los distintos contextos creados por las versiones. Tras obtener
la valoracidén de los actos "per se", los nifios escuchaban cada
una de las historias en la versién correspondiente a su grupo
experimental; en la segunda entrevista, y tras habernos asegurado
de que los nifios tenfan actualizada toda la informacién relevante
de la historia, se les pedia que valoraran, entre otros items,
el comportamiento +tal <como sucedfa en la versidén que habifan
recibido, respondiendo a preguntas como ésta: ";Cdédmo te parece a
ti{ que Pedro se disfrazara de bailarina en esta historia?.

Sefidlalo en esta escala".

Los resultados de este {tem que se expondrédn a continuacién
se referirdn, en primer lugar, a los efectos de las versiones en
las valoraciones de cada wuno de los comportamientos en la
muestra total, y en segundo lugar a los efectcs de la edad en la

valoracion de los comportamientos en las diferentes versiones,

Considerando el efecto que producen las distintas versiones
en el conjunto délla muestra estudiada, es decir sumando los tres
grupos de edad, segin la prueba de Kruskal-Wallis, puede
afirmarse que las cuatro versiones producen efectos
significativos en el caso de las conductés de "jugar en clase"

(Chi Cuadrado=30.27, p<.000) y del "nifio que se disfraza de
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bailarina (Chi

Cuadrado

=10.77,

p<.01).

HISTORTIAS

UEHZOHWM<
(@]

JUGAR |DISFRA|DEDOS | FUTBOL

A 67.42) 60.90} 58.33| 37.75
B 36.88 51.25 50.21| 31.25
59.29| 37.98} 42.73| 34.84

D 30.42| 42.88| 42.73! 26.16
CH2 30.27| 10.77 7.24 4.b3
P .000 .01 .06 .25

Cuadro n
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valoraciones de "la nifia que juega al futbol"(Chi Cuadrado =

1.4,p<.69). La influencia de las versiones tampoco llega a
ejercer una influencia significativa, aunque es préxima en el
caso de la conducta de "comer con los dedos" (Chi Cuadrade= 7.2,
p<.06).

El estudio de 1los efectos de la edad (Grafico num. 3 y
Cuadro nuim. 8) en la valoracidn de los actos en las diferentes
versiones (considerando todos ellos de manera conjunta) muestra
que las versiones produjeron diferencias claramente
significativas en 1la forma en que 1los comportamientos fueron
valorados en los grupos de 7 afios (Chi2=8.56, p<.03) y en el de 9

anos (Chi2=14.93, p<.001),

4,
v l / -
R
2__
A o - AUTORIDAD 4
¢ CONSECUENCIA +
I 2~ AUTORIDAD ¢
0 CONSECUENCIA -
) . % LUTORIDAD -
CONSECURNCIA +
<o AUTORIDAD -
CONSECUENCIA -
3 t - J|

5 AH0S 7 Ai08 ' 9 AROS

Grdfico num. 3.- Efectos de la edad en las valoraciones de 1los
actos en las distintas versiones.
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mientras que para el grupo de sujetos de menor edad de la muestra
las versiones introdujeron diferencias en las valoraciones que
estuvieron préximas, aunqué no llegaron a alcanzar la
significacién estadistica (Chi2=7,38, p<.06) (Grdfico nim. 3. y
Cuadro num.8).

EDAD

5 7 9
N A 21,38 24 .44 25.38
g B 18,25 16.25| 10.69
? c 17,13 12.31] 19.69
3 D 9,25 13.00} 10.25
g CH2 7,38 8.56] 14.93
P .06 .03 .001
Cuadro nim. 8.- Efectos de la edad en las valoraciones de los

actos en una determinada versiodn
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9.1.3.- VALORACION DE LAS POLITICAS DE LA AUTORIDAD.

Las valoraciones que se analizardn en este apartado
responden a preguntas sobre la opinién que a 1los nifios les
merece la actitud de las autoridades (padres o maestros) en
relacién con una determinada conducta. Por ejemplo: "En 1la
historia que acabas de escuchar, los padres de Pedro no le
dejaban ponerse disfraces de niﬁaf iQué te parece a t1i 1lo que
hacian estos padres?. Sefidlalo en esta escala". Analizaremos en
primer lugar las valoraciones de las politicas de las autoridades
en relacién con los comportamientos esfuiados en la muestra
total, y a continuacién expondremos las transformaciones

evolutivas producidas al valorar a las autoridades.

Como puede apreciarse en el Grafico num. 4, asi como en el
Cuadro num. 9, 1los nifos valoran de manera significativamente
diferente las normas establecidas por 1las autoridades en

relacién con cada una de las conductas estudiadas.
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Grdfico 4.- Efectos de las versiones en la valoracién
de la Politica de la autoridad en las diferentes historias.
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HISTORTIAS

JUGAR DISFRAZ}DEDOS FUTBOL
v A 63.08 55.96 26.73 44,84
ﬁ B 33.67 52.94 25.44 42.19
§‘ c 41,67 49.96 70.92 23.63
3 D 55.58 35.17 70.92 19.34
g CH2 17.11 8.39 66.98 24,53

P .000 .03 .000 .000
Cuadro nuim. 9.- Efectos de la variable versién en las

valoraciones de la Politica de la autoridad en 1las diferentes
historias. Rangos medios. Muestra total.

La prueba de Kruscal- Wallis muestra que existen diferencias
significativas al valorar la politica 5eguida por la autoridad en
las distintas versiones en todas las historias (Historia 1: Chi
Cuadrado= 17.11, p<.000; Historia 2: Chi Cuadrado = 8.3, p<.03;
Historia 3: Chi Cuadrado= 66.98, p<.000 e Historia 4: Chi

cuadrado= 24.53, p<.000).

La comparacioén de 1as versiones AB y CD 'en 1la muestra
total, considerando conjuntamente 1las historias 1, 2y 3 , en
las tres edades conjuntamente, muestra que las P.A prohibitivas
son significativamente mejor valoradas que las P.A. permisivas, a
un nivel méximo de significacién: p<.000 (Prueba de Kruskal-
Wallis); sin embargo, las diferencias no 1llegan a la
significacién estadistica al comparar la valoracién de la P.A. en

versiones que difieren en el tipo de consecuencias.
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Ademds, la comparacidn entre las valoraciones que, teniendo
idénticas P.A. difieren en el tipo de consecuencias (A y B; C y
D), permite observar un interesante fenémeno de integracién de

informacién (Cuadro num. 10).

VERS. (H1,2,3 VERS. H1,2,3

A 29.33 C 25.40
B 19.67 D 23.60
Z =2.43 L | 44
P .01 P .65

Cuadro nim.10.- Comparacidén de la valoracidén de la Politica
de la autoridad en las versiones A-B y C-D. Historias 1,2 y 3.
Muestra total. Rangos medios.

Si bien las versiones B y D, que +tienen consecuencias
negativas, se valoran peor respectivamente que las A y C -con
consecuencias positivas-, las diferencias séloc alcanzan la

significacidén estadistica al comparar las versiones A y B

(p<.01). La diferencia en las valoraciones de las P.A.
prohibitivas, C y D, no llega sin embargo a ser
estadisticamente significativa. Este hecho habla de un fendmeno

selectivo de integracidén de la informacién de consecuencias al
valorar las normas establecidas | por las autoridades
restringido a las politicas permisivas. En otras palabras, las
valoraciones de las politicas de la autoridad estdn matizadas

por las consecuencias, de forma que, cuando éstas son negativas
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las valoraciones de las P.A. permisivas empeoran, fenémeno que

no se observa cuando son prohibitivas.

Los distintos aspectos de las versiones influyen de forma
diferente en cada una de las cuatro historias. Las valoraciones
de las normas establecidas por los maestros en relacién con 1la
conducta de "jugar en clase" aparecen claramente marcadas por el
tipo de consecuencias (consecucidén o no de las tareas escolares)
cuando los maestros permiten a los nifios hacerlo, de forma que

las valoraciones de los maestros que permiten jugar empeoran si,

al mismo tiempo, los nifios no realizan sus tareas escolares,
Estadisticamente aparecen diferencias al médximo nivel de
significacidén al comparar las versiones A y B (p<.000). El1 +tipo

de consecuencias mno influye decisivamente la valoracién de 1los
maestros que prohiben jugar en la escuela, de forma que no
aparecen diferencias entre las versiones C y D. Las autoridades
escolares que prohiben no son significativamente mejor valoradas
que las autoridades que permiten cuando, ademds, 1los nifics no
llegan a realizar sus tareas, no apareciendo diferencias entre

las versiones B y C.

En el <caso de la conducta de "comer <c¢con 1los dedos", 1la
valoracién de la actitud de 1los padres esté inversamente
relacionada con el cardcter de ésta, de forma que los padres
gque permiten a sus hijos hacerlo son significativamente peor
valorados que los que lo prohiben. El tipo de consecuencias en
este caso, es decir, el hecho de que otros agentes sociales, como

los abuelos, aprueben o no el comportamiento, no modifica 1la
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valoracién que los nifios realizan sobre sus padres.

Las valoraciones de las posturas de los padres en relacién
a las conductas esperables para los sexos tienen pautas de

comportamiento relativamente similares frente a 1las historias

propias de los 4ambitos escolar y familiar. En el caso de los
estereotipos sexuales, las politicas permisivas de 1los padres
producen valoraciones elevadas, mientras que las ©prohibitivas
merecen valoraciones significativamente mdés bajas en ambas

historias (p<.03 en el caso de la historia sobre el nifio Yy
p<.000 en el caso de la historia sobre la nifia), tal como puede

observarse en el cuadro que se presenta-a continuacidn:

HISTORIAS
v DISFRAZ | FUTBOL
E
R AB 54 .45 43.52
S
I CDh 42.55 21.48
0
N Z -2.15 ~-4.80
E :
S P .03 .000

Cuadro num. 11.-‘Comparacion entre las valoraciones de las P.A. de
las versiones AB 'y CD de 1las historias 2 y 4. Muestra total.
Adenés, los padres "prohibitivos" son objeto de
valoraciones claramente méas severas cuando la prohibicidén se
ejerce contra las nifias que cuando se ejerce contra los nifios, es
decir, los nifios valoran peor a los padres que prohiben a las
nifias realizar comportamientos tradicionalmente considerados como

propios de los nifios que a aquéllos que prohiben a los nifios
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realizar comportamientos reservados a ias nifas.

Por otra parte, la comparacién entre las versiones A-B
(ambas con P.A. permisivas pero diferentes en el tipo de
consecuencias), y C-D (ambas <con P.A prohibitivas, pero
diferentes en sus consecuencias), 1indica que el papel de las
consecuencias en las valoracioén de la P.A. es diferente para el

comportamiento masculino y para el femenino:

HISTORTIAS

VERSI |DISFRA|FUTBOL | VERSI |DISFRA|FUTBOL
A 25.08| 17.16 C 28.08| 17.63
B 23.92 1.84 D 20.92( 15.38
L ~.30 -.43 Z -1.81| -.70
P .76 .66 P .06 .48

Cuadro num. 12: Comparacién entre las valoraciones de las P.A. de
las versiones A-B y C-D de las historias 2 y 4. Muestra total.

Los datos 1indican que las consecuencias negativas no
introducen diferencias significativas en la valoracién de las
autoridades permisivas (A y B) en_ninguna de las dos historias;
sin embargo, la comparacién entre las versiones con autoridades
prohibitivas, C y D, muestra que las consecuencias negativas (D)
introducen un descenso en. la valoracidén de la autoridad
prohibitiva en relacién con comportamiento del "nifio que se
disfraza de bailarina", que supone la aparicioén de diferencias

muy proéximas a la significacidén estadistica entre las versiones.
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Este fenémeno no se observa en el caso de la valoracién de las
autoridades prohibitivas hacia la conducta de "la nifia que juega
al futbol".

Presentamos a continuacién los cambios evolutivos producidos
en las valoraciones de las diferentes politicas marcadas por las
autoridades en relacién con los comportamientos estudiados en las
Historias 1,2 y 3 ("jugar en clase", "un nifio que se disfraza de
bailarina”" y "comer con los dedos"), que fueron utilizadas en la
totalidad de la muestra. Con el objeto de sintetizar los datos,

se presentarédn los resultados agrupande las versiones que tienen

similares politicas de autoridad (AB y (CD) vy similares
consecuencias (AC y BD). Los gréficos num. 5 y 6, que aparecen a
continuacién, muestran la evolucién de las versiones agrupadas

AB - CD, y AC- BD en los 3 grupos de edad.
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Grafico num. 5.- Evolucidén en los tres grupos de edad de las
valoraciones de la P.A de 1las versiones agrupadas AB-CD.
Historias 1,2 y 3.
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Grafico num. 6.- Evolucién en los tres grupos de edad de las
valoraciones de la P.A de las versiones agrupadas AC-BD.

En el cuadro

las valoraciones de las P.A. en las versiones agrupadas.

nim 24 se observan los efectos de la edad en

EDADES

V 7 9 CH2 P
E
R AB 23.47 23.47 26.56 .53 .76
S
I CD 25.59 31.69 16,22 10.16 .006
0
N AC 25.38 26.97 21.16 1.51 .46
E
S BD 24.75 26.72 22.03 .91 .63
Cuadro num 13.- Efectos de la edad en las valoraciones de

las P.A. correspondientes a las

BD.

Los datos

significativos atribuibles a la edad

muestran

que

versiones agrupadas AB,

sé6lamente
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en las que las autoridades fueron prohibitivas - versiones C y D

(Chi Cuadrado = 10.16, p<.006)-. S6lo en el grupo de 9 afios

aparecié un descenso significativo de las valoraciones de Ilas

autoridades prohibitivas en comparacioén con las altas
valoraciones de que dichas puntuaciones fueron objeto por parte
de los sujetos de 5 y 7 afios.

Las diferencias entre 1las valoraciones de 1las ©politicas

establecidas por las autoridades (diferencias entre versiones AB-
CD) en cada uno de los grupos de edad pueden observarse en el

Cuadro nuim. 14.

EDADES EDADES

VERS. 5 7 9 VERS. 5 7 9
AB 12.78 10.22 15.34 AC 17.53 17.51 18.94
CD 20.22 22.78 17.66 BD 15.47 15.09 14.06
CH2 5.13 14.60 .51 | CH2 =62 .—85 .—1.51
P .02 .001 47 P .52 .39 .13
Cuadro num. 14.- Comparacién de las valoraciones de las
Politicas de autoridad que difieren en el tipo de P.A. (AB-CD) y

en el tipo de consecuencias (AC-BD) en cada uno de los grupos

edad.

Las
comparar las versiones AB-CD en los grupos de 5 y 7 afios, en
que las

que las prohibitivas (versiones CD),

que,

diferencias

alcanzan la significacién

estadistica

autoridades permisivas (versiones AB) se valoran peor

pero no en el de 9,

en

dado el empeoramiento en las valoraciones de que son objeto

los



las autoridades prohibitivas, las diferencias entre las versiones
AB y CD se reducen y no llegan a ser estadisticamente

significativas.

Como puede apreciarse en e! mismo cuadro, el diferente tipo
de consecuencias de las versiones AC y BD no introduce
diferencias en las valoraciones de las autoridades que alcancen

significacién estadistica en ninguno de los grupos de edad.

Asi pues, considerando conjuntamente los comportamientos
referentes a la escuela, al estereotipo sexual masculino y a la
conducta en la mesa, los grupos de 5y 7 afios valoran més
positivamente 1las Politicas de la autoridad prohibitivas que
permisivas, mientras que en el grupo de sujetos mayores, las
diferencias dejan de ser significativas al comparar las mismas
versiones, debido a la disminucién significativa en la valoracién
de las autoridades prohibitivas que aparece en este grupo de

edad.
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9.1.4.- PREVISION DE LA REACCION DE LA AUTORIDAD.

Los datos que se presentaran en este apartado han sido el
resultado de pedir a los nifios su estimacién de cudl crefan que
podria ser la reaccién de las autoridades (padres o maestros)
ante cada una de las conductas estudiadas. Los nifios, tras
considerar el conjunto de la informacién presentada en la
historia en una determinada versién, respondian a preguntas como
la que sigue: ";Cémo crees tu que reaccionaria el maestro al ver

que los nifios jugaban en clase?. Sefidlalo en esta escala”.

Como puede observarse en el'Gréficb nim. 7 y en el Cuadro
nim. 15, que representan los datos referidos a la totalidad de
los sujetos estudiados y las historias 1,2 y 3 recibidas por
toda la muestra, el efecto de las versiones es significativo al

maximo nivel (Chi Cuadrado= 61.72,p<. 000).

A B c D CH2 P

H1,2,3| 77.44 62.48 29.60 24.48 61.72 |.000

Cuadro num. 15.- Efectos de 1la variable versién en la
previsién de la reacci6n de la autoridad. Historias 1,2 y 3.
Muestra total.
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Grafico num. 7.- Efectos de la variable versidén en la
previsién de 1la reaccidén de la autoridad. Historias 1,2 y 3.
Muestra total. '

La comparacién entre las versiones con diferentes Politicas
de la Autoridad, AB y CD, y <con diferentes tipos de
consecuencias, AC y BD, muestra que las primeras, A y B, ambas
con P.A. permisivas, producen previsiones de reaccién de la
autoridad muy superiores a las C y D, en las que la norma es

prohibitiva:
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VERS. {H1,2,3 VERS. |H1,2,3
AB 69.96 AC 53.52
CDh 27.04 BD 43.48
y 7.60 2 1.77
P .000 P .7
Cuadro nim. 16.- Transformaciones producidas en la

estimacién de la Reaccién de la autoridad al comparar versiones
con diferentes Politicas de autoridad (AB-CD) y diferentes
consecuencias (AC-BD). Muestra total. Historias 1,2 y 3. Rangos
medios.

Asi pues, las previsiones de la Reaccién de la Autoridad
estdn estrechamente relacionadas con el cardcter de 1la norma
establecida por las autoridades. La prueba de Mann-Witney~-
Wilcoxon muestra que las diferencias en las estimaciones de las
reacciones de las autoridades permisivas (AB) o prohibitivas (CD)

son altamente significativas (Z=-7.60, p<.000). Las consecuencias

negativas de las versiones BD, si bien producen un empeoramiento

importante en la previsién de la reaccién de la autoridad en
relacién con las versiones AC (consecuencias positivas), no
llegan a producir una diferencia que llegue a ser

estadisticamente significativa.
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Ademds, tal como puede observarse en el cuadro num. 17
aparecen diferencias al comparar entre si las versiones A-B y C-
D.

VERS. |H1,2,3 VERS. |H1,2,3
A 29.69 C 26.81
B 19.31 D 22.19
Z -2.5 Z .~1.19
p 009 P .23

Cuadro num 17.- Diferencias en la estimacidén de la Reaccién de la
autoridad en las versiones A-B y C-D. Muestra total. Historias 1,
2y 3.

Las diferencias son altamente significativas entre 1las

versiones Ay B (Z= -2.5, p<.009), pero no existe significacién

estadistica al comparar las versiones C con D (Z= -1.19, p<.23).

La aparicidén de diferencias significativas euntre las versiones A

y B supone que, de la misma forma que los nifios consideraron la

informacidén de consecuencias al valorar las normas establecidas

por las autoridades, integran esta informacién al hacer sus
previsiones sobre las reacciones de las autoridades, de forma
que las consecuencias negativas de 1la versién B empeoran
significativamente 1la previsién de la reaccién de la autoridad

permisiva. Este efecto no se observa en el caso de las versiones
en las que las autoridades mantienen actitudes prohibitivas. En

ellas, las consecuencias negativas de la versién D no implican la



aparicién de diferencias que 1llegan a ser estadisticamente

significativas.

Los datos evolutivos confirman los resultados encontrados
en la muestra total, apareciendo en loc tres grupos de edad
diferencias significativas al méximo nivel (Cuadro num. 18 'y

Grafico nim.8).
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Grafico num.8.- Efectos de la variable edad en la previsidn

de la reaccién de autoridad en las versiones A,B,C y D.
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Cuadro

nam.

NMEZ2O0O-wdmH<

EDADES

H1,2,3 5 7 9
A 23.56 27.88 27.44
B 24,13 20.006 19.75
C 11.06 9.81 9.13
D 7.26 8.25 9.69
CH2 20.58 23.62 21.28
P .001 000 .000

18.—- Efectos

de la edad en la

previsioén

de

reaccién de la autoridad en cada una de las versiones.

En 1los tres grupos de edad se confirma que las previsiones
estdn en estrecha dependencia de las politicas establecidas por
ella, siendo aquéllas significativamente mejores cuando las

autoridades son permisivas gue cuando son prohibitivas (p<.000).

EDADES EDADES

VERS. 5 7 9 VERS. 5 7 9
AB 23.84 23.31 23.63 AC 17.31 19.16 18.09
CDh 9.16 9.69 9.36 BD 15.69 13.84 14.91
L -4.46 -4.16 -4.36 Z -.49 -1.62 -.97
P .000 .000 .000 P .62 .10 .32

Cuadro num.

19.- Comparacién de las previsiones de reaccidén de la

autoridad entre versiones con diferentes P.A (AB-CD) y diferentes
consecuencias (AC-BD) dentro de cada uno de los grupos de edad.
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Ademéds, las versiones en las que las consecuencias son
positivas -A y C- producen previsiones mds benevolentes sobre la
reacciéon de la autoridad que las versiones con consecuencias
negativas -C y D-. 8Sin embargc, ias diferencias entre uno y otro
tipo de versiones no llegan a la significacién estadistica en

ninguno de los tres grupos de edad.

Puesto que aparecieron diferencias significativas entre las
versiones A y B en la muestra total (Cuadro ndm. 17), procedimos
también a comparar dichas versiones en los tres grupos de edad

(Cuadro num. 20).

EDADES

VERS. 5 7 9
A 8.00 11.85 11.44
B 9.00 5.13 5.56
Z -.43 -2.85 |-2.50
P .66 .004 .01

Cuadro num. 20.- Comparacibn de las estimaciones de 1la
reaccién de la autoridad entre las versiones A y B dentro de cada
uno de los grupos de edad.

Este analisis muestra que, ademds de ser un fendémeno de
integracién de informacidn que aparece selectivamente en
relacién con la previsién de la reaccién de autoridades
permisivas, pero no prohibitivas, aparece también como un efecto

ligado a la edad, puesto que son los grupos de 7 y 9 afios, los
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que prevén un empeoramiento significativo de la reaccién de 1las
autoridades permisivas cuando las consecuencias son negativas,

fenémeno que no se registra en el grupo de 5 afios.

Si bien se observan, - como acabamos de ver, diferencias
dentro de cada grupo de edad en las estimaciones de las
reaccciones de las autoridades en las distintas wversiones, no
aparecen diferencias evolutivas en las previsiones de 1la
reaccién de 1la autoridad en las distintas versiones +tal como

puede observarse en el Cuadro num.21:

EDADES

v 5 7 9 CH2 SIGNIFIC

g AB 21.63 22.09 29.78 3.48 .17

§ CD 28.16 22.03 23.31 1.84 .39

g AC 22.81 24.56 26.17 <45 .79

g BD 26.78 21.84 24.88 1.04 .59

Cuadro nim. 21.- Transformaciones evolutivas en la

estimacién de la reaccion de la autoridad en versiones AB,CD, AC
y BD.

Puede afirmarse, porv tento, que las previsiones de la
Reaccién de 1la Autoridad en las distintas versiones no son
significativamente diferentes en los +tres grupos de edad
estudiadas. Una conclusién que se impone es que los diferentes
contextos creados por las versiones son mds determinantes de 1los
cambios en las estimaciones de la reaccién de la autoridad que

los distintos niveles de edad.
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9.1.5.- VALORACION DE CONSECUENCIAS

Los datos que presentaremos en este apartado, se refieren
a las respuestas cuantitativas de los nifiecs ante preguntas
sobre la informacidén referente a las consecuencias de los
comportamientos. Estas eran de naturaleza social en el caso de
las historias sobre el "nifio que se disfraza de bailarina", en la
que sus amigos le abandonan y le rechazan por haberlo hecho, en
la condicién de consecuencias negativas, o bien sus compafieras de
grupo de disfraces se muestran muy alegres de que ¢l participe
con ellas en la fiesta, cuando las consecuencias son positivas.
La "nifia que juega al fibtol", es rechazada por sus amigas, o es
bien aceptada por los nifios en el equipo en el que juega, y en
el caso de "la nifna que come con .los dedos", sus abuelos, en la
fiesta de su cumpleafios, se divierten o se enfadan al verla comer
como lo hace. Por ultimo, en la historia del "nifio que juega en
clase" las consecuencias pldntean gue los nifios, tras hacer en

clase un rincén de juegos, realizan o no las tareas escolares.
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El analisis estadistico muestra que las diferencias en la
valoracién de consecuenciaé en las distintas versiones son
significativas al mayor nivel de confianza (p<.000) en todas
las historias considerando el conjunto de los datos (Grafico

nim. 9 y Cuadro num. 22).
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Grafico num. 9.- Valoracién de las consecuencias de las
cuatro historias en las diferentes versiones. Muestra total.

Las consecuencias positivas (versiones A y C) se wvaloran

bien, mientras que son objeto de valoraciones marcadamente
jnferiores las consecuencias negativas (B y D), en el caso de
las conductas de "jugar en clase", " el nifio que se disfraza de

bailarina" y de la nifia que fjuega al fatbol".
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HISTORTIAS

JUGAR DISFRAZ | DEDOS FUTBOL

v A 72.85 69.65 38.50 46.44
g B 26.29 26.60 58.21 17.59
? c 70.65 64.88 31.96 46.88
S D 24,21 32.88 65.33 19.0¢6
g CH2 73.01 46.66 24,41 39.59

P .000 . 0G0 .000 .000

Cuadro num 21.- Efectos de la variable versién en la
valoracién de las consecuencias de las cuatro historias.

Las valoraciones se invierten en el caso de "comer con los
dedos", donde las reacciones sociales positivas que se describen
en la historia son objeto de valoraciones bajas, mientras que

consecuencias negativas obtienen valoraciones altas.
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Grafico num.i0.- Efectos de 1a edad en 1las valoraciones de
consecuencias en las cuatro versiones. Muestra total. Historias
1,2 y 3.
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Los datos &evolutivos confirman que las diferencias en la

Valoraciédn de Consecuencias de las cuatro versiones son

significativas al mdximo nivel de confianza. en los tres grupos

de edad (Grdfico nuim. 10 y Cuadro num.23).

EDADES

H1,2,3 5 7 9
v A 21.63 26.19 25.00
g B 8.50 7.88 8.63
? c 23.13 20.13 24,00
8 D 12.75 11.81 8.38
g CH2 13.75 18.69 23.70
P .003 . 000 . 000
i

Cuadro nim.24.- Efectos de 1la edad

consecuencias de las versiones A,B,D y
Asimismo, dentro de cada uno

aparecen diferencias significativas

versiones con diferentes consecuencias

en la valoracién de

de 1los grupos de edad
(p<.000) al comparar las

(AC y BD), y en ninguno de

ellos el diferente caracter de las normes establecidas por las

autoridades 1llega a influir significdtivamente en el cambio de

las valoraciones de consecuencias (Ver Cuadro nim. 25 y Grafico

num.11).

252



EDADES EDADES

VERS. 5 7 9 VERS. 5 7 9
AB 15.06 17.69 17.15 | AC 22.38 22.50 24.09
CD 17.94 15.31 15.88 BD 10.63 10.50 8.91

Z -.87 -.72 -.38 Z -3.5 -3.6 -4.6
P .38 .47 .70 P .000 .000 .000

Cuadro num. 38.- Cambios intragrupos en las valoraciones de
las Consecuencias de las versiones agrupadas AB-CD y AC-BD.

4—- -
W‘“\\‘__\_h‘__"f/
3-_
— ,
e,
——t
2.._
1+ |
-~ VERSIONES AC
3 ~~ VERSIONES 8D
@ t }
' 5 ANOS T AROS 5 AROS
Grafico nim.11.- Valoracién de consecuencias en versiones AC
y BD en los tres grupos de edad.
La comparacidn entre las versiones A-C (Idénticas
consecuencias positivas, pero diferentes Politicas de
Autoridadad) y B-D (Idénticas consecuencias negativas, pero
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diferentes P.A.) muestra, - que las consecuencias positivas

acompainadas de P.A. prohibitiva (versién C) son peor valoradas
que el mismo tipo de <consecuencias acompafiadas de P.A.
permisivas, especialmente en el grupo de 7 afios, aunque las

diferencias no 1llegan a ser estadisticamente significativas en
ninguno de los grupos de edad (Ver Grafico num. 10 y Cuadro nium.
24).

Finalmente, puede afirmarse que si bien, como hemos visto
aparecen diferencias dentro de cada grupo de edad en las
valoraciones de consecuencias positivas y negativas, no aparecen
diferencias evolutivas al valorar une u otro tipo de

consecuencias.
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9.2.- ANALISIS DE LAS EXPLICACIONES JUSTIFICATIVAS DE LAS

VALORACIONES.

Como se ha explicado en el apartado dedicado a metodologia
(8.5), se pidié a los sujetds que expiicaran sus valoraciones
ante los distintos ftems; estas justificaciones, que se presentan
en la Tabla I fueron organizadas en cinco grandes categorias

que inclufan a su vez un numero variable de subcategorias.

TABLA I.- CATEGORIAS DE JUSTIFICACION

1.-PERSONALES. Argumentos que hacen referencia al interés personal
del autor. En caso de reconocerse algun tipo de consecuencias,

éstas recaen sobre el prcpio actor sin ningun tipo de mediacién

social.

1.1.- Preferencia individual. Son argumentos que hacen
referencia a la satisfaccién de los deseos del autor, tales
como "Cada uno come a su manera", o " Si una nifia quiere,

juega al fubtol".

1.2.- Consecuencias negativas para el actor. Ejemplos de
este tipo de argumento son: "Si comes con las manos te
pueden entrar microbios y te pones malo", o " S8i juegas en

clase, te quedas sin recreo".

1.3.- Consecuencias positivas para el actor.(Ejem: "Si un
nifio se disfraza de bailarina, puede aprender a bailar" o
“Si las niflas juegan al futbol, aprenden otros jusgos

distintos").




2.-ORIENTADOS A LA AUTORIDAD, A LAS REACCIONES DE OTROS, Y A LA
NORMA. Argumentos relativos a la desobediencia o reacciones de la
autoridad o de los iguales, o bien a la norma establecida.

2.1.- Reacciones negativas de la autoridad o desobediencia,
(Ejem:"Si los nifios Jjuegan en clase, desobedecen a la
Sefio") .

2.2.- Reacciones negativas de los iguales. (Ejem: "Los nifios
dicen que las nifias no saben jugar al futbol y la echan del
equipo").

2.3.- Reacciones negativas de otros en general. (Ejem:"Por
la calle, la gente se rie de €é1").

2.4.- Reacciones positivas de la autoridad.. (Ejem:"A sus
padres les parece bien que su hija aprenda un deporte
nuevo").

2.5.- Reacciones positivas de 1los 1iguales.(Ejem: "Sus

compafieros se divierten si ven a un nifio disfrazado de
bailarina").

2.6.- Reacciones positivas de otros en general. (Ejem:"A la
gente le gusta ver a un nifio disfrazado de bailarina").

2.7.- Costumbre Negativa .("En clase no se juega", o,"Es una
falta de educacién").

2.8.—- Costumbre Positiva.(Ejem:"Todo el mundo juega en
clase", "En mi clase hay un rincén para jugar", "Las nifias
de mi clase juegan al futbol").

3.-RELACIONES INTERPERSONALES. Argumentos relativos a los
intercambios entre personas por si{ mismas, con independencia de
la realizacién de metas o tareas comunes. Hacen referencia a
convivencia, bienestar de otros, amistad, relaciones entre
iguales y entre sexos. (Ejem: "Si los nifios y las niflas juegan
juntos, de mayores, podran ser amigos"; "Niflos y nifias lo pasamos
bien si jugamos juntos"). '

3.1.- Convivencia, amistad .{Ejem: "Los amigos no deben
decirse: "Ya no juego mas contigo"; "Si jugamos en la
escuela, lo pasamos bien").

3.2.- Bienestar de otros. (Ejem: "Si un nifio juega en clase
puede molestar a otros nifios").
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3.3.- Independencia respecto de los 1iguales. (Ejem:
"Sus amigas no son quiénes para decirle a ella si puede o no
puede jugar al futbol", o bien "Sus compafieros no tienen por
qué enfadarse si un nifio se va con las nifias").

3.4.- Igualdad y Colaboracidén entre sexos. (Ejem: "Si nifios
y nifias juegan juntos, de mayores podrdn ser amigos", o
bien: "Todos somos 1iguales; 1los nifios también pueden

disfrazarse de bailarinas").

3.5.- Separacién entre sexos. (Ejem: "Hay una ley que dice
que los mnifios se disfrazan de hombres, y las nifias de
mujeres", o bien, "Las nifias no tienen que juntarse con una
nifia que se va con los nifios").

4 .-COORDINACION SOCIAL. Argumentos relativos a la necesidad de
organizacién social o de mantener actividades o expectativas
compartidas entre las personas para la consecucién de objetivos
comunes.

4.1.- Consecuencias negativas para el grupo. (Ejem:"Si un
nifio juega en clase, los demds perdemos tiempo").

4,2.- Consecuencias negativas indirectas para el grupo.
(Ejem: "Si los niflos juegan en clase, se pueden romper
cosas").

4.,3.- Consecuencias positivas para el grupo. (Ejem: "Si
podemos jugar en clase, hacemos las tareas més contentos", o
bien: "Si es buena jugadora de fatbol, hace ganar al
equipo").

4.4 .- Comportamiento aceptable en determinadas
circunstancias. (Ejem: "Se puede comer con los dedos en
casa, pero no en un hotel", o bien: "En clase se puede jugar
si hay tiempo libre, sino, né").

5.- OTRAS RESPUESTAS. Respuestas no incluibles en ninguna de las
categorias sefialadas.

5.1.- No sabe
5.2.- Anecdéticas, y

5.3.- Circulares.
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El analisis que realizaremos a continuacidén estd organizado

en tres grandes apartados:

~ En el punto 9.2.1. se analizan las categorias de
razonamiento wutilizadas para explicar las valoraciones de todos

los comportamientos estudiados considerandc conjuntamente.

- E1 apartado 9.2.2, se dedica al andlisis de las
explicaciones wutilizadas en la justificacién de cada uno de los

actos convencionales "per se".

- Finalmente, en el apartado 9.2.3 se estudian los cambios
en las explicaciones ©producidas per las distintas versiones,
agrupando éstas segun el caracter de las politicas de la

autoridad (AB-CD) y de las consecuencias (AC-BD).



9.2.1.- ANALISIS DE LAS CATEGORIAS PRODUCIDAS AL JUSTIFICAR LA

VALORACION DEL CONJUNTO DE LGOS COMPORTAMIENTOS CONVENCIONALES
"PER SE".
En el Cuadro nam. 26 aparece el total de argumentos

producidos en cada uno de los grupos de edad ante la totalidad de

los comportamientos estudiados. La primera fila de cada casilla

contiene las puntuaciones directas y ia segunda los porcentajes

referidos al +total de argumentos correspondientes al nivel de

edad respectivo.

ARGUMENTOS

PER AUT RELAC [COORD |OTKOS TOTAL
5 PD 34 65 8 23 4 134
p 3 25.3 48.5 6 17,1 3 25.09
7 PD 52 105 19 26 0 202
% 25.7 52 9.4 12.8 37.82
9 PD 47 74 43 33 1 198
% 23.7 37.3 21.7 16.56 0.5 37.07
TOTAL| 133 244 70 82 5 534
p 3 25 45.7 13.1 15.3 0.9

Cuadro num.

26.- Argumentos producidos en la justificacién de

las valoraciones de los actos convencionales "per se" en los tres
grupos de edad. PD= Puntuaciones Directas.

Considerando globalmente la muestra estudiada (Grafico num.

12), los argumentos utilizados con mayor frecuencia se basan en
la Obediencia a la autoridad (45% del total), se@uidos por las
explicaciones basados en razones Personales (25%). Los
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argumentos centrados

en la necesidad de Coordinacién

social, vy

en Relaciones interpersonales siguen en frecuencias a los dos
anteriores, alcanzando un 15% y un 13% respectivamente.
\\\Q\ \
A
\ \\
\24'9 (4 \ *.
N
N
2 _\\\\b NI
45.77% 5 .9%
/
4
15.4%
13.17%
3 1.~ PERSONALES
2.- AUTORIDAD
3. RELAC. INTERPERS.
§,- COORDINAC. SOCIAL.
5.- OTRAS RESPUESTAS
Gr4dfico num.12.- Argumentos producidos en la valoracién de todos

los comportamientos socio-convencionales "per se".

Este

categorias

orden en la

de argumentos

frecuencia de wuso de las

es comin a los tres grupos
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con una excepcioén en el grupo de los sujetos mds mayores, en el

que los argumentos basados en Relaciones interpersonales son més

frecuentes (21%) que los - relativos a 1la necesidad de

Coordinacién social (16%) (Grdfico num.13).

T ANOS

.~ PERSONALES

= AUTORIDAD

RELAC. INTERPERS.
COORDINAC. SOCIAL.
OTRAS RESPUESTAS

S ) B e
]

.':l% “§§§§§ 5 5%

{

9 AROS

Grdfico num. 13.- Evolucién de las explicaciones producidas al
valorar el conjunto de los comportamientos "per se".

261



Si consideramos el uso de las distintas categorfas de
razonamiento desde una perspectiva evolutiva, los hechos més

sobresalientes se refieren a:

- La alta frecuencia de los argumentos orientados a la
Autoridad y a las reacciones de otros en los grupo de 5 (48% ) y
de 7 afios (52%), y la sensible reduccién de este +tipo de

argumentos en el grupo de sujetos mas mayores (37%).

- El incremento en la utilizacién de argumentos basados en
Relaciones interpersonales en el grupo de sujetos mds mayores en
relacién con los dos grupos de nifiecs de 7 y 9 afios. Si bien este
tipo de explicaciones aumenta progresivamente a medida que
aumentaff las edades de los sujetos (6 %, 9% y 21% en los tres
grupos de edad respectivamente), en el grupo de sujetos méas
mayores podria hablarse de un verdadero salto, en relacién con

el nivel de edad anterior.

- Por iltimo se puede hablar de mantenimiento, en los 3
grupos de edad, de argumentos basados en razones Personales con
un 25% en los grupos de 5 y 7 afios y un 23% en el grupo de 9, y
en los argumentos basados en la necesidad de Coordinacidn
Social, experiemtando ¢éstos ultimos un ligero descenso a los 7

afios ( 17%, 12% y 16% en cada uno de los niveles de edad).

El anaiisis de las subcategorias wutilizadas muestra, en
primer lugar que tienen distinto peso en la categorfa general,
es decir que algunas subcategorias aportan frecuencias mayores

que otras a la categorfa general y por tanto tienen un mayor peso

262



relativo; en segundo lugar las subcategorfas suelen mostrar?;
distintas frecuencias en las diferentes edades; por ultimo,
algunas subcategorfas estdn muy escasamente representadas en 1la
distribucion de frecuencias. El comentario que haremos a
continuacién tendrda en cuenta estos tres aspectos mencionados, de
forma que consideraremos en primer lugar aquellas subcategorias
que aportan mayores porcentajes a la categorfia total; en segundo
lugar examinaremos la aportacidén de las subcategorias al
conjunto de la categoria en cada nivel de édad, y finalmente

examinaremos las categorifas menos representadas. (1)

En relacién con los argumentos basados en lo Personal, las
explicaciones que defienden Preferencias individuales suponen
el porcentaje mds elevado de la categorifa general (47%) seguidos
de 1los argumentos gque se fundamentan en la Obediencia a la
autoridad y a la nofma (30%) vy dé los que argumentan razones de
Coordinacién social (22%), considerando en conjunto 1los tres

grupos de edad.

-~ Ademés, la utilizacidn de argumentos basados en
Preferencias personales aumenta con la edad (38 %, 39% y 56%
respectivamente), si bien se observa un incremento muy notable en

el grupo de 9 afios (Grdficec num.14).

(1) El1 analisis de subcategorfas se refiere al +total de
argumentos producidos ante el conjunto de los (tems de
razonamiento.
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Gr&fico num. 14.~ Evolucién de argumentos basados en Preferencias
individuales con relaciénal total de argumentos personales.

- Las explicaciones basadds en Consecuencias negativas para
el actor se mantienen constantes en los grupos de 5 y 7 aiios,
alcanzando en ambos un 37%, pero descienden a un 24 & en el
grupo de sujetos mayores. Por el contrario, los argumentos
basados en Consecuencias positivas descienden en este ultimo
grupo de edad. Las frecuencias respectivas correspondientes a los

3 grupos de edad son 24%, 26% y 19%.

En relacién con los argumentos basados en el respeto a la
Autoridad y a la norma, 1os hechos m&s destacados que podemos

observar son:

- En primer lugar, 1los argumentos basados en la Costumbre
Negativa son los mas frecuentes (58%), seguidos de las

explicaciones fundamentadas en las Reacciones negativas de 1la
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autoridad o desobediencia (23%).

- Las explicaciones basados en la Costumbre negativa
descienden a medida que aumenta la edad, especialmente en 1los
grupos de 7 y 9 afios. Los porcentajes de cada uno de los grupos

de edad son 63, 53 y 57 % respectivamente.

- Los argumentos basados en lac Reacciones negativas de la
autoridad, son utilizados con mayor frecuencia por el grupo de 7
afios (27%) que por los sujetos m&s jovenes (20%) y mds mayores de

la muestra (23%).

En relacién con la categorfa de argumentos basados en
Relaciones interpersonales. algunos hechos relevantes son los

siguientes:

- Los argumentos que hacen referencia a las Relaciones de
igualdad vy colaboracién entre los sexos, suponen el mayor
porcentaje (46%), seguides de 1los basados en razones de
Convivencia y amistad (2¢% de frecuencias). Las explicaciones
basadas en 1la Separacidén entre 1los sexos e Independencia
respecto de loS iguales +tienen en esta categoria menores

porcentajes (12% y 11% de frecuencias respectivamente).

- Los argumentos ’basados»eﬁ la Igualdad entre 1los sexos
son utilizados en forma prbgresiva en los tres grupos de edad,
acentudndose en los dos'grupds de sujetos mas mayores: 15%, 41% y
61% son las frecuencias correspondientes a cada uno de los grupos

de edad (Grafico num. 15).
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Grafico nim.15.- Evolucién de argumentos basados en Igualdad entre
los Sexos en relacidén a la categoria de Relaciones

Interpersonales.

En el uso de argumentos basados en la Separacién entre 1los
Sexos se observa un movimiento contrario al que aparece en las
explicaciones basadas en Relaciones de igualdad entre los sexos:
éstos Gltimos aumentan, mientras que los primeros disminuyen a

medida que la edad aumenta.

- En relacién con el uso de argumentos ©basados en
Convivencia o amistad, parece que es en el grupo de sujetos mas
pequefios en el que se produce un porcentaje mayor de
frecuencias: 54%, frente al 23% y 18% correspondientes a 1los

grupos de 7 y 9 afios respectivamente.

- Por ultimo, 1los argumentos basados en la Independencia

respecto de los iguales, si bien suponen una baja frecuencia en



el conjunto de la categoria,.son utilizados por los grupos de 7 y
9 afies en un porcentaje relativamente alto en comparacién con
la escasisima frecuencia <con que los sujetos menores lo
emplearon; los porcentajes correspondientes a cada grupo de edad

son: 2%, 17% y 11%.

Finalmente, el andlisis de subcategorias incluidas dentro de
los argumentos basados en la necesidad de Coordinacién social

muestra que:

- Los argumentos basados en la posibilidad de aceptar un
comportamiento en determinadas circunstancias suponen las
mayores frecuencias (58%), seguidos de 1los ©basados en
Consecuencias negativas para el grupo (26%). Menores porcentajes

de frecuencias dieron las subcategorias basadas en Consecuencias
negativas 1indirectas para el grupo vy Consecuencias positivas

para el grupo (5% y el 10% respectivamente).

- Si bien ‘los argumentos basados en la posibilidad de
aceptar un comportamiento en determinadas circunstancias fueron
utilizados con altas frecuencias en todos los grupos de edad, el
grupo de 7 afios los utiliz6 con menor frecuencia que los otros
dos (55% frente a 59% en los grupos de sujetos menores y mds

mayores).

- Los sujetos de 7 y 9 afios hacen uso de 1los argumentos
basados en consecuencias positivas ©para el grupo con mayor

frecuencia (13% y 11% respectivamente) que el grupo de sujetos
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menores que hace un uso escasisimo de dichos argumentos (2%).

Para terminar las argumentaciones anecdéticas son muy poco
usadas en la +totalidad de 1la muestra (10%). Ademéas, los
argumentos "no sabe" descienden con la edad, especialmente en el
grupo de sujetos mayores, mientras que los argumentos anecdéticos

y circulares aumentan con la edad.
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9.2.2.~- ANALISIS

JUSTIFICACION DE

Si

las

LAS

EXPLICACIONES UTILIZADAS

bien todos los argumentos son empleados para

valoraciones

de los diferentes actos

no se distribuyen de forma idéntica en cada uno de las

estudiados,

sino

algun tipo de explicaciones (Cuadro num.

16).

que cada uno de ellos acapara

EN LA

LOS DIFERENTES ACTOS CONVENCIONALES "PER SE".

justificar
soclio-convencionales,

conductas

preferentemente

Lrp-HOQCoO200

ARGUMENTOS
PER. AUT. |RELAC.|COORD. |OTROS.|TOTAL
H1 PD 21 66 11 51 1 150
p 4 14 44 7.3 34 0.6
H2 PD 32 79 16 18 2 147
% 21.7 53.7 10.8 12.2 1.3
H3 PD 51 81 4 8 2 146
% 35 55.4 2.7 5.4 1.3
H4 PD 29 18 39 5 0 91
% 31.8 19.7 42.8 5.5
TOTAL| 133 244 70 82 5 5
% 25.4 45,7 13.1 15.3 0.9

Cuadro num.

valoraci

ones

PD=Puntuaciones directas.

Los

-H1: "Jugar en clase";
"El nifio que se disfraza de bailarina";
"Comer con los dedos" y
-H4: "La nifia que juega al futbol"

-H2:
-H3:

argumentcs

basados

269

en

la

Autoridad

27.- Argumentos producidos en la justificacién

de cada uno de los comportamientos. Muestra

son los

27 y'Graficos nums. 15 y

de las
total
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frecuentemente utilizados para justificar las valoraciones ante
los comportamientos "Jugar en clase" (44%), "Un nifio que se
disfraza de bailarina" (53%), y "Comer con los dedos" (55%),
mientras que los basados en Relaciones personales son los que en
mayor medida permiten justificar el comportamiento de "La nifa

que juega al fuatbhol".

.§@k

/

"JUGAR" ’ ‘DEDOS*
PERSONALES
AUTORIDAD

RELAC, INTERPERS.
COORDINAC, SOCIAL.
OTRAS RESPUESTAS

A
'

Grdfico num. 16.- Argumentos justificativos de las valoraciones
de 1los comportamientes: "Jugar en clase" y "Comer con los
dedos" .Muestra total.

Ademds, en el caso del comportamiento relativo al &mbito
escolar, los argumentos basados en la Necesidad de Coordinacién
social, alcanzan frecuencias mas altas que en cualquiera de las

otras historias (34% frente a 12%, 5% y 5% en las historias 2,3,

y 4 respectivamente), vy los basados en razones Personales,
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preferentemente los que se refieren a las Consecuencias
negativas para el sujeto, sirven para explicar las valoraciones

de la conducta de "Comer con los dedos”.

Las valoraciones de los <comportamientos &elegidos como

representativos de los estereotipos sexuales son justificados

mediante argumentos basados en Preferencias personales o
consecuencias para el propio sujeto (29%) en el caso del "Nifio
que se disfraza de bailarina", mientras que 1la conducta de "La

nifia que juega al futol"” es justificada prefetentemente mediante
argumentos basados en relaciones interpersonales (43%) (Gréafico

nim. 17).
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[

Grdfico num.17.- Argumentos justificativos de las valoraciones
de 1los comportamientos referentes al "Nifio que se disfraza de
bailarina" y a la "Nifia que juega al futbol". Muestra total.

El andlisis de las tendencias evolutivas que se producen en
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las justificaciones de los comportamientos permite hacer

algunas observaciones de interés que veremos a continuacidn:

- Una alta frecuencia de argumentos basados en la necesidad
de coordinacién social en fodaé las edades (40%, 30% y 32%
respectivamente) aparece, como sefialdbamos anteriormente, como un
rasgo particular de las juétificaciones a la valoracién de 1la
conducta de "jugar en clase" (Ver Grédfico num.18 y Cuadro num,
28), mientras que los argumentos basados en relaciones

interpersonales son escasamente utilizados en todas las edades.

3 10.6%
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. 3.- RELAC. INTERPERS.
4,- COORDINAC. SOCIAL.
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Gr4fico num.18.- Evolucidén de las explicaciones justificativas

del comportamiento de "Jugar en clase".

Ademés se observa una interesante evolucién en los

argumentos basados en la orientacioén a la Autoridad y aceptaciédn



de la norma, cuya utilizacién se incrementa en forma importante
en las edades de 7 y 9 afios respecto del grupo de sujetos mas
pequefios (25% en los sujetos menores frente a un 52% en los

grupos de 7 y 9 afios).

ARGUMENTOS

JUGAR| PER AUT. |RELAC.|COORD.|OTROS TOTAL

5 PD 10 12 5 19 1 47
% 21.2 25.5 10.6 40.4 2.1 31.39

7 PD 6 28 3 16 0 - 53
p A 11.3 52.8 5.6 30.1 0 35.32

9 PD 5 26 3 16 0 50
% 10 52 6 32 0 33.37

TOTAL 21 66 11 51 1 150
p 3 14 44 7.3 34 0.6

Cuadro num. 28.- Argumentos producidos en la justificacién de la

valoracién del comportamiento de "Jugar en clase" en 1los tres
grupos de edad. PD=Puntuaciones directas.

En contrapartida se observa una disminu_cidén de argumentos
basados en Preferencias individuales o consecuencias para el

propio yo, en los grupos de 7 y 9 afios (21% de respuestas de este
tipo a los 5 afios, frente a un 11% y 10% respectivamente en los

dos grupos de 7 y 9 aifios).

'
En relacién con el comportamiento de Comer con los

dedos"
(Ver Gréafico num.19 y Cuadro num. 29), el tipo de argumentos
utilizados es muy similar en las 3 edades, siendo 1los més

frecuentemente empleados 1los basados en la Autoridad y en la

costumbre (55%), seguidos de los

personales (35%), entre los
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cuales 1la subcategoria preferentemente utilizada se refiere a

las "Consecuencias negativas para el actor" tales como los dafios

mancharte,

(Ejem:"Puedes

potenciales para la salud del sujeto

coger microbios y enfermar").

5 AROS T AKOS

s

PERSONALES
AUTORIDAD
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i,
5.
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Grafico num.19.- Evolucidén de las explicaciones justificativas de
comportamiento de "Comer con los dedos".

ARGUMENTOS

DEDOS| PER. AUT. |RELAC.|COORD.|OTROS.| TOTAL
5 PD 19 25 0 1 1 46
E % 41.3 54.3 0 2.1 2.1 31.5
D |7 PD 16 29 2 1 0 48
% 33.3 60.4 4.1 2 0 32.8
A
9 PD 16 27 2 6 1 52
D y 4 30.7 52 3.8 11.5 2 35.6
TOTAL 51 81 4 8 2 146
% 35 55.4 2.7 5.4 1.3

Cuadro num.
comportamiento
edad.
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Pese a la similitud observada en las +tres edades, cabe

sefialar algunas tendencias de interés, como el aumento moderado

de los argumentos centrados en la Autoridad en el grupo de 7 afios

(60% frente 54% y 50% en los grupos de 5 y 9 afios) as{ como el

incremento igualmente moderado de los argumentos basados en la

Necesidad de coordinacidén social en el grupo de nifios méas

mayores, quienes defienden el comportamiento apoydndose en que

podria realizarse en determinadas circunstancias (Por ejemplo:

"En casa se puede comer con los dedos, pero en un restaurante,
no").

Por 1ultimo 1los comportamientos +tipificados sexualmente
muestran rasgos especificos y al mismo tiempo diferentes entre
si. En relacién con las justificaciones de la conducta
referida al nifio (Grdafico nim.20 y Cuadro num.30) los rasgos mas
destacados son, en primer lugar, la alta frecuencia de

argumentos basados en la Autoridad, las reacciones de otros y la

norma en los grupos de 5 y 7 afios (68% y 63% respectivamente).
ARGUMENTOS
PER. AUT. !RELAC. |COORD.{OTROS.| TOTAL
5 PD 5 28 3 3 2 41
% 12,2 68.2 7.3 7.3 4.8 27.9
7 PD 9 33 4 6 0 52
b4 17.3 63.4 7.7 11.5 0 35.3
9 PD| 18 18 9 9 0 54
3 32.3 32.3 16.6 16.6 0 36.7
TOTAL 32 79 16 18 2 147
b 3 21.7 53.7 10.8 12.2 1.3

Cuadro num. 30.- Argumentos prodﬁcidos en la justificacién del
comportamiento del "Nifio que se disfraza de bailarina" en 1los
tres grupos de edad. PD= Puntuaciones directas.
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Grafico num.20.- Evolucién de las explicaciones justificativas
de comportamiento del "Nifio que se disfraza de bailarina”.

Sin embargo, estos argumentos descienden sensiblemente en
el grupo de 9 afios, reduciéndose las frecuencias a un 32%. Una
tendencia contraria evolutivamente se observa en los argumentos
basados en lo Personal, que aumentan progresivamente a medida que
los sujetos ascienden en edad, si bien se observa un incremento
muy importante en su utilizacién en el grupo de 9 afios (12%,

17% y 32% en los tres grupos de edad, respectivamente).

Por iltimo, los argumentos basados en Relaciones
interpersonales y en la Necesidad de coordinacién social, que
aportan frecuencias relativamente bajas al total de argumentos
producidos en la justificacién de 1la conducta (11% y 12%
respectivamente), son usados con una frecuencia cada vez mayor

conforme avanza la edad de los sujetos.
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En relacién con las justificaciones de las valoraciones del
comportamiento de "La nifia que juega al futbol", se dan
interesantes diferencias en los argumentos utilizados en los dos

grupos de edad en que fue estudiado (Grafico num. 21 y Cuadro

nam. 31):
27.1%
-
/ \
1
- 19%
S
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U]/ .- ; g
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7 AROS 9 AKOS
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RELAC. INTERPERS.
COORDINAC. SOCIAL.
OTRAS RESPUESTAS

I
.

Gr4fico ndim. 21.~ Evolucién de las explicaciones justificativas
de la valoracién del comportamiento de la "Nifia que juega al
fatbol".

En primer lugar encontramos un elevado 1incremento de
argumentos basados en Relaciones interpesonales, donde las
frecuencias pasan de un 20% en el grupo de 7 afios, a un 69% en
el de 9 afios. En compensacidén, los argumentos basados en 1lo
Personal -preferencias 0 consecuencias para el sujeto-

descienden sensiblemente con el aumento de edad (43% en el grupo

de 7 afios, frente a un 19% en el de 9). La misma tendencia al
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ARGUMENTOS

FUTB. | PER. AUT. RELAC. |COORD. {OTROS TOTAL
E |7 PD 21 15 10 3 0 49
y 4 42.8 30.6 20.4 6.1 0 53.8
D :
9 PD 8 3 29 2 0 42
A % 19 7.1 69 6,7 0 46.1
D {TOTAL 29 18 39 5 0 91
y 4 31.8 19.7 42.8 5.5 0
Cuadro num. 31.- Argumentos producidos en la justificacién del

comportamiento de "La nifia que juega al futbol" en los grupos de
7 y 9 afios.

descenso se observa en la categoria de argumentos basados en la
Autoridad y en la norma, que descienden sensiblemente en el grupo
de sujetos mayores (de 30% en el grupo de 7 afios, se pasa a 7% en

el de 9).

Parece por tanto que los nifios explican inicialmente este
comportamiento en base a Preferencias personales, justificdndolo
después mediante argumentos de naturaleza Interpersonal tales

como la Igualdad emtre los Sexos.

278



9.2.3.- EFECTOS PRODUCIDOS POR LAS DIFERENTES VERSIONES EN LA

UTILIZACION DE ARGUMENTOS.

Los datos que se expondrédn a continuacién corresponden a
los argumentos producidos al explicar las valoraciones referentes
a la totalidad de los items de la prueba de razonamiento (Ver

apartado 8.4) en las distintas versiones.

Con objeto de sintetizar los datos se han comparado las
versiones que difieren-en sus Politicas de autoridad (AB/CD) 'y

en las (AC/ BD).

Los hechos més sobresalientes que encontramos al comparar las
versiones que difieren en las normas establecidas por las

autoridades son los siguientes:

El més notable de ellos es el fuerte incremento de
argumentos basados en 1la obediencia a la Autoridad vy la
afirmacién de la regla en 1los tres grupos de edad en las
versiones en las que las autoridades son ©prohibitivas. Este
aumento se produce a costa de una disminucién més o menos
acusada, pero cierta, en el resto de 1las categorifas, con
excepcidn de los argumentos basados en Relaciones
interpersonales, que no parecen ser afectados por el +tipo de
norma establecida puesto que se mantienen constantes en su
frecuencia en 1los *res grupos de edad. Los descensos méas
notorios se producen en los argumentos basados en la necesidad

de Coordinacidén social en los grupos de 7 y 9 pero no en el de
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los sujetos mas pequefios de la muestra.

ARGUMENTOS

VERS.| PERS. |[AUT. RELAC. |COORD.

AB PD 30 64 23 19

V % 55.5 41.2 50 48.7
E

R |CD PD 24 91 23 20

S % 44 .4 | 58,7 50 51.2
I

0 |TOTAL 54 155 46 39
N

E [AC PD 27 64 29 19

S % 50 41.2 63 48.7

BD PD 27 91 17 20

y 4 50 58.7 37 51.2

Cuadro num. 32.- Cambios producidos en 1la wutilizacién de

argumentos como efecto de las diferentes versiones en el grupo de
sujetos mds joévenes. PD=Puntuaciones directas.

ARGUMENTOS

VERS. |PER. AUT. |RELAC. |COORD.

AB PD 51 67 46 32

Vv % 59.3 39.4 48.9 59.2
E

R ICD PD 35 103 48 22

S % 40.6 60.5 51 40.7
I

0 |TOTAL 86 170 94 54
N

E [AC PD 33 76 50 34

S % 38.3 44.7 53.2 63

BD PD 53 94 44 20

% | 61.6 55.2 46.8 37

Cuadro num. 33.- Cambios ©producidos en la wutilizacién de

argumentos como efecto de las diferentes versiones en el grupo de
sujetos de edad 1intermedia.

Asimismo se producen descensos en los argumentos basados

en Preferencias personales o consecuencias para el sujeto, si
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bien, en el grupo de sujetos mas mayores de la muestra la
disminucién es mucho mas moderada que en los dos grupos de

sujetos mds jdévenes.

Al comparar las versiones que difieren en el tipo de

consecuencias encontramos, en primer lugar, aumentos importantes
en argumentos basados en la Autoridad y en la norma en las
versiones en las que las consecuencias son negativas en los

tres grupos de edad, siendo el aumento particularmente marcado en
el grupo de menor edad. Este mismo tipo de versiones producen
incrementos en las frecuencias de los argumentos basados en
Preferencias o consecuencias para el yo en los grupos de 7 y 9
afios, pero no en el de 5. Este fendmeno es contrario al

observado en las versiones en los que las autoridades son

prohibitivas.
ARGUMENTOS
VERS.| PER. |AUT. |RELAC.|COORD.
AP PD 58 63 65 50
Y y 4 52.2 44,3 50.7 64.9
E
R {CD PD 53 79 63 27
S % 47.7 55.6 49.2 35.1
I
0 |TOTAL 111 142 128 77
N .
E [AC PD 49 63 71 37
S y 4 44,1 44,3 55.4 48
BD PD 62 79 57 40
b 4 55.8 55.6 4.5 52
Cuadro nuim. 34.- Cambios producidos en 1la wutilizacién de

argumentos como efecto de las diferentes versiones en el grupo de
sujetos de mayor edad.
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Finalmente se obéerva un descenso en los argumentos
basados en Relaciones interversonales en los tres grupos de
edad, especialmente en el grupo de 5 afios. El descenso aparece
igualmente en las explicaciones basadas en la necesidad de
Coordinacién social, haciéndose particularmente evidente en el
grupo de 7 afios. Los efectos de las consecuencias negativas
muestran poca influencia en este tipo de argumentos en los

sujetos menores y mayores de la muestra.

v

282



9.3.~- EFECTOS MNEMICOS PRODUCIDOS POR EL CONTENIDO DE HISTORIAS Y

VERSIONES.

El analisis de las transformaciones producidas en el
recuerdo de las historias en los tres grupos de edad muestra que,

si bien los efectos principales observados son atribubles a la

edad y a las diferencias en el perfodo temporal (Recuerdo
Inmediato~-Recuerdo Diferido), aparecieron también diferencias
atribuibles a los contenidos de las historias y versiones.

Estas diferencias tienen un interés particular dado el caracter

de esta investigacion.

Las diferencias entre Recuerdo Inmediato y Recuerdo
Diferido se confirman en los tres grupos de edad con niveles de
significacion muy elevados, tal como puede apreciarse en el

cuadro siguiente:

R.I.| 17.10 22.44 26.93

R.D.| 14.48 20.77 23.96

T 4,053 2.33 3.63
P . 000 .02 . 001
Cuadro num. 35.- Diferencias entre Recuerdo Inmediato y Recuerdo

Diferido dentro de cada uno de los grupos de edad. Historias
1,2,3 y 4. Rangos medios.
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La edad (Ver Cuadro num. 36) aparece igualmente como un
factor de maxima relevancia en el recuerdo de las historias,
siendo los aumentos en el nimero de proposiciones recordadas

significativos al maximo nivel en todas ellas (p<.000).

Supuesto que la revision bibliografica efectuada en el
Capitulo 2 mostroé que los efectos mnémicos de la informacidn
preexistente sobre la nueva informacion recibida por el sujeto se
hace mas evidentes a medida que aumenta el intervalo de
recuerdo, los analisis que presentaremos a continuacidén se

referirdn a los resultados encontrados en la prueba de recuerdo

diferido.
HI STORTIAS

JUGAR [DISFR. DEDOS | FUTBOL
E 5 3.80 4.97 5.81
D 7 5.72 7.23 7.32 6.61
A 9 7.38 8.64 7.75 8.69
D P .000 .000 .002 .00}

Cuadro num. 36. - Efectos de la edad en el recuerdo diferido

de las diferentes historias. Numero medio de proposiciones.

Ademds se ha encontrade que edad e historia ejercen efectos
combinados, de forma que en cada nivel de edad existieron
diferencias en la forma en que las historias fueron recordadas.

(Grafico num. 22).



*JUGAR"

"DISFRAL"

"DEDOS"

o RUTHOL

Grafico num. 22.- Recuerdo diferido global de 1las diferentes
historias en los tres grupos de edad.

En los grupos de 5 y 7 aiios la historia peor recordada fue
la relativa al 4ambito escolar, mientras que la historia sobre el
comportamiento en la mesa fue la mejor recordada. Las historias
que versaron sobre los estereotipos genéricos estuvieron entre
las medianamente recordadas en estos dos grupos de edad. Las
pautas de recuerdo fueron diferentes en el grupo de sujetos mas
mayores, en el que éstas dWltimas fueron mejor recordadas que las

referentes al &mbito escolar y al comportamiento en la mesa.
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La

observacidén del orden en el

recuerdo de las

categorias

de las historias muestra asimismo la existencia de interesantes
matices entre los grupos de 5 y 7 afios, que tuvieron una pauta
comun de recuerdo y los nifios de 9 afios, que introdujeron
algunas modificaciones de interés en el orden en que recordaron
las diferentes fuentes de informacién de 1la historia. Ambos
modelos de recuerdo se presentan a continuacidn:
—
5 ARQS 7 ANOS 9 ARNOS
1: S.I. 1.22 1.€0 1: S.1 1.76
2: EJEC. 1.04 1.34 2: EJEC. 1.76
3: P.A. .81 .92 3: REAC. 1.47
4: R.I .59 .85 4: R.I 1.15
5: REAC. .53 .65 5: P.A. .93
6: CONS. .35 .48 6: CONS. .89
Cuadro num. 37.- Orden y numero medio de proposiciones
recordadas en cada categorfia de informacién en los tres grupos de
edad.
- S.I= Suceso Inicial
- R.I= Respuesta Interna
- Ejec= Ejecucién
- P.A.= Politica de la Autoridad
- Reac.= Reaccién '
- Cons.= Consecuencia.
En esta presentacioén del orden de recuerdo se ha incluido

la informacidén de politica
la historia a sabiendas de

gramdtica de las historias

de la autoridad como una categoria

de

que sin ser considerada como tal en la

de Stein y Glenn,
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una informacién afiadida que ha jugado un importante papel en esta

investigacién.

La comparacién de las pautas de recuerdo de los grupos de 5
y 7 afios , por una parte, con el grupo de 9 por otra, muestra
que existe wuna similitud en el orden en que son recordadas las
categorias de informacién en ambos grupos interrumpido por una
interesante inversioén en el orden de recuerdo de las dos fuentes
de informacién relevantes en el estudio: Politica de la Autoridad
y Reaccidén, que como se séﬁalé al analizar 1los materiales

empleados (punto 8.2) contenfa la informacién relativa a las

consecuencias de los actos convencionales, que han sido
estudiadas como uno de los criterios relevantes. Mientras que en
los grupos de sujetos de 5y 7 afios, el recuerdo de 1la

informacién de Politica de la Autoridad ocupa el tercer lugar y
Reaccién el quinto, en el gfupo de 9 afios el orden de estas dos
fuentes de informacién se invierte literalmente, descendiendo el
recuerdo de 1la informacidn de Politica de Autoridad al quinto

lugar y ocupando su lugar la informacién de Reaccién.

Cabe relacionar este recuerdo diferencial de las categorias
que comunicaron los dos criterios estudiados como determinantes
del campo de conocimiento socio-convencional con 1la diferente
significacién que tuvieron en las edades estudiadas. Es decir, la
informacién de Politica de Autoridad parecié ejercer un papel
mas relevante en los sujetos de 5 y 7 afios, que incluso

valoraron mejor las P,A. prohibitivas que las permisivas, que en
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los sujetos de 9, guienes adoptaron una posicién mas

independiente y criticos respecto de las autoridades.

También las versiones mostraron sus efectos en el recuerdo
de las diferentes historias. Considerada la muestra globalmente

se constata que, en todas las historias la media de proposiciones

recordadas es mas alta en las versiones en las que las
autoridades son permisivas que en aquellas en que son
prohibitivas, €i bien las diferencias s6lo llegaron a la

significacién estadistica cuando se comparé el recuerdo diferido
de 1las versiones AB y CD en el caso de la historia sobre el
comportamiento socio-convencional en la escuela. El estudio del
papel ejercido por las versiones en cada uno de los grupos de
muestra que existen diferencias claras en el recuerdo de las
versiones AB-CD en el caso de ésta historia en los grupos de 5
afios (p<.04) y en el grupo de 9 afios (p<.05), mientras que en el
grupo de 7 afios las diferencias, si bien son préximas, no llegan

a la significacién estadistica (p<.06).

Puesto que 1los efectos de las versiones han afectado
especi{ficamente el recuerdo de la historia relativa al 4&mbito
escolar, hemos efectuado un an4dlisis méds pormenorizado de las
diferencias en el recuerdo de versiones en este caso concreto.
Los resultados muestran la existencia de diferencias
significativas atribuiﬁles a la versién (p<.004) y a la edad
(p<.000) sin que existan interacciones entre ambos factores. Se
encontré ademés que las diferencias entre versiones se concretan

entre las versiones B (P.A. permisiva y Consecuencias negativas)
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y D (P.A prohibitiva y Consecuencias igualmente negativas).
El cuadro que aparece a continuacidén muestra las diferencias
entre amhas versiones en el nimero medio de proposiciones

recordadas en cada categoria:

VERS. S.1 R.I EJEC. P.A CONS.| REAC.
B 1.83 .54 1.54 .92 .54 .96
D 1.46 42 79 92 42 33
T 1.41 A4 2.72 .00 .58 2.44
P .16 .64 .009 1.00 .56 .02
Cuadro nim. 38.- Diferencias entre versiones B y D en el nimero

medio de proposiciones recordadas en las diferentes categorias en
la Historia 1: "Jugar en clase".

S.I= Suceso Inicial

R.I= Respuesta Interna

- Ejec= Ejecucién :
P.A.= Politica de la Autoridad
- Reac.= Reacciébn

- Cons.= Consecuencia.

Las versiones ejercieron sus efectos en forma global sobre

el recuerdo de la historia, de manera que, si bien las versiones
gque difirieron en el cardcter de 1la norma establecida no
introdujeron diferencias en el recuerdo concreto de la

informacién referente a la norma establecida por 1la autoridad

(P.A), afectaron sin embargo, y en el caso concreto de la
historia que comentamos, al recuerdo de las categorfas de
Ejecuci6én y Reaccidn, que fueron recordadas significativamente

mejor cuando la norma de la autoridad fue permisiva.
Puede resultar legitimo explicar el mejor recuerdo de la

categorfa de Ejecucidn considerando la relacién de coherencia
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existente entre el hecho de que la autoridad escolar permita 1la
realizacién de un determinado comportamiento y su realizacién. Es
decir, es mAds coherente desde un punto de vista gramatical vy
seméntico la afirmacién de que "los nifios empezaron a llevar
juguetes hasta que hicieron un rincén de juegos, porque su
maestro les dejaba jugar en clase" que la afirmacién de que
"empezaron a llevar juguetes hasta que hicieron wun rincén de

juegos, aunque su maestro no les dejaba jugar en clase".

El hecho de que la categoria de Reaccién se recuerde, sin
embargo, mejor cuando la autoridad permite que cuando no, resulta
mas llamativo si se tiene en cuenta que la informacidén contenida
en dicha categorfa es igualmente unegativa ("los nifios no hacfan
sus tareas porque formaban mucho alboroto") en ambas versiones.
Las diferencias encontradas en el recuerdo hablarfan del
diferente significado que dicha informacién adquiere en dos
contextos diferenciados por el cardcter de la norma establecida.
Cabe explicar este fenémeno considerando que, salvo los sujetos
menores de la muestra, 1os nifiocs de 7 y 9 afios, valoraron
negativamente la conducta de jugar en clase alegando argumentos
de naturaleza organizativa y argumentos normativos, es decir,
basados en la dificultad de lograr las tareas escolares en el
caso de que esta conducta se realizara en <clase, y en el hecho
de que no era un comportamiento aceptable en el contexto del
aula. Cabe esperar por tanto gque la informacién de resultados
negativos no sea una informacidn nueva para la mayorfa de los

nifios de la muestra, sino que resulte coherente con la
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expectativa general preexistente en los nifios. La novedad, en
este caso, mno tendria que ver, por tanto, con los resultados
negativos, sino més bien con el hecho de que fuera un
comportamiento aceptado por los maestros. Puesto que éste ha sido
el caso en la versién B, el hecho de que los mnifios recuerden
mejor las consecuencias negativas del comportamiento, serfia una
forma de evidenciar 1los resultados 1indeseables a que puede
conducir 1la actitud positiva de la autoridad escolar. En otros
términos, resaltar 1la informacidén de consecuencias negativas
puede ser una forma de hacer relevante el cardcter inadecuado de
la norma que permite jugar en clase cuando ello conlleva que los

nifios no aprendan.
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16.- CONCLUSIONES



Realizaremos la exposicién de conclusiones siguiendo las
hipétesis planteadasren el Capitdlo 7: Objetivos e hipétesis. En
el primer punto, 10.1, expondremos las conclusiones relativas a
las valoraciones, en el punto 10.2 las que corresponden a los
argumentos explicativos, y finalmente, en el 10.3 sintetizaremos
los principales efectos introducidos por historias y versiones en

el recuerdo.
10.1.- CONCLUSIONES RELATIVAS A LAS VALORACIONES.

1.- En relacién con la primera de las hipdétesis planteadas
acerca de 1las valoraciones de 1los comportamientos socio-
convencionales estudiados, los datos confirman (Ver Apartado
9.1.1: Valoraciones de 1los distintos comportamientos socio-
convencionales "per se") que, en los tres grupos de edad existen
diferencias en el valor que se asigna a cada uno de ellos, siendo
los comportamientos tipificados sexualmente para nifios y nifias
los mejor valorados, seguidos de los comportamientos de "jugar
en clase”" y "comer con los dedos", que es el peor valorado de
todos ellos. Dentro de los comportamientos sexualmente
estereotipados, el relativo a la ﬁiﬁa, "jugar al futbol", es
mejor valorado en las dos edades estudiadas que el referido al

nifio, "disfrazarse de bailarina".

Ademéds, las valoraciones de los comportamientos manifiestan
diferentes ritmos evolutives en las +tres edades estudiadas.

Mientras las valoraciones se mantienen bajas en todas las edades
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en relacién a "comer con los dedos", aparecen importantes cambios
evolutivos entre 1los 5 y los 9 afios en las valoraciones de 1los
comportamientos socio-convencionales propios del &mbito escolar,

y de los estereotipos sexuales.

Los nifics de 7 y 9 atios empeoran significativamente 1las
valoraciones de "jugar en clase" en comparacidén con el grupo de
sujetos menores de la muestra. Los comportamientos sobre
estereotipia genérica muestran ﬁn movimiento contrario al
observado en el caso anterior, apareciendo en el grupo de 9 afios
una mejora significativa de las valoraciones de las
transgresiones estudiadas, tanto en relacién al comportamiento
elegido como representativo de la nifia, "jugar al fuatbol", como

del nifio, "disfrazarse de bailarina".

Podria por tanto afirmarse que 1la edad de 7 afios sefiala
la aparicién de dos tendencias claramente diferentes: por una
parte hacia wuna 1liberalizacioén en relacidén con 1los roles
sexuales, y por otra parte hacia una mayor aprobacién o consenso
con otro tipo de pautas tales como el comportamiento "adecuado"

en la escuela.

2.- Se confirma la hipdtesis relativa a la influencia de
los contextos creados en las versiones en las valoraciones de
los comportamientos socio-convencionales (Ver Apartado 9.1.2:
Valoracién de 1los comportamientos socio-convencionales en 1las
diferentes versiones), si bien ejercen un efecto diferente en

el caso de cada comportamiento estudiado. La significacién es
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maxima en el caso del comportamiento referente a la escuela,
donde las versiones que tienen Consecuencias positivas aumentan
claramente las valoraciones del comportamiento, frente a
aquellas en que "jugar en clase" implica fracasar en el logro de
las tareas escolares. Las versiones modifican también las
valoraciones del comportamiento del "nifio que se disfraza de
bailarina", que es significativamente mejor valorado en aquellas
en las que las autoridades permiten que en las que ©prohiben, vy
afectan en menor grado las valoraciones de "comer con los dedos".
Las evaluaciones de la conducta de la nifia que juega al futbol no
resultan significativamente afectadas por las versiones,
manteniéndose mds constantes que en el resto de las situaciones y

resultando mé&s libres del contexto.

Los datos evolutivos muestran que, considerando
simultdneamente todos 1los comportamientos, las versiones son
objeto de valoraciones significativamente diferentes en 1los
grupos de 7 y 9 afios, mientras que en el grupo de sujetos de
menor edad, las diferencias si bien estdn prdéximas, no llegan a

ser estadisticamente significativas.

3.- Los resultados confirman las hipdétesis planteadas en
relacién a las valoraciones de la Politica de la Autoridad (Ver
Apartado 9.1.3: Valoracién de las Poifticas de la Autoridad), que
estdn estrechamente relacionadas con el tipo de infraccién.
En todas las edades los nifiecs valoran significativamente mejor a

los padres que permiten a sus hijos realizar actividades
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tradicionalmente <consideradas ©propias del sexo opuesto que

a los que 1o prohiben. Sin embargo, las prohibiciones
paternas hacia la conducta de 1los nifios que realizan
comportamientos reservados a las nifias, obtienen mejores

valoraciones que las prohibiciones relativas a las conductas de
las nifias que transpasan las barreras reservadas para los nifios;
en otras palabras, valoran mejcr a los padres que prohiben a sus
hijos infringir su rol sexual que a los que hacen 1lo

mismo con sus hijas.

Ademés, la valoracién de 1la actitud de 1los padres que
prohiben a sus hijos realizar actividades consideradas como
propias de nifias estd mediatizada por las consecuencias, de forma
que cuando las consecuencias del comportamiento del nifio son
negativas (en la historia los compafieros se burlan del nifioc que
"se viste de bailarina"), la actitud prohibitiva de los padres es
significativamente peor valorada que cuando las consecuencias son
positivas. Este fendémeno de integracion de la informacién de
consecuencias en la valoracidén de la politica prohibitiva de 1los
padres no se observa en el caso del comportamiento tipificado
sexualmente para las .nifias, en el que 1las consecuencias no
influyen significativamente en 1la valoracién de las normas
establecidas por los padres. En el caso de la conducta de "comer
con los dedos" se valora mal a los padres que lo pefmiten y bien
a los que lo prohiben. Tal actitud ante la norma establecida por
los padres es cohergnte con la valoracién negativa de que 1la

conducta es objeto en todas las edades.
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Finalmente las valoraciones de la norma establecida por los
profesores en relacién con "jugar en clase" estd altamente
influida por las consecuencias, de forma que, en aquellos
contextos en los que los maestros 1lo permiten pero los nifos
no logran realizar sus tareas escolares, las valoraciones de los

profesores sufren un descenso significativo.

Ademas de estos aspectos observados en la totalidad de 1la
muestra, cabe <ceflalar: dos hechos evolutivos referentes a las
valoraciones de la Politica de la autoridad. En primer lugar, los
grupos de 5 'y 7 afios valoran significativamente mejor las
autoridades prohibitivas que las permisivas cuando se consideran
los comportamientos de 1las +tres historias recibidas por la
totalidad de la muestra ("Jugar en clase", "Disfrazarse de
bailarina” y “"Comer con lons dedos"). En segundo lugar, 1los

sujetos mas mayores de la muestra empeoran significativamente sus
valoraciones de las normas prohibitivas en relacién con los
sujetos de 5 y 7 afios, al! tiempo que expresan un aumento en las
valoraciones de las normas parmisivas en comparacién con esos

mismos grupos.

4,~- Se confirma la hipétesis de que 1las previsiones de las
reacciones de las autoridadés se relacionan estrechamente con el
tipo de politicas establecidas por ellas, creando las
autoridades permisivas previsiones mds optimismas que 1las
politicas de autoridad prohibitivas (Ver Apartado 9.1.4:

Previsidéon de la Reaccién de la auvtoridad).
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Ademas se observa aqui un claro efecto de integracién de
informacién de consecuencias, de forma que los nifios preven un
empeoramiento en la reaccién de la autoridad cuando las
consecuencias son negativas y la norma es permisiva. Tal efecto
no aparecié cuando la norma establecida fue prohibitiva y las
consecuencias negativas, debido al efecto suelo en la previsiédn
de la reaccién de 1las autoridades prohibitivas. Es decir,
supuesto que 1los nifios hicieron la previsién mds negativa en
la escala de medida utilizada, no fue posible detectar un posible
empeoramiento en las previsionés debido al hecho afladido de las
consecuencias negativas. Este fenémeno tiene ademés un caracter
evolutivo, produciéndose en los grupos de 7 y 9 afios, pero no en
el de 5, en el que la preyisién de la reaccién de autoridad no

estd influida por el tipo de consecuencias.

5.—- Se confirma que la evalucidn de las consecuencias esta
en estrecha relacidén con el tipo de actos, de forma que los nifios

no aprueban cualquier tipo de reacciodn social positiva hacia 1o

que hacen, sino que consideran el +tipo de infraccidén. Asi
valoran bien las reacciones sociales ©positivas ante los
comportamientos tipificados sexualmente, pero se muestran

criticos ante las reacciones sociales positivas frente a un
comportamiento como "comer con los dedos", en que se valoran mal

las consecuencias sociales positivas y bien las negativas.

Si bien se observan diferencias en todos los grupos de edad

en las valoracicnes de consecuencias positivas y negativas, no
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aparecieron cambics evolutivos en las valoraciones de las

consecuencias de uno u otro tipo.

Por tultimo, a diferencia de los hechos encontrados en las
valoraciones de las Politicas de 1la autoridad y en las
Previsiones de su reaccién, en que los nifios integraron la
informacion de Consecuencias, la informacidén sobre Politica de
autoridad no ha influido significativamente en las valoraciones

de Consecuencias.

10.2.- CONCLUSIONES RELATIVAS A LAS CATEGORIAS DE JUSTIFICACION.

1.- Al igual que ban aparecido cambios en las valoraciones
de 1los comportamientos en los tres grupos de edad, se ha
encontrado que los nifos utilizan distintos argumentos para

explicar sus valoraciones ante los comportamientos a lo largo del
periodo estudiado (Ver Apartade 9.2.1.- Andlisis de las
categorias producidas al justificar la valoracién del conjunto de

los comportamientos "per se").

Los argumentos mé&s frecuentemente utilizados han sido los
basados en la Autcridad, las reacciones de otros y la obediencia
a la norma, seguidos de los basados en razones Personales, en la
necesidad de Coordinacién social, y en las Relaciones

interpersonales.

El analisis evolutivo de las categorfias de justificacion
muestra que los argumentos basados en la orientacién hacia 1la

Autoridad y la norma establecida descienden a medida que avanza

299



la edad de los sujetos, haciéndose esta disminucién
particularmente evidente en el grﬁpo de sujetos m&s mayores de la
muestra. Esto es coherente con e! hecho de que los sujetos de
este grupo de edad manifestaron valoraciones significativamente
inferiores en refaciodn con las politicas de autoridad

prohibitivas que los otros dos grupos de menor edad.

En sentido contrario, los argumentos basados en lo Personal,
en Relaciones interpersonales y en Coordinacién social aumentan a

medida que aumenta la edad de los sujetos.

2.- E1 analisis de las categorias empleadas en la
justificacion de las valoraciones de los distintos
comportamientos (Ver 9.2.2.: Andlisis de 1las explicaciones

utilizadas en la justificacién de los diferentes actos "per se"),
revela que los nifios no s6lo les asignan diferentes valoraciones
sino que ademds les atribuyen diferentes significados, es decir

utilizan diferentes argumentos para explicar aquéllas.

Los argumentos basados en ia Autoridad y la norma son los
mas frecuentemente utilizados péra justificar las valoraciones de
todos 1los comportamientos estudiados, salvo el relat&vo a la
nifia, en cuyva justificacién se utilizan argumentos
preferentemente basados en Relaciones interpersonales. Sin
embargo, cada comportamiento es explicado ademés,
preferentemente, mediante alguna de las restantes categorias.
Asi, se wutiliza también un alto porcentaje de argumentos

basados en la necesidad de Coordinacién social en el caso del
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comportamiento de "jugar en clase" y argumentos basados en
razones Personales para los éomportamientos que hacen referencia
al comportamiento en la mesa y para los estereotipos genéricos.
En el caso del comportamiento tipificado para las nifias 1los
argumentos basados en Relaciones Interpersonales adquieren wuna
especial relevancia. Ademés se observan importantes cambios en
las wutilizacion de argumentos justificativos de cada uno de los

comportamientos en las tres edades estudiadas.

Finalmente, el andlisis pormenorizado de las subcategorias
utilizadas permite una observacidén mds detallada de las
modificaciones en las explicacicnes en funcién de edades e

historias. Asi, dentro de los argumentos basados en la Autoridad,
las explicaciones basadas en 1la costumbre negativa, que
contribuye con un importante peso a 1la categorfa general,

descienden en frecuvencia en locs dos grupos de sujetos de 7 y 9

afios.

Matices importantes se observan en relacién con los
argumentos basados en razones Personales, dentro de los cuales
se engloban subcategorias de diferente naturaleza. Asi por
ejemplo, se observa gque el uso de esta categoria en la
justificacidén del comportamiento de "jugar en clase", disminuye
sensiblemente en las +tres edades estudiadas mientras que

experimenta una evolucién de sentido contrario en el caso del
comportamiento del "nifio que se disfraza de bailarina". En este
caso, este tipo de argumentos se utilizan en forma progresiva a

medida que aumenta la edad.
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Los argumentos Personales utilizados en estas dos
historias se refieren a la afirmacién de Preferencias personales.
En el caso de "jugar en clase", tales preferencias deberén ser
controladas a medida que avanza el proceso de socializacién con
el objetivo de mantener comportamientos adecuados en la
institucién escolar. Esto explicarfa el descenso observado en
sus frecuencias. Sin embargo, en el caso del "nifio que se
disfraza de bailarina", este tipo de explicaciones se fortalecen
a medida que el nifio afirma su identidad genérica. Estos cambios
en el terreno de las explicaciones estdn en relacién estrecha
con 1la disminucién en las valoraciones de que es objeto el
comportamiento de "jugar en clase" en los grupos de 7 y 9 afios vy
con la mejora de las valoraciones del comportamiento del "nifio
que se disfraza de bailarina", especialmente en el grupo de nifios
mayores de la muestra (Ver Apartado 9.1.1. sobre valoraciones de

los comportamientos "per se").

Los argumentos basados en lo Personal, que se mantienen
constantes en las justificaciones de las valoraciones
de "comer con los  dedos" en los tres grupos de edad, son
utilizados con un matiz diferente, no de afirmacién de
Preferencias personales, sino en un sentido prudencial, o de
prevencién de los posibles dafios fisicos derivados de su

realizacién.

Las explicaciones tasados en relaciones de Igualdad vy
colaboracién entre los sexos,  que aportan un porcentaje elevado
de frecuencias a la categoria de argumentos basados en
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Relaciones interpersonales, que —constituyen, como se ha visto,
el grueso de los argumentos que justifican las valoraciones de la
historia relativa a 1Ia "nifia que juega al futbol", muestra
incrementos progresivos en los tres grupos de edad, acentudndose
particularmente en los grupos de 7 y 9 afios. Por su parte los
argumentos basados en la Separécién entre sexos, comprendidos
también en la categoria general de la que estamos hablando,
muestran un movimiento contrario, siendo utilizados
preferentemente por los grupvs de 5 y 7 afios .y disminuyendo su
frecuencia, hasta practicamente desaparecer, en el grupo de

sujetos mas mayores.

3.- Los contextos creados en las diferentes versiones
introdujeron importantes modificaciones en 1&5 explicaciones
utilizadas por los nifios. Las versiones en las que las
autoridades fueron prohibitivas incrementaron 1los argumentos
basados en la autoridad y la afirmacién de la regla en los tres
grupos de edad (Ver Apartado 9.2.3: Efectos producidos por las

diferentes versiones en la utilizacidén de argumentos.

Simultédneamente, las P.A. prohibitivas produjeron una
disminucién acusada en el resto de las categorfas, especialmente
en las basadas en la necesidad de Coordinacidén social y en lo
Personal. No obstante, en 1los diferentes grupos de edad se
observaron efectos particulares. As{ por ejemplo, los argumentos
de naturaleza Personal disminuyeron de manera mAs acusada en 1los

grupos de 5 y 7 afios que en en el de 9.
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Las versiones en.las que 1a$ Consecuencias fueron negativas
produjeron algunos efectos similares a las anteriores y otros
especificos. Asf{, al igual que en las versiones en las que las
autoridades fueron prohibitivas, se produjo un considerable
aumento de argumentos basados en la Autoridad en todas las
edades. A diferencia de aquéllas, sin embargo, las consecuencias
negativas incrementaron los argumentos basados en razones
Personales en los grupos de 7 y 9 aflos, pero no en el grupo de
sujetos menores, posiblemente como un efecto reactivo producido

ante las reacciones negativas de los iguales que se desriben en

las historias relativas a los estereotipos sexuales. Los
argumentos basados en Relaciones interpersonales, que no
aparecieron afectados por las diferentes politicas de la
autoridad, fueron sin embargo decididamente afectados por el
cardcter de las Consecuencias, de forma que se observé una

disminucién en su utilizacién en los +tres grupos de edad,
particularmente marcada en el grupo de sujetos mds pequefios de

la muestra.

Resumiendo, parecerfa gque las versiones en las que las
autoridades fueron prohibitivas as{ como aquellas en que las
consecuencias fueron negativas actuaron en contra de los avances
evolutivos. Es decir, si bien se observd que, en el tramo de edad
estudiado, los argumentos basados en la Autoridad disminufan
progresivamente al tiempo que aumentaban basados en razones
Personales, Relaciones interpersonales y Coordinacién social,

los contextos que describieron politicas de autoridad
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prohibitivas produjeron un aumento de argumentos basados en 1la
Autoridad y en la norma as{ como una disminucién de argumentos
Personales y de Coordinacidén social. Los contextos que
describieron consecuencias negatiVas, por su parte, incrementaron

también los argumentos basados en la Autoridad, al +tiempo que

disminuyeron las explicaciones basadas en Relaciones
interpersonales, especialmente en el grupo de sujetos méas
pequefios. Los argumentos Dbasados en razones Personales, se
fortalecieron de forma qlara, sin embargo, en los grupos de 7 y

9 afios en respuesta a los contextos en los que las <consecuencias

fueron negativas,



10.3.- EFECTOS MNEMICOS PRODUCIDO3 POR HISTORIAS Y VERSIONES.

Si bien los principales efectos observados en el recuerdo
de las historias estudiadas haﬁ sido debidos a la edad y al
intervalo de recuerdo, aparecieron algunos efectos interesantes
atribuibles a los contenidos de las historias as{ como a las

versiones.

El analisis estadistico mostré que existian influencias
conjuntas atribuibles a la edad y al contenido de las historias
en el recuerdo de éstas. Mientras que en los grupos de 5 y 7 afios
las historias mejor y peor recordadas fueron respectivamente
las referentes el comportamiento en la mesa, y la relativa al
ambito escolar, ocupando las historias sobre estereotipos
genéricos un lugar intermedio, 1las pautas de recuerdo fueron
diferentes en el grupo de sujetos mas mayores, en el que las
historias relativas a los estereotipos genéricos fueron mejor
recordadas que las referentes al 4mbito escolar y al

comportamiento en la mesa

Ademas aparecieron interesantes efectos en las pautas de
recuerdo de 1las informaciones de Politica de autoridad y
Consecuencias entre los grupos de 5 y 7 afios por una parte y el
grupo de 9 por otra. En los grupos de 5 y 7 afios la informacidn
de P.A. fue recordada en un orden preferente al orden en que fué
recordada por los nifios de 9 afios. Para estos sujetos la norma

establecida fue wuna de las categorfas de la historia peor
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recordadas. Lo contrario sucedié en relacién con la informacién
de Consecuencias (Categorfa de Reaccidén en las historias), que
fue una de las categorfias mejor recordadas por los sujetos més

mayores de la muestra.

El diferente cardcter de las Politicas de 1la autoridad
ejercié wun papel general en el recuerdo de todas las historias
puesto que las versiones en las que la norma de la autoridad fue
permisiva fueron mejor recordados que aquellas en que fue
prohibitiva, si ©bien las diferencias s6lo 1llegaron a ser
significativamente diferentes en el caso de la Historia sobre el
comportamiento escolar. En esta historia aparecieron diferencias
significativas entre las versiones B y D, en las cuales fue comin
la politica prohibitiva de la autoridad aunque difirieron en el
tipo de consecuencias. Si bien la comparacién en el recuerdo de
categorias mostré que no existieron diferencias en el recuerdo de
la informacién de P.A, aparécid sin embargo que las categorias de
Ejecucién y Consecuencias fueron significativamente mejor
recordadas en el caso de la versién B (P.A. permisiva) que en el

de 1la D (P.A. prohibitivaj.
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11.- DISCUSION.
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Los resultados aportados en este estudio sugieren wuna
reflexién de conjunto sobre el pensamiento socio-convencional,
cuya definicidén como uh campo de conocimiento social diferenciado
del conocimiente moral arranca, como hemos visto en la primera
parte de esta Tesis Doctoral, de la propuesta inicial piagetiana
(1932) sobre el desarrollo de la moralidad en el nifio, as{ como
de los posteriores desarrollos de Kohlberg (1971, 1975, 1976) de
las teorias del propio Piaget. En las propuestas de ambos, la
moralidad basada en 1la aceptacién de 1las normas socialmente
establecidas es un paso previo a la existencia de una moralidad
mis madura, independiente de la obediencia a las leyes impuestas
por la autoridad y construida sobre la aceptacién racional de
las normas morales y sobre 1las bases de su propio valor

intrinseco.

Segun Piaget la moralidad adopfaba dos formas a lo largo del
desarrollo: la heteronomia se basaba en un respeto wunilateral
hacia los adultos, que eran considerados como fuentes de reglas y
de prohibiciones. El producto de estas relaciones era una moral
de obediencia, de costumbre y de convencién, en la que las
normas eran entendidas como fijas, inmutables e independientes de
las circunstancias. El paso de la moral heterénoma a 1la moral
autdénoma era debido ‘tanto a los avances en el desarrollo
cognitivo del nifio -pasc del egocentrismo al perspectivismo-,
como a los cambios en las relaciones sociales que el nifio

establece a lo largo de su desarrollo. El1 cambio de relaciones
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basadas en la sumisi6én al adulto a las relaciones de cooperacién
con sus 1iguales explican la transicién de los juicios morales

heterénomos a los autdnomos.

En fa propuesta de Kohiberg, la moral convencional
representa un avance evolutivo sobre el mnivel preconvencional,

en el que la moralidad basada en la sumisién a la autoridad

encierra una orientacidén pragmatica hacia 1la obtencidén de
recompensas y evitacién de castigos. La moral convencional, que
aparece en los iniclos de la adolescencia, es contingente al
orden social establecido, y si bien implica 1la nocién de
adhesién a la ley como parte del mantenimiento de un sistema
social fijo, se caracferiza por un concepto mas abstracto de 1la
ley, de la autoridad y del sistema social que en la

caracterizacién piagetiana de hetercnomia.

Aunque Turiel y sus colaboradores ( Turiel 1975, 1977, 1978a
y 1978b, 1983; Weston vy Turiel 1980; Turiel y Smetana 1984)
comparten con Piaget (Piaget 1978,1980) y con otros psicélogos

cognitivo-evolutivos la idea de que los conocimientos se forman a

través de las experiencias del sujeto en relacién con
acontecimientos del medio, asi{ como mediante su reflexién sobre
esas acciones, su propuesta acerca de la diferenciacién entre

moralidad y <convencidén social como dos campos de conocimiento
social que 1los nifios diferencian desde edades +tempranas del
desarrollo se apoya en una interpretacién diferente de 1la

piagetiana acerca del papel que las interacciones sociales
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juegan en la comprensién del mundo social. Turiel propone que
la distincién entre dominios dentro del conocimiento social
procede de las interacciones del nifio con diferentes +tipos de
acontecimientos sociales ambientales. La interaccioén con
acontecimientes que implican consecuencias intrinsecas como el
dafio experimentado por la victima, acciones que benefician a
otros o acontecimientos que implican retribucién, conducen a la
formacién de conceptos morales, mientras que aquellos que sirven
para coordinar interacciones sociaies y definen o mantienen el
orden y la regularidad social generan conceptos de convencién
social. El origen de las nociones sobre normas convencionales no
arranca s6lo de las relaciones interpersonales que 1los nifios
establecen con otros (adultos 0 nifios) en los distintos medios
sociales, sino también de su experiencia con instituciones o
entornos sociales diversos, tales como la familia, el jardin de

infancia o la escuela, o instituciones sociales de cualquier otro

tipo como las econémicas, culturales, etc. Los estudios
observacionales relativos a las interacciones entre individuos
y acontecimientos sociales de una u otra indole a que ha dado

lugar la propuesta de Turiel (Nucci y Turiel 1978; Much y Shweder
1978; Nucci y Turiel 1978; Nucci y Nucci 1982) muestran la
existencia de diferentes pautas de interaccién en respuesta a
infracciones morales o convencionaies. Todos ellos coinciden en
sefialar que, mientras que los nifios ©parecen implicarse
directamente en respuesta a las transgresiones morales mediante
reacciones fisicas, expresando estados emocionales o sefialando 1la

pérdida o el dolor sufridos, 1los adultos intervienen en mayor



grado que los nifios cuando se trata de infracciones

convencionales. Las intervenciones de los adultos giran en torno
al mantenimiento del orden social, a las sanciones y a las
prohibiciones en el casec de la infraccioén de normas
convencionales; mientras que sefialan al transgresor los efectos

de sus acciones sobre la victima o suministraban razones para
oponerse a ellas en el caso de las +transgresiones morales.
Ademés, algunos estudios (Nucci y Nucci 1982) dan cuenta de una
tendencia creciente, entre segundo y quinto curso, a que los
propios nifios intervengan en las transgresiones de <ciertas
convenciones (por ejemplo 1las escolares), sugiriendo que
probablemente, a medida que los nifios se hacen mayores se
comprometen mas activamente en el mantenimiento del orden
social, por lo menos de algunasvinstituciones. Las respuestas de
los nifios a las transgresiones convencionales consistieron en
pedir el abondono de las conductas que violaban 1las normas,

afirmar las reglas o ridiculizar al transgresor.

Este tipo de investigaciones apoyaria por tanto la idea de
Piaget de una dependencia del nifio respecto de los adultos en lo
que se refiere a la adquisicién de normas convencionales; es
decir, el origen del conocimiento de éstas se encontrarfa en 1la
aceptacioén de 1las normas tfansmitidas por los adultos en
diferentes ambientes institucicnales mds que en 1la interaccién

con los iguales.

Sin embargo, a nuestro juicio, no puede establecerse wuna
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jdentidad entre heteronomia moral y convencién social; es decir,
la dependencia del adulto en la adquisicién de las normas
convencionales no implica que éstas se apoyen en la obediencia
incondicional y en la aceptacién acritica e irracional de las
normas impuestas por la autoridad. La interpretacién de Turiel de
la convencién social no es equivalente a la idea piagetiana de
sumisién a las normas impuestas por el adulto, ni tampocco a la
definicién de Kohlberg sobre la moralidad convencional. Mientras
que para el primero la moral heterdénoma es fruto de relaciones
interpersonales entre el nifio y el adulto basadas en la sumisién,
y para Kohlberg la moral convencional supone una aceptacién de
las normas morales como vélidas para el mantenimiento del orden
social establecido, la idea de Turiel sobre 1las convenciones
sociales se relaciona con el conocimiento de la estructura social

desde niveles tempranos del desarrollo, y presupone que los nifios

tienen, desde muy pequefios, un cierto conocimiento de las normas
que regulan las relaciones interpersonales dentro de los
diferentes sistemas sociales, aun cuando éste pueda ser
rudimentario al principio. Como el propio Turiel afirma "el

conocimiento que el individuo tiene de 1las convenciones se
organiza gracias a su comprensién del sistema social" (1983, pég.
52 de la versién castellana). Las prescripciones morales, por su
parte, basadas en los conceptos de justicia, bienestar y derechos,
son independientes de los sistemas de organizacién social que
coordinan las interacciones, 1lc¢ cual no significa que las

consideraciones morales no se apliquen a las organizaciones
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sociales, ©por el contrarin "las diversas facetas del modo en que
se organiza un sistema social pueden estar guiadas, y normalmente
lo estan, por prescripciones morales" (1983, pdag. 54 de 1la
versién castellana);"La relacién entre justicia y organizacién
social es una relacién de‘aplicaciOn, la aplicacién de unos
principios 1independientes a las disposiciones reales de 1la

sociedad" (Ibid. pdg. 55)

Los resultados aportados en esta investigacidén nos muestra
una imagen compleja y matizada del nifio ante las normas socio-
convencionales en las etapas estudiadas, as{ como en relacidén a

la autoridaq, que se distancia del nifio monolitico que Piaget

describfia en la etapa heterdénoma. Lejos de considerar las normas
sociales de una forma inmutable y "reificada", 1los nifios matizan
sus valoraciones y juicios segun el tipo de norma vy, en todas

las edades estudiadas, hacen diferencias al valorar unas y otrds.
Distinguen entre normas relativas al comportamiento esperable
para los sexos y normas que .regulan el funcionamiento
organizativo de la institucio6n escolar, y entre ¢éstos y el
comportamiento educado en la mesa (Para wuna exposicién més
exhaustiva de las valoraciones de los comportamientos estudiados

consultar punto 9.1.1).

Ademés, lejos de valorar las normas sociales de una forma
inmutable, 1los resultados de la investigacién muestran que las
valoraciones sobre convenciones evolucionan en el periodo
estudiado, apareciendo diferentes orientaciones en relacién con

diferentes tipos de normas. Se ha constatado 1la aparicién, a
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partir de 1los 7 afios, de una bifurcacién en las tendencias hacia
la conformidad con algunas de las normas socialmente
establecidas, -y hacia la individuacidén e independencia respecto
de otras: mientras que se liberalizan las valoraciones
relativas al género, se "socielizan" en el caso de la conducta
relativa al funcionamiento escolar. .Ambas tendencias reflejarfian
diferencias evolutivas en la formas en que los nifios internalizan
las normas convencionales, dependiendo por una parte, de las
posiciones que ocupan en distintos contextos socializadores
(cambios en el status que desempeiian, o se les asigna en la

escuela) y por otra de los avances en el campo de su propia

individualizaciédn.

En tercer lugar, 1los resultados relativos a las valoraciones
de la autoridad, matizan en forma 1importante la visién
"heterénoma” de 1los nifios en el terreno de 1las convenciones
sociales. Los datos muestran que las actitudes ante las normas
establecidas por las autoridades dependen tanto del contenido de
las normas como del momento evolufivo de los sujetos. Ademés, los
resultados de este estudio muestran que los nifios matizan sus
valoraciones sobre las polfiticas establecidas por las autoridades
o al prever sus reacciones, integrando progresivamente en ellas
otras fuentes de informacién, tales como las reacciones sociales
de otros agentes socializadores como los iguales o las
consecuencias para la realizacién de las tareas escolares en el

caso de conductas convencionales propias del 4dmbito escolar.
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Si ©bien los datos de 1la 1investigacidén muestran que,
considerando en conjunto los diferentes comportamientos, 1los
grupos de 5 y 7 afios prefieren autoridades prohibitivas que
permisivas frente al de 9 afios que muestra wuna tendencia més
critica frente a las primeras, ello no significa, sin embargo,
que aprueben incondicionalmente el tipo de norma que la autoridad
establece. M&s bien parecen actuar guiados por expectativas en
relaciéon con la actitud que 1la autoridad deberfa adoptar hacia
distintas comportamientos, y en consecuencia evaluan
criticamente las normas establecidas por ella. Los datos de esta
investigacion muestran que los nifios vaioran positivamente, por
ejemplo, a las autoridades que permiten el <cambio en las
conductas prescritas socialmente para los sexos, mientras que su
evaluacion es negativa para las autoridades que permiten
comportamientos de los que pueden derivarse dafios para el sujeto

como "comer con los dedos". Estos resultados coinciden con los de

otras investigaciones, sobre el razonamiento infantil acerca de
la autoridad (Damon 1977; Laupa, 1988; Laupa y Turiel 1986;
Laupa y Turiel en prencsa), que coinciden en rechazar la idea de

que los nifios aceptan uniiateralmente las normas procedentes de
los adultos, al mismo tiempo que sefialan que son selectivos a la
hora de aprobar las normas emanadas de ellos, y marcan 1limites
en cuanto a los campos en que éstas pueden ser aceptables. Asi
rechazan, pof ejemplo, 1las normas establecidas por la autoridad
que pueden implicar dafio a otros, o delimitan 1los &mbitos

sociales en los que la autoridad de los adultos es aceptable.
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Asimismo, los datos referentes a la forma en que los nifios
valoran las reacciones sociales muestran que los nifios no
aprobaron incondicionalmente cualquier tipo de reaccién social
positiva ante sus actos, sino que tomaron en consideracién la
clase de comportamiento. Por ejemplo, en este estudio valoraron
mal las reacciones sociales negativas de 1los iguales ante
comportamientos cocnsiderados impropios de nifios o nifias, y sin
embargo valcraron bien las reacciones sociales negativas de los

adultos ante el comportamiente inadecuado en la mesa.

El hecho de que los nifios sean relativamente dependientes de
la autoridad en las edades estudiadas no implica que no perciban
funcionalidad en las mnormas convencionales y que sélamente
justifiquen su existencia sobre la base de las normas impuestas
por la autoridad. Los datos muestran que, si bien es cierto que
este tipo de juicios fueron 1los mas frecuentemente usados en las
tres edades estudiadas, disminuyeron a medida que 1los sujetos
aumentaron en edad, y que simultdneamente aumenté el wuso de
otras explicaciones, preferentemente las basadas en Preferencias
o consecuencias para el propio yo, seguidas de las basadas en
Relaciones interpersonales y en la necesidad de Coordinacién
social, de forma que puede‘afirmarse que los nifios avanzan hacia
formas de comprensidén ma&s complejas de las normas existentes en

el mundo social a medida que avanzan en su desarrollo.

Ademds, los argumentos wutilizados por los nifios para

explicar sus valoraciones de las conductas convencionales



estudiadas, estuvieron en estrecha relacién con el contenido de
cada una de ellas, apareciendo cambios evolutivos en el modo en
que interpretaron dichos comportamientos. Podria decirse que
los nifios adscriben a diferentes 4dmbitos de conocimiento social
o conceptualizan de difereunte forma.un mismo comportamiento en
diferentes momentos evolutivos. Asi por ejemplo, aparecidé que el
comportamiente del! nific que "se disfrazé de bailarina" fue
considerado preferentemente como una cuestidén personal, que ataiie
a las propias decisiones del sujeto, por el grupo de sujetos méas
mayores de la muestra, mientras que fue considerado como més
dependiente de 1la norma establecida por la autoridad y por las
consecuencias sociales en los grupos de 5 y 7 afios. Por su parte,
los juicios relativos al comportamiento de la nifia que "jugaba al
fatbol" se basaron en las preferencias personales en el grupo de
7 afios, mientras que los nifios de 9 afios lo consideraron como un
asunto mas ligados a las "relaciones de igualdad entre 1los

sexos", y por tanto a un tema relacionado con la justicia.

Estos cambios de naturaleza evolutiva hablarfan a favor del
proceso constructivo a través del que los nifios internalizan las
normas convencionales y recrean las propias normas sociales

externas a é1 mismo.

Por otra parte, . las  mcdificaciones que 1las diferentes
versiones o contextos han introducido en la forma en que los
nifios han valorado e interpretado los comportamientos estudiados
permite algunas reflexioneé. En primer 1lugar 1los resultados

muestran que los nifios valoran los comportamientos en estrecha
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relacién con los —contextos creados al combinar diferentes
politicas de autoridad y diferentes consecuencias. Ambos
criterios se han revelado como importantes condicionantes de
valoraciones y juicios sobre conductas convencionales, aunque

han influido de forma diferente en cada caso.

Los contextos creadcs en las distintas versiones influyeron
claramente las valoraciones de los comportamientos que hacen
referencia a la escuela y al esterentipo sexual masculino, si
bien 1los nifios consideraron diferentes aspectos contextuales al
evaluar uno u otro tipo de comportamiento. Asi, la valoracién del
comportamiento de "jugar en clase" estuvo particularmente
influida por el tipo de consecuencias (hacer o no las tareas
escolares), mientras que el cardacter de la norma establecida por
la autoridad influyé especialmente la valoracioén del

comportamiento del "nifio que se disfraza de bailarina".

N

La influencia del contexte en las valoraciones fue mucho
menor en el caso de la conducta de "comer con los dedos" y en el
caso de "la nifia que juega al futbol", 1o cual plantea 1la
posibilidad de que se trate de normas de distinto cardcter que
las anteriores. Cabe pensar incluso que se trate de normas que
son interpretadas conceptualmente de forma diferente, por ejemplo
como una norma prudenciai la primera, o bien como un
comportamiento regulado mds por cuestiones de justicia que por
cuestiones de convencidn social 1la segunda. Precisamente, el

hecho de que los nifios expliquen mayoritariamente sus
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valoraciones de &este ultimo comportamiento en +términos de
igualdad de derechos explicaria que las wvaloraciones de
é6ste comportamiento fueran afectadas en menor grado por las

versiones que el comportamiento del "nifio que se disfrazé de

bailarina". Este hecho confirmaria la idea de Turiel segun la
cual son precisamente las reglas que los nifics justifican
mediante razones como la justicia las que evaltan como no
relativas e inalterables, mientras que justifican mediante 1la
autoridad y la ©practica establecida aquellas que consideran

contingentes, alterables y relativas al contexto.

El hecho de que los distintos aspectos de 1los contextos
planteadog en las narrativas utilizadas en el estudio hayan
influido desigualmente en la comprensién o el significado que 1los

nifios han atribuido a los distintos comportamientos, apoyarfan en

primer lugar la propuesta de Turiel relativa al caréacter
contextual y relativista de los comportamientos
convencionales, al mismo tiempo que hablaria de una

interpretacién interactiva de la compresién de las situaciones

presentadas a los sujetos. Es decir, confirmarfa la hipétesis
constructivista en relacién cbn la forma en que las personas
elaboramos el significado Ge las situaciones sociales, que seria
producto de 1la interaccion entre los distintos aspectos del
contexto, el propio contenido de la situacidén y la interpretacién
conceptual que realizamos de los acontecimientos (Rumelhart 1984,

Bransford y Johnson 1972, Spiro 1977, 1980).

En segundo lugar, el hechc de que los distintos contextos
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creados en las versiones hayan ejercido un importante papel en

los juicios infantiles, plantea la necesidad de una reflexién
sobre el papel que éstos pueden ejercer en la forma en que los
nifios incorporan las normas socio-convencionales. En efecto, los

datos de la investigacién mﬁestran que los contextos en los que
las autoridades fueron érohibitivas, asi1 como aquellos en que las
consecuencias fueron negativas produjeron un efecto de naturaleza
contraria al avance evolutivo. Es decir promovieron,

preferentemente, utilizendo la terminologia empleada por Johnson

y McGillicudi-Delisi (1983), argumentos de "bajo nivel", es
decir, wexplicaciones basadas &en la necesidad de obedecer 1la
norma establecida por la autoridad, y en la afirmacidén de 1la
norma que, como hemos visto en otro lugar, fueron superados a
lo largo del desarrollo, mientras que los contextos en los que
las normas y consecvencias fueron permisivas potenciaron
argumentos mis elaborados, basados en razones personales, en

relaciones interpersonales y en coordicidén secial (ver punto
9.1.1 para un andlisis mads exhaustivo de la evolucié de las

categorfas de razonamiento).

Esta reflexién parece importante si se tiene en cuenta que,
tal como plantean los enfoques interactivos del desarrollo
(Piaget 1932, Hoffman 1977 y 1983a y 1983b; Turiel 1977, 1978,
1983a y 1983b, Bruner 1977, 1982) los nifios interiorizan y
forman sus conceptos sobre las normas sociales en situaciones de
interaccién, vy plantea los posibles efectos, mds o menos

favorables para la adquisicién de este tipo de normas, de

321



diferentes contextos socializadores. A partir de 1la idea
vigotskiana de qﬁe los conétextos institucionales crean
contextos para el funcionamiento interpsicolégico que posibilitan
el funcionamiento en la zona de desarrollo proximo (Wertsch 1988,
pag.91), <cabe plantearse si ciertos contextos pueden promover
orientaciones psicolégicas ma&s normativas que conduzcan a la
aceptacién de las normas sociales establecidas como inmutables y
"reificadas" sobre la base del respeto a la autoridad y a lo ya
dado, en perjuicio de actitudes méds flexibles basadas en la
aceptacién de las normas como funcionales para las personas o
para el funcionamiento social. Asimismo cabe preguntarse por las
repercusiones que estas orientaciones tendrian en el conjunto del
desarrollo psicoiégico del individuo, no sdlo en el campo del
conocimiento social, sino también en el desarrollo cognitivo o en

el desarrollo de la personalidad.

Puesto que el estudio de la convencién social se ha
planteado en el contexto de las teorias cognitivo-evolutivas, las
distintas investigaciones se han interesado més por el

conocimiento de los —cambios estructurales internos que se
producen dentro del &mbito socio-convencional que por la forma en
que distintos contextos socio-culturales, sean éstos amplios
(culturales, religiosos, geogrdficos, etc.) o mas restringidos,
influencian la comprensién de las convenciones sociales. Si bien
son muy escasos los estudios en los que se contemplan variables
socio-culturales que complementen los datos evolutivos, algunos

estudios apuntan, sin embargo hacia una creciente consideracién



del papel de los factores contextuales en la comprensién de las

normas socio-convencionales.

E1 estudio realizado por Nisan (1987) en Israel con nifios

judios wurbanos, nifios pertenecientes a kibbuts, y nifios
habitantes de pueblos drabes tradicionales mostré que, las
diferencias en las evaluaciones de normas morales y

convencionales fue mucho mas débil en los sujetos pertenecientes

al ultimo que en los pertenecientes a los dos primeros. Los nifios

arabes no basaron sus evaluaciones morales en el bienestar o en
la justicia, sino considerando el significado social de la
ofensa, de forma que un acto como hablar de tdi a un adulto podfa

interpretarse como una ofensa. lLas evaluaciones y los juicios de
los grupos tradicionales reflejaron una orientacién normativa, es
decir basada en las normas existentes en su cultura, mientras que
el grupo moderno parecié basarse en el criterio de bienestar y de

ley.

En algunos estudios, sin embargo, se sefialan diferencias
entre individuos de 1las cuales podriamns preguntarnos si no
responden a factores socio-culturales que no han sido
controlados. Es decir, cabe preguntarse si las diferencias entre
individuos pudieran ser atribuid&s a la forma en que diferentes
contextos socio-culturales definen determinados comportamientos
sociales como privados, como convencionales o como morales. Asfi,
los estudios realizados por Smetana (1981, 1982) en relacidén con

la interpretacion de que es objeto el aborto por parte de
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diferentes grupos de mujeres embarazadas, muestran la existencia
de importantes diferencias inter-individuales que arrancan de la
dificultad de definir el cardcter del feto en desarrollo,.
Mientras que ©para algunas de ellas el aborto era un problema
moral en base a la idea de que el feto es una vida desde el
momento de 1la concepcién, otras 1lo interpretaron como una
prerrogativa personal considerando que el feto se convierte en
una vida humana en el nacimiento, <cuando se separa fisica vy
emocionalmente de la madre; para un tercer grupo el feto adquiria
forma humana cuando estaba completamente desarrollado, hacia la
mitad del embarazo, e interpretaron el aborto como wun asunto

personal primero y moral después.

Los resultados de estos estudicos plantearfian la necesidad de
abordar el estudio de las convenciones desde una perspectiva que
incluyera el papel del ©propio medio socio-cultural en la
interpretacidén de los campos de conocimiento social, es decir, en
la forma en que diferentes medios definen determinados

comportamientos sociales.

Si bien en nuestra investigacién no controlamos factores de
tipo socio-cultural, puesto que ello hubiera significado wuna
duplicacién del disefio, de por s1 suficientemente complejo, los
datos encontrados en ¢l apovan claramente la idea de que 1los
nifios interiorizan 1la definicién o el diferente significado
cultural atribufdo a los comportamientos tipificados para nifios y

nifias, expresando una mejor valoracién del
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comportamiento que infringe el estereotipo sexual socialmente
prescrito como propio de las nifias ("jugar al fatbol") que el
que infringe el comportamiento prescrito para los nifios
("disfrazarse de bailarina"). Los datos de esta investigacién en
este sentido confirman el hecho, seflalado en otros estudios
(Damon 197; Maccoby 1978; 'Maccoby y Jacklin, 1974) realizados
igualmente con sujetos occidentales de que, en las edades
estudiadas, los nifios aceptan mejor el cambio en los estereotipos
femeninos que masculinos; es decir, debido al mayor estatus que
representan en nuestra cultura los comportamientos tipificados
para los varones, las nifias pueden entrar més fécilmente en los
campos reservados a ellos que a la inversa. Coherentes con Ila
discriminacién que hacen al wvalorar los comportamientos
tipificados para varones y mujeres, valoran mejor a las
autoridades que prohiben a los nifios realizar conductas
socialmente <consideradas como propias de nifias que a las
autoridades que prohiben hacer lo contrario a 1las mnifias. Es
decir, 1los datos obtenidos en 1la muestra utilizada muestran que
los nifios son mds permisivos y liberales al valorar los cambios
en los roles esperados para las nifias y ma&s conservadores hacid
los roles tradicionales de los nifios, y que salvaguardan esta
actitud evaluando criticamente a las autoridades que permiten a

éstos realizar comportamientos propios de las nifias.

Ademéas, los diferentes tratamientos de que las conductas
fueron objeto, tanto a nivel de valoraciones como de juicios,

plantean 1la posibilidad de que los comportamientos estudiados

325



puedan ser interpretados como pertenecientes a distintos dominios
de conocimiento social por parte de distintos sujetos. Si bien en
esta investigacién las diferentes interpretaciones de que los
comportamientos estudiados pueden ser objeto en un mismo nivel
de edad no han sido directamente analizadas, ho pueden excluirse
si se tiene en cuenta que los sujetos de un mismo nivel de edad
se han servido de categorifas de diferente signo que implican
diferentes enfoques "conceptuales" y apuntan hacia
interpretaciones claramente diferentes del mﬁndo social. Por
ejemplo wutilizan categorias de "Separacién entre 1los sexos"
versus "Relaciones de igualdad y colaboracidén entre los sexos", o
bien "Reacciones ©positivas" o "Independencia respecto de 1los
iguales" frente a "Reacciones riegativas" de otros, sean éstos
los adultos o los iguales, o Jjustificaciones basadas en
"Costumbre positiva" versus "Costumbre negativa". Estas
diferencias en las éxplicaciones, que pueden ser reflejo de
diferentes climas de desarrollo, hablar{ian también de
diferencias "conceptuales”" entre individuos, en las edades
estudiadas, es decir, diferencias en la forma en que se situan
ante el mundo social, y reproducirfan en u mismo nivel de edad

las diferencias evolutivas encontradas en la muestra. Asi, la
conducta de "comer con los dedos" puede ser justificada en base a
la necesidad de mantener una norma aceptada socialmente o
prescrita por la autoridad, o bien en base a la necesidad de
salvaguardar la propia salud, lov cual la adscribirfia a un dominio
personal-prudencial mas que propiamente social; 1los nifios pueden

interpretar la conducta del nifio que se disfraza de ©bailarina
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como sometida al control social y enjuiciar positivamente 1las
politicas prohibitivas y las reacciones negativas sociales ante
tal conducta, o bien comoc dependiente de razones exclusivamente
personales, defendiendo su realizacidén en base a preferencias
personales y adoptando posicibnes criticas con 1los agentes
sociales que prohiben o castigan la conducta. La conducta de la
"nifia que juega al fuatbol" puede ser interpretada como un asunto
personal, cuya realizacidén se defiende, como en el caso anterior,
como una cuestiéon de preferencias individuales, o bien como un

asunto mé&s cercano a la convencién social o incluso a la

justicia, defendiéndolo en este ultimo caso como una cuestién de
principio, relacionada con la igualdad de derechos.
Por ultimo, el diferente significado que 1las conductas

estudiadas tuvieron para 1los sujetos a lo largo del periodo
estudiado, tanto en el terreno de las valoraciones como en el de
los juicios, se manifestd en la forma en que los nifios recordaron

el material presentado.

El an&lisis de los efectos mnémicos producidos por los
diferentes contenidos de las histqrias y versiones confirmaria
en primer lugar la hipodtesis de que el cambio evolutivo en los
esquemas o marcos desde los cuales los nifios interpretan las
normas convencionales influye en la forma en que procesan y
retienen 1la informacidn relativa a este campo de conocimiento.
Ast, las historias relativas a 1los estereotipos sexuales

adquirieron una mayor relevancia para los sujetos mas mayores de
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la muestra, quienes las recordaron mejor que aquellas que
tuvieron un contenido m4s normativo o socializador, como los
comportamientos convencionales en la escuela o en la mesa. Este
hecho apoyaria la idea aportada por varios experimentos en los
que se comprueba que los individuos se muestran particularmente
sensibles a las informaciones y a los aspectos de 1la realidad
social vinculados <con 1los esquemas que poseen de si mismos
(Markus y Sentis 1982; Martin y Halverson 1981). Sin embargo, el
estudio de las diferencias individuales en la comprensién de las
normas convencionales serfa un requisito previo para abordar el
problema de cémo los esquemas con'los que diferentes individuos
se situan ante el mundo social! inducen a seleccionar determinados
aspectos de la informacidén que reciben o a modificarla para

adecuarla a sus esquemas previos de conocimiento.

En segundo lugar confirmarfian la posicién de que el d4mbito
convencional puede interpretarse en +términos de un paquete
organizado de informacidén social que contiene conceptos
asociados, de caracter mas abarcativo o incluyente que 1los
propios comportamientos convencionales ( Bartlett 1932; Rumelhart
1984) . Entre &estos conceptos, la politica establecida por 1la
autoridad y las —consecuencias de los comportamientos se han
revelado en esta investigaciédn como criterios determinantes
tanto de 1la .compfensién como del recuerdo de materiales
narrativos relativos a comportamientos prescritos como
convencionales, ejerciendo su papel por encima del contenido

episdédico contenido en ellos. La aparicién de diferentes pautas
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en el orden en que la informacién sobre Politica de autoridad y
Consecuencias fue recordada en los grupos de 5 y 7 afios por un
lado, en los que el primer tipo de informacién estuvo entre las
categorias mejor recordadas de las historias, frente al grupo de
9 afios, en el que pas6é a ser una de las peor recordadas,
matizaria, en el terreho de 1la memoria, la diferente
significacién que la nbrma establecida tuvo para ambos +tramos
de edad, y afianzaria la idea de que la informacién relevante
para el sujeto es procesada con mayor intensidad que aquella que
resulta mas ajena o es menos significativa para la personalidad

en desarrollo.

Podria decirse, en fin, que los resultados de 1la
investigacién apoyan la existencia de un pensamiento relativista,
contextual y no absolutista en el &mbito de 1las convenciones
sociales en el tramo comprendido entre los 5 y los 9 afios. Estdn
por tanto de acuerdo con la interpretacién cognitivo-evolutiva de
Turiel en relacidén con el caracter constructivo y genético del
conocimiento social, asi como con una interpretacién interactiva
de 1la construccién del significade de informacién social, y no
s6lo no contradicen una interpretacién del 4dmbito convencional
en términos socio-culturales sino que abren la puerta a la
investigacidén acerca de los efectos (que distintos contextos
socializadores pueden ejercer sobre la forma en que los nifios

interiorizan y conceptualizan las normas sociales.
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ANEXO : TEXTOS DE LAS HISTORIAS
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HISTORIA 1:

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

"ELL. NINO QUE JUGABA EN CLASE". VERSION A

A Manolo le gustaba mucho ir a la escuela.

Un dia llevé unos juguetes muy bonitos al colegic

y sus amigos se pusieron a jugar con é1.

Entonces los nifios pensaron que serfa estupendo

tener en clase un sitio para jugar,

Y empezaron a llevar juguetes

hasta que hicieron un rincén de juegos

Porque su maestro les dejaba

jugar en clase,’

Y se divertfian all{ mucho

siempre que podian.

Desde entonces, los nifios hac{an

contentos sus tareas

para poder ir al rincén a jugar.
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HISTORIA 1: EL NINO QUE JUGABA EN CLASE. VERSION B

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTAINTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

A Manolo le gustaba mucho ir a la escuela.

Un dia llev6é unos juguetes muy bonitos al colegio

y sus amigos se pusieron a jugar con €1.

Entonces los nifios pensaron que serfa estupendo

tener en clase un sitio para jugar,

Y empezaron a llevar juguetes

hasta que hicieron un rincén de juegos,

Porque su maestro les dejaba

jugar en clase.

Y se divertfan alli mucho

siempre que podian,

Pero los nifics no hacfan sus tareas

porque formaban mucho alboroto.
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HISTORIA 1:

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA
AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

EL NINO QUE JUGABA EN CLASE. VERSION C

A Manolo le gustaba mucho ir a la escuela.

Un dia llevdé unos juguetes muy bonitos al colegic

y sus amigos se pusieron a jugar con é1.

Entonces los nifics pensaron que seria estupendo

tener en clase un sitio para jugar,

Y empezaron a llevar juguetes

hasta que hicieron un rincén de juegos,

Aunque su maestro no les dejaba

jugar en clase

Y se divertian all{ mucho

siempre que podifan.

Desde entonces, los nifios hacfan
contentos sus tareas

para poder ir al rincén a jugar.
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HISTORIA 1: "EL NINO QUE JUGABA EN CLASE". VERSION D

INTRODUCCION: A Manolo le gustaba mucho ir a la escuela.

SUCESO INICIAL: Un dfa llevé unos juguetes muy bonitos al colegi

y sus amigos se pusieron & jugar con é1.

RESPUESTA INTERNA: Entonces los nifios pensaron que serfia estupendo

tener en clase un sitio para jugar,
EJECUCION: Y empezaron a llevar juguetes

hasta que hicieron un rincén de juegos,

POLITICA DE LA Aunque su maestro no les dejaba
AUTORIDAD:
jugar en clase

CONSECUENCIA: Y se divertian alli mucho

siempré que podian

REACCION: Pero los nifiecs no hacfan sus tareas

porque formaban mucho alboroto.

334



HISTORIA 2: "EL NIRO QUE SE DISFRAZS DE BAILARINA". VERSION A

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA
AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

A Pedro le gustaba mucho disfrazarse.
Un dfa se organizé una fiesta de disfraces en
su colegio

y las nifias prepararon un grupo de bailarinas.

Pedro pensé que seria divertido

disfrazarse de bailarina.
Entonces buscé una falda corta

y se pinté la cara con coloretes,

Porque sus padres le dejaban

disfrazarse de lo que é1 quisiera.

Después se juntdé con las nifias

Y se fue a la fiesta.

Y las nifias estaban muy contentas

de tener a Pedro en su grupo.
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HISTORIA 2: "EL NINO QUE SE DISFRAZ6 DE BAILARINA". VERSION B

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

A Pedro le gustaba mucho disfrazarse.

Un dia se organizé una fiesta de disfraces en
su colegio

y las nifias prepararon un grupo de bailarinas.

Pedro pensé que seria divertido

disfrazarse de bailarina.

Entonces buscé una falda corta

y se pinté la cara con coloretes

Porque sus padres le dejaban

disfrazarse de lo que é1 quisiera.

Después se junté con las nifias

Y se fue a la fiesta.

Pero los nifios se enfadaron mucho con é1

y no le dejaban jugar con ellos a sus juegos.
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HISTORIA 2: "EL NINO QUE SE DISFRAZS6 DE BAILARINA". VERSION C

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

A Pedro le gustaba mucho disfrazarse.
Un dia se organizé una fiesta de disfraces en
su colegio

y las nifias prepararon un grupo de bailarinas.

Pedro pensé que seria divertido

disfrazarse de bailarina.

Entonces buscéd una falda corta

y se pinté la cara con coloretes

Aunque sus padres no le dejaban

ponerse disfraces de nifias.

Después se jurté con las nifias

Y se fue a la fiesta.

Y las nifias estaban muy contentas

de tener a Pedro en su grupo.
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HISTORIA 2: "EL NINO QUE SE DISFRAZ6 DE BAILARINA". VERSION D

INTRODUCCION: A Pedro le gustaba mucho disfrazarse.

SUCESO INICIAL: Un dia se crganizé una fiesta de disfraces en
su colegio

y las nifias prepararon un grupo de bailarinas.

RESPUESTA INTERNA: Pedro pensé que serfa divertido

disfrazarse de bailarina.

EJECUCION: Entonces buscé una falda corta

y se pinté la cara con coloretes

POLITICA DE LA Aunque sus padres no 1le dejaban
AUTORIDAD: ponerse disfraces de nifias.

CONSECUENCIA: Después se junté con las nifias

Y se fue a la fiesta.

REACCION: Pero los niifios se enfadaron mucho con é1

y no le dejaban jugar con ellos a sus juegos.
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HISTORIA 3:

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUEST INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION

"LA NINA QUE COM{A CON LOS DEDOS". VERSION A

Maria era una nifia muy comilona.
Aquél dfa su madre preparé un riquisimo
pastel de chocolate

para celebrar el cumpleafios de su abuela.

Maria estaba deseando

que llegara el momento de probarlo.

Cuando su madre le puso el pastel en el plato

Maria se lo comié con los dedos.

Porque sus padres la dejaban

comer la comida sin cubiertos.

Después sigui6 comiendo pastel

hasta que se terminé todo.

Y sus abuelos se rieron mucho

al varla comer de aquella forma.
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HISTORIA 3:"LA NINA QUE COM{A CON LOS DEDOS". VERSION B

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA Y

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

Maria era una nifia muy comilona.
Aquél dia su madre preparé un riquisimo
pastel de chocolate

para celebrar el cumpleafios de su abuela.

Maria estaba deseando

que 1llegara el momento de probarlo.

Cuando su madre le puso el pastel en el plato

Maria se lo comié con los dedos.

Porque sus padres la dejaban

comer la comida sin cubiertos.

Después sigui6 comiendo pastel

hasta que se terminé todo.

Y sus abuelos se enfadaron mucho con ella

al verla comer de aquella forma.
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HISTORIA 3: "LA NINA QUE COM{A CON LOS DEDOS". VERSION C.

INTRODUCCION: Maria era una nifia muy comilona.

SUCESO INICIAL: Aquél dia su madre prepardé un riquisimo pastel
de chocolate

para celebrar el cumpleafios de su abuela.

RESPUESTA INTERNA: Y Maria estaba deseando que llegara el

momento de probarlo.
EJECUCION: Cuando su madre le puso el pastel en el plato

Maria se 1o comié con los dedos.

POLITICA DE LA Aunque sus padres no la dejaban
AUTORIDAD:
comer la comida sin cubiertos.

CONSECUENCIA: Después s5igui6é comiendo pastel

hasta que se terminé todo.

REACCION: Y sus abuelos se rieron mucho al varla comer

de aquella forma.
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HISTORIA 3: "LA NINA QUE COM{iA CON LOS DEDOS". VERSION D

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

Maria era una nifia muy comilona.
Aquél dia su madre preparé un riquisimo
pastel de chocolate

para celebrar el cumpleafios de su abuela.

Y Maria estaba deseando que 1llegara el

momento de probarlo.

Cuando su madre le puso el pastel en el plato

Maria se lo comidé con los dedos.

Aunque sus padres no la dejaban .

comer la comida sin cubiertos.

Después sigui6é6 comiendo pastel

hasta que se termind todo.

Y sus abuelos se enfadaron mucho con ella

al verla comer de aquella forma.
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HISTORIA 4: "LA NINA QUE JUGABA AL FUTBOL". VERSION A

INTRODUCCION: A Sara le gustaba mucho jugar en la calle.

SUCESO INICIAL: Un dia que los nifios jugaban al fuatbol

Sara se puso a jugar con ellos.

RESPUESTA INTERN: Entonces pensé que serfa muy divertido

poder jugar bien al futbol.

EJECUCION: Y empezdé a ir al campo a entrenarse

hasta que aprendié a jugar muy bien.

POLITICA DE LA Porque sus padres la dejaban
AUTORIDAD:
jugar a lo que ella quisiera.

CONSECUENCIA: Desde entonces ella era la portera

siempre gque jugaba el quipo.

REACCION: Y los nifios estaban muy contentos

de tener a Sara en su equipo.
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HISTORIA 4:

INTRODUCCION:

SUCESO INICIAL:

RESPUESTA INTERNA:

EJECUCION:

POLITICA DE LA

AUTORIDAD:

CONSECUENCIA:

REACCION:

"LA NINA QUE JUGABA AL FUTBOL". VERSION B.
A Sara le gustaba mucho jugar en la calle.

Un dia que los nifios jugaban al fiutbol

Sara se puso a jugar con ellos.

Entonces pensé que seria muy divertido

poder jugar bien al futbol.

Y empezé a ir al campo a entrenarse

hasta que aprendidé a jugar muy bien.

Porque sus padres la dejaban

jugar a lo que ella quisiera.

Desde entonces ella era la portera

siempre que jugaba el equipo.

Pero sus amigas se enfadaron mucho con ella

y no la dejaban jugar con ellas a sus juegos.
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HISTORIA 4: "LA NINA QUE JUGABA AL FUTBOL". VERSION C

INTRODUCCION: A Sera le gustaba mucho jugar en la calle.

SUCESO INICIAL: Un dfa que los nifios jugaban al futbol
Sara se pusn a jugar con ellos.

RESPUESTA INTERNA: Entonces pensd que serfa muy divertido

poder jugar bien al futbol.

EJECUCION: Y empez6é a ir al campo a entrenarse

hasta que aprendié a jugar muy bien.

POLITICA DE LA Aunque sus padres no la dejaban
AUTORIDAD: jugar a juegos de nifios.
CONSECUENCIA: Desde entonces ella era la portera

siempre que jugaba el quipo.

REACCION: Y los nifios estaban muy contentos

de tener a Sara en su equipo.
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HISTORIA 4: "LA NINA QUE JUGABA AL FUTBOL". VERSION D.

INTRODUCCION: A Sara le gustaba mucho jugar en la calle.
SUCESO INICIAL: Un dia que los nifios jugaban al fidtbol

Yara se puso a jugar con ellos.

RESPUESTA INTERNA: Entonces pensé que seria muy divertido

poder jugar bien al futbol.

EJECUCION: Y empezdé a ir al campo a entrenarse

hasta que aprendidé a jugar muy bien.

POLITICA Aunque sus padres no la dejaban
INSTITUCIONAL: jugar a juegos de nifios.
CONSECUENCIA: Desde entonces ella era la portera

siempre que jugaba el equipo.

REACCION: Pero sus amigas se enfadaron mucho con ella

y no la dejaban jugar con ellas a sus juegos.
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