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INTRODUCCIOil 

Desde su nacimiento. el niño comienza un proceso de desarrollo que abarca
una gran variedad de aspectos cognoscitivos y afectivos y que en su conjU.!1 
to constituirán una totalidad. Piaget. ha sido uno de los autores que han
aportado más conocimientos acerca del desarrollo de las estructuras co~no~ 
citivas de los nif\os y de los adolescentes. Este autor ve el desarrollo -
cognoscitivo como una progresi6n contfnua del pensamiento y lo divide en -
estadios con el objetivo primordial de hacer una dist!rci6n de los cambios 
cualitativos que durante dicho proceso se observan en~pensamiento de los -
niños y adolescentes. Durante este proceso el logro m!s reciente se 1nte -
gra a los previos de manera que las estructuras cognoscitivas van sufriendo 
cambios cualitativos importantes (Grlnder,1976). P1a~et considera cuatro e~ 
tadios, el sensoriomotriz, que comprende desde el nacimiento hasta los dos
años de edad aproximadamente. En este perfodo el niño no diferencfa entre -
sujeto y objeto y se comunica con el exterior a través de sus sentidos. En
el estadio preoperacional, que se observa entre los dos y los siete años de 
edad, el niño se comunica y logra el conocimiento de su ambiente, a través
del lenguaje. En el de las operaciones concretas, entre los siete y los do
ce años. el niño actúa sobre cosas concretas y adquiere la capacidad de co.n 
servaci6n (White,1980). Finalmente, durante la adolescencia surge el pensa
miento operacional formal. Aquf el pensamiento no se refiere a objetos con
cretos, ya que las posibilidades e hip6tesis pueden ser muy amplias. En vez 
de pensar sistemáticamente en lo sucedido, el adolescente puede considerar
la aplicación rie diferentes sistemas de análisis surgiendo lo que conocenos 
como razonamiento cientfflco. Esta capacidad de razonamiento, repercute en
la forma de pensar del niño acerca del bien y del mal. 

Se ha planteado que el pensamiento empleado en la evaluaci6n de r.ue~tiones
de fndole moral. también evoluciona de manera semejante al aensamtento uti
lizado en la solución de problemas ffsicos y matemáticos. Piaget defini6 -
dos fase.o; de evolucl6n del pensamiento moral : la heteronomfa moral en la -
cual lo!: niños consideran que las nemas son die ta dos rfff\dos y •sa9rados" 
impuestos por los adultos y la autonomfa moral, en la que los niños apren-
den que las reglas no son mandatos inflexibles. sino más bien son parárne -
tras convencionales elaborados a medida que la gente se ha visto en la nec!: 
sidad de aprender a convivir con las demás personas (Morris,1979). lawrence 
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Kohlberg, partiendo de ta teorfa de Pfaget, ha señalado seis estadios en el 
desarrollo del razonamiento moral, los cuales se suceden en un orden fijo e 
1nvarfabl e, En los dos primeros estadios gimeralmente en los niños de cuatro 
a diez años de edad, el bien y el mal se definen externamente en ténnfnos de 
autoridad. Juzgan los actos por sus consecuencias y el niño trata de evitar
ser castigado, mientras satisface sus propias necesidades, En los estadios -
siguientes. entre los diez y los trece años de edad, el bien y el mal son -
juzgados según los términos de la moralidad convencional. La sociedad po
see reglas y leyes y los individuos son buenos o son malos dependiendo de
su capacidad para amoldar5e a ellas, El niño se motiva por un deseo de apr_2 
baci6n social y de respeto hacia los valores establecidos. Al enjuiciar un
acto, lo que se toma más en cuenta es la intenci6n y no tanto las consecue!!. 
cias. En los dos últimos estadios de Kohlberg. que se observan a partir de
los trece ailos en adelante o en algunas ocasiones no se presentan, el bien

Y el mal se valoran dentro de un contexto más amplio, como expresiones de 
un contrato social, como un sistema legal o a partir de principios éticos -
universales (Kohlberg.1969). El individuo entonces Juzga de acuerdo con 
ciertos valores que ha elaborado para sf mismo. 

Las teorfas de Kohlberg y Piaget, corresponden a un enfoque cognoscitivo o
fnteraccfonal del desarrollo, en el cual se considera que la evolución de -
las estructuras cognoscitivas es el resultado de procesos de interacción e.n 
tre el organismo y el medio ambiente, más que el resultado directo de la m~ 
duración o el aprendizaje (Kohlberg,1969). 

Paralelo al desarrollo cognoscitivo y moral del niño surge,por otro lado,el 
descubrimiento del "sf mismo" o self,Conforme el niño va creciendo adquiere 
gradualmente conciencia de su ser y de su funclonilmfento y fonna asf su self 
consciente, Esta conciencia del self c011fenza cuando el niño siente que puede 
controlar ciertas partes de su cuerpo o de su mundo. Los juicios de valor co
mienzan cuando el niño toma conciencia de las experiencias placenteras y no
placenteras (Morrfs,1979). Rogers establece que los valores que desarrolla -
t!l niño son de dos clases. Por· una parte, estSn los que experimenta directa
mente y, por la otra, los que recibe de otras personas pero equfvocadamente
percfbe como propios; ésta es la manera como comenzará a fo1111ar su autocon-
cepto y posteriormente su autoestima (Morrfs,1979). 
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Es conveniente aclarar las diferencias entre los diversos conceptos teóricos 
del self¡ el sf mismo redl existe cuando el fndfvfdfduo se convierte en una
entfdad separada. Es Jo que el individuo es, el que actüa,el que hace las co
sas. independientemente de que Ja persona lo conozca o no (Gerrnafn,1978). Por 
otra parte, está el autoconcepto, que se refiere a Ja fnfonnacf6n que el ni
ño adquiere de su self. Esta infonnacfón la recibe de sus padres, maestros.
compañeros, etc. Por último, la autoestima está formada por los valores que
se atribuyen a la fnfonnacfón relacionada con el self, es decir, que surge a 
partir del autoconcepto (Germafn, 1978). 

La autoestima y el desarrollo moral surgen principalmente como resultado tan. 
to de experiencias familiares como de la fnteraccf6n con compaíleros. De los
sefs a los doce años de edad los niños se hacen moralistas y legalistas. el
nfño aprende que lo que se espera de él fuera de casa en muy diferente de los 
modelos que desean los padres y debe incorporar de algún modo ambos mundos en 
su propio ser. Los niños de esta edad desean que las reglas del juego se cum
plan rfgfdamente. Las nonnas establecidas por los padres son importantes, pe
ro las reglas del grupo infantil le obligan mucho más, El niño todavfa no ti~ 

ne confianza en sf mismo como agente moral independiente. Su autoestima se el~ 
va únicamente sf se adapta a reglas exteriores. sf extiende el sf mismo al gr!! 
po de compañeros. De este modo fonna una imagen de su persona en la que se sien. 
te seguro porque se confonna a las nonnas del grupo. Afinna con orgullo la bon
dad de las normas de su familia, de su relfgf6n y también del grupo de niños al 
que pertenece. Aunque se de cuenta de que las reglas que rigen en el hogar y
las del grupo se hallan en oposfcf6n en muchos puntos, el ser leal a ellas lo -
hace val foso tanto para sus padres como para sus compañeros y ésto, por consi
guiente eleva su estima de sf mismo. El quebrantar las nonnas causa ansiedad y 
sentimiento de culpablfdadfdad aunque no exista la amenaza de un castigo exte 
rfor fnmedfato; en muchas ocasiones el nfño busca el castigo exterior despu~s 
de haber hecho algo "malo'' para restablecer de este modo su autoestima. 

Durante la adolecencfa, la moral fdad basada en prohibiciones externas comfen 
za a sustftufrse por una moral fdad caracterizada por la conciencia del deber y 
los ideales morales que el joven logra convertir en acciones contribuyen a la
valoracf6n positiva de su persona, es decir elvan su autoestima. (Pfaget, -
1971). 
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Es importante mencionar que la idea de evolución en forma de estadios no solo 
se ha aplicado al desarrollo del pensamiento moral, ya que existen autores c.Q. 
mo loevinger y Perry ( 1976 ), que proponen que el desarrollo del yo tam -
bfén involucra cambios sucesivos o estadios en la forma de percibir y reaccf.Q. 
nar a situaciones, personas e ideas, cambios respecto a sf mismo, a la auto
ridad, el conocimiento y la ética. Consecuentemente, esta evolución se refle
ja también en el sfgnfffcado y valor que para la persona tiene la moralidad. 
Asf, para Loevfnger (1976) existen tres condfcfones b~sicas que favorecen el 
desarrollo del yo: experiencias variadas en el desempeño de papeles sociales, 
logros sfgniffcatfvos y el estar relativamente libre de ansiedad. 

Tanto la teorfa del desarrollo moral de Kohlberg, como la del desarrollo del 
yo de Loevinger, proponen un modelo en el que los estadios siguen un orden -
jerárquico y cada nuevo estadio es cualitativamente diferente del anterior y 
surge a partir de ~l. 

A pesar de estas similitudes entre las teorfas del desarrollo moral y la del 
desarrollo del yo, en la literatura revisada se encontr6 que Bennfnga (1960) 
es el único autor que ha tratado de investigar especfffcamente la relacl6n -
entre el autoconcepto y el desarrollo del juicio moral en niños, tomando co
mo referencia los estadios propuestos por Piaget. Dicho investigador, encon
tr6 que existe una correlacf6n significativamente alta entre varios factores 
del juicio moral y algunos factores del autoconcepto en niños de 5 a 8 años
de edad. Por su parte, Graham menciona la importancia de realizar investiga
ciones empfricas que relacionen la autoestima con el desarrollo y el aprendJ. 
zaje de la moralidad {Benntnga,1980). 

Considerando que el desarrollo moral y la autoestima comienzan su fonnación
a edades tempranas, como resultado tanto de experiencias familiares como de
la Interacción con compaíleros y Yd que los dos parecen seguir una secuencfa
de estadios en su desarrollo, el presente estudlo tiene por objeto investf -
gar si existe una relación entre el nivel de desarrollo moral, variable de -
naturaleza cognoscitiva y el grado de autoestima, constructo asociado a pro
cesos efectivos. 



5 

l. MORALIDAD 

La palabra moralidad proviene de la rafz latina ''mas, 
moris" y significa costumbre. Las nociones morales, -
asf como la experiencia moral son producto de la inteL 
a cc16n de1 hombre con sus semejantes desde los prim_g_ 
ros tiempos, De este modo, el objetivo primordial -
de las diferentes disciplinas interesadas en el estu
dio de la moralidad es el descubrir y analizar estas
no'ciones desde 1 a perspectiva concerniente a cada una 
de ellas. Puede decirse que cualquier área del con~ 
cimiento interesada en el estudio del ser humano, de
berá necesariamente abordar el tema de la moralidad,
ya que todo acto humano puede calificarse dentro de -
los parámetros morales. 
Debido a 10 anterior, no existe una definición univer 
sal para la moralidad y cada disciplina la definirá y 
estudiará en diferente forma. 

Desde un punto de vista filos6ftco varios pensadores, 
tales como S6crates, Platón, Aristóteles, Santo Tomás 
de Aquino y posteriormente Kant, Marx y Sartre, entre 
otros, han aportado conceptos importantes a este t~ 

••• 
La f1losoffa por medio de la ética, enfoca el estu -
dio de la moralidad analizando racionalmente los ac -
tos humanos en cuanto a su bondad o maldad. En forma
similar, la religión católica considera que la fuente 
de la moralidad es la voluntad de Dios, que ordena a
los seres humanos hacer el bien y evitar el mal. Den -
tro de lo anterior, pueden observarse diferencias en cuanto-
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a la conceptualizaci6n del bien según las diferentes 
religiones. Otras disciplinas como el Derecho, valo
ran la moralidad a partir de normas jurfdicas a seguir 
y su cumplimiento puede ser exigido por un sujeto dis
tinto del obligado. Cabe aclarar que las disciplinas 
antes mencionadas son únicamente algunos ejemplos de 
la totalidad de áreas del conocimiento humano interesA 
das en este tema y ya que, la presente investigación 
se ocupará exclusivamente del estudio de la moralidad 
desde el punto de vista psico16gico, se considera poco 
pertinente mencionar otros enfoques. 

La psicologfa, al estudiar los actos humanos considerA 
rá la moralidad tal como se produce en el hombre; tra
tando de analizar tanto el origen como las consecuen
cias que tiene en el mismo individuo el haber actuado 
de determinada manera. Dentro de este campo, los psi-
c61ogos han estudiado diversos componentes que 
juicio conforman la moralidad. Eisenberg-Berg 

a su -
( 1979) 

menciona la importancia que tienen la empatfa, el al
truismo, los valores y las virtudes para la realiza
ci6n de conductas prosociales. Por su parte Kelly 
( 1970 ) valor6 el papel que juegan la culpa, la con
ciencia, la duda, la malicia, la fé, la humildad, el -
orgullo y el remordimiento en la decisi6n de la condu~ 
ta a seguir. Oarley y col.(1978) a su vez mencionan C.2, 

mo aspectos básicos de la moralidad; la responsabilidad, 
el castigo, las intenciones y actitudes, asf como las-
costumbres y las normas de los sujetos; dichos aspee -
tos son parte del· resultado de la educaci6n del indiv_i 
duo. 

La psicilogfa también ha realizado esfuerzos por defi
nir la mot"alidad y al igual que otras disciplinas ha 
encontrado dificultades para elaborar una definfcf6n 
que abarque el concepto en su totalidad. Sin embargo, 
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cada definición aporta elementos importantes. Ast se 
cuenta con una variedad de deffnfcfones entre las cua
les, Rest (1983) en su estudio de la moralidad mencio
na como representativas las siguientes: "moralidad es 
la conducta ~ue ayuda a otro ser humano". la limfta
cf6n básica de esta definición radica en el hecho de 

que una actividad que ayude a otro no es necesariamen
te una conducta moral, y por otra parte, esta Ultima 
implica una actividad regulada por ciertos procesos tn 
ternos tales como el convencimiento, intención, justi
cia, etc. 

Otra deffnicf6n considera que "la conducta moral es a
quella que estS en conformidad con las normas sociales". 
Desde este punto de vista, las normas sociales contri
buyen al funcfonamfento de un sistema y por lo tanto 
quienes no observen dichas normas favorecer5n la desiu 
tegraci6n de metas compartidas por el grupo. No obs
tante las normas sociales pueden haber sido creadas en 
favor de peque~os grupos y basadas en la coercf6n de 
la libertad humana, por lo que su observancia por las 
masas constituye una conducta esclavizante y no moral, 

La moralidad tambi~n puede definirse como hel proceso 
de fnternalizacf6n donde la conducta está gobernada 
por los estándares 
mfentos externosh. 
conducta producida 

internos. en ausencia de reforza
De lo anterior se deduce que la 

bajo presiones externas no puede 
ser contemplada como un acto moral. ya que, debe enfa
tizarse que la moralidad involucra un sfstema de regu
lacf6n interno. 

Desde otro punto de vista, la moralidad es considerada 
como uel surgimiento de sentimientos de empatfa, de cu! 
pa o ambosh. Sin embargo, los teóricos que definen la 
moralidad en términos de una conducta dirigida por los 
sentimientos, tienen la limitación primordial de que 
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la empatfa y la culpa no son gufas confiables debido a 
su subjetividad y falta de concretismo. 

Rest menciona que ''la moralidad es el razonamiento ace~ 
ca de la justicia". Se piensa que el hecho de razonar 
sobre la justicia seguramente forma parte del proceso 
moral ya que muchos problemas morales, involucran el 
encontrar un balance entre las exigencias externas y 
los intereses personales. 

Por último, una de las definiciones más utilizada en 
gran parte de las investigaciones recientes respecto a 
la conducta prosocial, se refiere al hecho de ''antepo
ner los intereses de otros a los propios''. Sin embar
go, el sacrificio prcpio no está siempre moralmente 
justificado, 

Con el objeto de lograr una mayor comprensi6n de la m..Q_ 
ralidad desde el punto de v1sta ps1col6g1co, es neces~ 
rio mencionar algunos de los autores que han aportado 
los conceptos fundamentales en este terreno; tales co
mo Piaget, Kohlberg, Gil ligan, Col by y Rest entre otros. 
Estos autores brindan 1nformaci6n sobre algunos de los 
términos que se en·cuentran involucrados en el proceso 
moral. Uno de estos términos es el de desarrollo mo
ral, el cual es considerado como la manera en ~ue se 
van formando y transformando el conjunto de principios 
racionales, juicios y decisiones a lo largo de la vida 
de un individuo. Asf para algunos autores, el desarr..Q_ 
lle de la moralidad depende del desarrollo intelectual 
(Colby, 1979). El desarrollo intelectual, puede cons! 
derarse como producto del desarrollo cognoscitivo; es
to significa que el intelecto es resultado de la capa
cidad que posee el individuo para conocer, lo cual va 
a desarrollarse con la edad. Asf, una coqnic16n es el 
elemento básico del conocimiento. de lo cual se puede 
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concluir que una cognición moral es el factor interno 
que permite llevar a cabo el proceso de razonamiento 
moral. Un razonamiento moral se refiere al acto de 
evaluar o valorar lo bueno y lo correcto con la finali 
dad de lograr una conclusión o juicio moral. En oca
siones el juicio moral puede llevar al último paso del 
proceso moral, es decir a la conducta o acc16n moral. 

Blasi en 1980, relacionó la conducta moral con el jui
cio moral, concluyendo que las relaciones entre juicio 
y acción en la esfera moral son menos directas y más 
complejas de lo que se espera; este autor considera 1!!!. 
portante establecer que a partir del juicio moral de 
la persona, no puede predecirse su conducta moral. 

La moralidad también ha sido objeto de múltiples inve~ 

tigacfones en las cuales se le ha relacionado con una 
gran variedad de aspectos psicológicos. Darley en 1978, 
intentó comprobar el efecto que ejerce el hecho de con 
tar con una defensa legal validad, al juzgar el casti
go que merece una persona que daña a otra; dicho expe
rimento fué realizado en una muestra de niños y adul
tos y los resultados obtenidos muestran, que cada cir
cunstancia mitigante favorece la decisión de un casti
go de menor intensidad. Esto se observó en todas las 
edades de la muestra. También se han efectuado invest.i 
gaciones que intentan valorar la importancia de aspec
tos como la provocaci6n, las intenciones y las conse
cuencias en la realfzac16n de juicios morales. Al rei 
pecto Hewltt en 1975, en una muestra de niños de 8 y 
12 años de edad observó que los niños de 12 años eva
lúan moralmente en base a la provocación y las inten
ciones en contraste con los más pequeños. Por su par~ 
te Surber en 1977, valor6 los mismos aspectos en una 
muestra cuyo rango de edad abarcó desde niños de edad 
preescolar hasta adultos, sus datos sugieren que tanto 
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las intenciones como las consecuencias influyen en los 
juicios morales a cualquier edad. Otros autores se 
han interesado en determinar en que medida se encuen-
tra una alta correlaci6n entre las prácticas de crian 
za y la socialización y empatta; existiendo mayor so
cia11zac16n y empatla en los hijos de padres flexibles 
y comprensivos, Eisenberg - Berg y Mussen en 1978 en
contraron que las caractertsticas de igualdad, toleran 
c1a, flexibilidad y apertura en las prácticas de cria~ 
za favorecen un mayor desarrollo de la empatta en los 
nifios. Asimismo se ha encontrado que el uso excesivo 
del poder influye negativamente en el desarrollo moral, 
en oposición al uso de la inducción de juicios morales, 
la cual ejerce una "influencia positiva {Hoffman y Sal t.~ 
tein. 1981; Kurdek, 1980), Camp-agna en 1975 compar6 el 
juicio moral en niños soci6patas y niños normales, afi~ 
mando que el desarrollo de la moralidad en niños soci6-
patas se detiene debido a que el ambiente familiar de 
estos niños dificulta la identificaci6n con los padres 
ast como una adecuada toma del rol. Otras investiqacio
nes tratan de comprobar que la conducta asociada al 
autocontrol en el contexto de la tentaci6n es altamente 
influenciada por estados emocionales ~egat1vos tales c~ 
mo la ansiedad, el miedo, la culpa o la pena; dichos 
factores continúan ac·tuando en la a·dultet. (Dientsbier. 

1975). Resulta importante mencionar que existen inves
tigadores que han dedicado mucho tiempo al estudio de 
la moralidad, entre los cuales se encuentra Rest (1983) 
quien propone un modelo formado por 4 componentes ade
más de realii.ar revisiones bibliográficas exhaustivas 
sobre el tema. Eisenberg - Berg (1980), quien ha reali 
i.ado estudios longitudinales con el fin de valorar el d! 
sarrolJo del juicio moral en niños. Kelley (1g10) ha 
hecho grandes esfuert.os por analit.ar el proceso median
te el cual las personas hacen juicios de lo que es n1oral 
mente bueno o malo. Por altimo se han elaborado instr~ 
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mentes de medición que se han validado con el objeto 

de medir el desarrollo moral, sobretodo bajo enfoques 
cognoscitivos (Gibbs, 1982). Dentro de este enfoque 

existen varios representantes. como Piaget y Kohlberg, 
de los cuales se hablar~ con detalle en los capftulos 
pertinentes. 

La psicologfa al valorar el juicio moral se enfren 
ta con algunos problemas tales como los criterios para 
diferenciar la bondad y maldad, los cuales son muy su~ 

jetivos y pueden conducir a polémicas ya que se puede 
considerar que la bondad consiste en actuar conforme a 
la conciencia, considerando las intenciones, apegandose 
a las leyes o simplemente guiarse por la intuición, dl 
chas criterios pueden variar considerablemente de un 
sujeto a otro. Otro obstácu1o al que se enfrenta es 
el de la va1idez universal de las normas morales, exi~ 

tiendo dos puntos de vista principales a este respecto. 
Por una parte, el que establece que todas las normas 
morales son cuestión de costumbres o de necesidades 
que van cambiando con e1 tiempo, el lugar y los indiv! 
duos. Bajo este punto de vista no existen nor'l\as 
efectivamente universales. Por otra parte, se establ~ 
ce ~ue un valor moral es permanente e independienfe de 
la situación, época o cultura en la que se presente. 
Por último existe una gran polémica acerca de si el ser 
humano se juzga , moralmente como producto de la obl_! 
gaci6n, de la presi6n social o de la e'ducac16n que ha 
recibido, o bien si su conducta es autónoma y se some
te a sus propias decisiones. A pesar de la existencia 
de estos problemas, que se presentan a todas las disc_! 
plinas, la psicologfa en su valoración experimental de 
la moralidad, determina a partir de varios parámetros 
establecidos en cada una de sus lnvestiga'ciones el cr_! 
terio de valoración de estas interrogantes. 
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Dado que los seres humanos conviven dentro de una so
ciedad y las actfvfdades de unos pueden afectar a 
otros, se han creado parámetros y razonamientos acerca 
de cómo las actividades de cada persona pueden afectar 
el bienestar de los demas. Dichos parámetros no han 
sido elaborados para servir a los intereses de ninguna 
persona en particular sino que han sido construidos 
considerando los intereses de la sociedad, asf como el 
valor fntrfnseco de cada individuo. Sfn embargo, no 
todos los valores o ideales humanos pueden ser consfd~ 
radas como valores morales. 
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2. DESARROLLO MORAL. DIFERENTES ENFOQUES EN SU ESTUDIO. 

Se ha discutido mucho en torno a las contribuciones de 
los factores ambientales y de las fuerzas bio16gfcas al 
desarrollo y a los cambios de la conducta. Estos dos 
puntos de vista constituyen enfoques que intentan ex
plicar la conducta humana desde perspectivas opuestas. 
ya que el primero considera como elementos básicos el 
ambiente, la experiencia y la crianza para la forma
c16n de la conducta; en contraste, el segundo otorga 
primordial importancia a la biologfa y a la naturaleza 
fntrfnseca del individuo. 

El enfoque ambiental tiene como antecendentes las ideas 
del f116sofo británico John locke, quien a finales del 
siglo XVII consider6 la experiencia y la educaci6n del 
niño como determinantes fundamentales de su desarrollo, 
aún cuando reconoc16 la existencia de factores innatos. 
Dicho pensador sugiri6 que la mente del nfl'lo constftufa 
una "tabla rasa", una especie de hoja en blanco, por lo 
cual los niños se muestran receptiVos a toda clase de 
aprendizaje. locke consider6 como fin prfncfpal de la 
instrucc16n el lograr que el nifto adquiera la autodis
ciplfna y el dominio personal. la concepción de locke 
fué esencialmente la de un psicólogo asocfacionista, 
precursor de la actual teorfa del aprendizaje, la cual 
considera que el desarrollo del niño está determinado 
por la educación y, más concretamente, por las recom
pensas y r.astfgos que le proporcione el medio ambiente 
(Mussen y Col, 1982). 

la concepci6n opuesta acerca del desarrollo y la educ~ 
cián humanos fué eKpresada por Jean Jacques Rousseau, 
filósofo francés del siglo XVIII, el cual crefa que 
los niños están dotados de un sentido moral innato, de 
un conocimiento intuitivo de lo bueno y de lo malo. 
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Además consideró que las intervenciones de los padres 
y maestros deforman la sucesión natural de los cambios 
que se efectúan en la niñez. Para Rousseau, el niño 
participa activamente en su desarrollo al emplear su 
ambiente de la manera que conviene a sus Intereses. 
Dicho autor puede ser considerado como el precursor de 
las teorfas maduracionistas, las cuales afirman que lo 
más Importante en el desarrollo de un niño son los el~ 
mentas innatos que posee (Kohlbeg, 1971). Una de las 
principales teorfas que surgen de este enfoque es la 
teorfa psiconalftica que considera Innatas las varia
ciones individuales en el desarrollo cognoscitivo y 
que estas se desarrollan a través de etapas heredita
rias. Se piensa que estas etapas son vulnerables a la 
ffjac16n y frustrac16n por el ambiente. 

Numerosas investigaciones han demostrado que el desa
rrol 1 o depende tanto de factores bfo16gicos como de 
fuerzas ambientales, pero que los factores bio16gicos 
son relativamente más importantes para la determfna
cf6n de algunas caracterfsticas, en tanto ~ue el am
biente y la experiencia ejercen una mayor influencia 
en otras. A partfr de lo anterior sürge un tercer en
foque denominado enfoque fnteraccional o teorfa del d~ 

sarrollo cognoscitivo, el cual se_ basa en la premisa 
de que las estructuras cognoscitivas y afectivas emer
gen por naturaleza de la interacci6n entre el ni"º y 
el ambiente bajo condiciones que permiten o pro.mueven 
tal interacci6n. Es decir, ~ue el proceso de desarro
llo no es resultado de la maduracf6n bio16gica directa 
ni del aprendizaje directo en sentido usual (Kohlberg, 
1971). Cabe mencionar que es en este tercer enfoque en 
el que la presente investlgaci6n basará tanto su parte 
te6rfca como experimental. Sin embargo, se considera 
pertinente exponer la conceptualfzacf6n del desarrollo 
moral desde los otros dos puntos.de vista debido a lo 
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cual tanto el enfoque psicoanalftico asf como el de a
prendizaje y el de desarrollo cognoscitivo ser~n ex
puestos con mayor amplitud. 
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2.1. ENFOQUE PSICOANALITICO 

Las rafees del modelo psicoanalftico se encuentran en 
las obras de Sigmund Freud, realizadas a finales del 
siglo XIX. Dicho autor creó su teorfa con tendencias 
marcadamente epigenéticas, es decir, considerando el 
desarrollo del individuo por fases, De acuerdo a es
to, el desarrollo en una fase depende de completar 
con buenos resultados la fase inmediatamente anterior, 
cuando ocurre algfin trastorno en una fase, el paso si
guiente no ser& completo y todas las fases sucesivas 
serán incompletas o anormales de alguna forma. 

La teorfa psicoanalftica de Sigmund Freud ha influfdo 
considerablemente sobre el pensamiento occidental en 
relac16n a la conducta humana, lo~rando un desarrollo 
triple: como un método de investi9aci6n, como una 
técnica terapeút1ca y como un cuerpo de conocimientos 
c1entff1cos y proposiciones teorfcas básicas sobre la 
personalidad. Cabe mencionar que únicamente nos ref~ 

rirernos a aquellas proposiciones teorfcas del psicoan4-
l 1sis que se encuentren relacionados con la morali
dad. 

Freud postu16 que, a medida que se desarrolla un re-
cién nacido, atraviesa por varias fases psicosexualest 
cada una de estas fases obtiene su nombre a partir de 
la parte del cuerpo que proporcior1a mJs placer duran
te ese periodo. A la etapa que comprende aproximada
mente el primer año, se le llama etapa oral ( Berns-
tein, 1982). Las necesidades, percepciones y modos -
de expresit5n del niño están centradas primordialmente 
en la boca. labios, lenqua y otros 6rganos relaciona
dos. Freud consideró un sistema de enrgfa al que de
nominó "id~ o "ello'', el cual sur9e desde el nacimien 
to y permanece por el resto de la vida del individuo. 
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freud ex.plica que el ello sólo conoce el principio del 
placer. que corresponde a una búsqueda instintiva de 
situaciones placenteras. asf como la evitación del do
lor y situaciones displacenteras. Esto puede ser ob
servado claramente en el niño recién nacido quien úni
camente se preocupa por satisfacer sus necesidades prl 
marias, tales como el hambre, el frfo y el dolor, cre
ciendo en una constante búsqueda de alivio de dichas 
tensiones. ~a que durante la etapa oral existe un prs 
dominio del ello, puede decirse que esta es una etapa 
caracterizada por la ausencia de moral. Debido a que 
el niño es incapaz de satisfacer sus necesidades sin 
la ayuda proveniente del exterior, el nii'io mediante 
sus experiencias cotidianas ast como mediante la dires 
c16n de los adultos comenzará a adquirir lentamente un 
principio de realidad, el cual lo limitará en la sati~ 
facci6n de sus deseos, posponiendo un placer inmediato 
en favor de un placer futuro más importante; dicho sen, 
tido de realidad contribuirá posteriormente en la ad
quisici6n de normas morales. 

La segunda fase del desarrollo descrita por Freud, que 
abarca del 1"' al 3er. año de vida aproximadamente, se 
conoce como la etapa anal, debido a que él juzgaba que 
el ano y los esttmulos asociados con la eliminación y 
retención de las heces se convertlan en los factores 
más importantes después de 1 a fase oral. El rasgo más 
importante de este período es el entrenamiento en el 
control de esftnteres; la adquisición de este control 
voluntario está asociada con un aumento en el cambio 
de pasivo a activo. Los conflictos del control anal y 
el esfuerzo de los padres por lograrlo originan una ª!!! 
bivalencia, junto con un esfuerzo por la separaci6n, 
1ndividualizaci6n e independencia (Kaplan, 1975) .. 
Es ast como los padres al entrenar al niño comienzan a 
dar equivalencias positivas o ne9ativas a determinadas 
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conductas, surgiendo asf conceptos opuestos o polari
dades tales como: limpieza vs. suciedad, pudor vs. 
vergUenza, bueno vs. malo, etc. Bischof en 1975 ex
plica el comportamiento humano basandose en la teorfa 
de Freud en dos fuerzas opuestas siempre presentes en 
la vida del hombre. Por consiguiente, todo lo perte
neciente a la vida se manifiesta en dos cualidadades 
contrarias. Oe manera similar, en lo referente a 
nuestras acciones morales, nos encontramos rodeados 
de polaridades cuyos primeros orfgenes se encuentran 
en esta etapa. Bischof .explica que en base a la teo
rfa de Freud el ser humano no puede caer en ningún e_! 
tremo en su totalidad, ni tampoco en el intermedio 
perfecto y constantemente se moviliza de un lado a 
otro a lo largo de toda su vida. La instancia psico
lógica encargada de mediar entre las polaridades an
tes mencionadas es el "ego" o "yo", ·cuya tarea es vi
gilar la energta del ello y dirigirla hacia un logro 
tan pleno como lo permita el principio de realidad, 
es decir, que controla, elige y decide qué instintos 
satisfacer, ast como el modo de satisfacerlos para P2 
der confrontar las demandas del mundo externo. 

El periodo que abarca de los 3 a los 5 años de edad 
aproximadamente corresponde a la etapa f.11 lca, según 
Freud; la cual se caracteriza por el descubrimiento y 
manipulación placentera de los órganos genitales, asf 
como el surgimiento y resolución del complejo de Edi
po. La madre habfa sido el principal objeto amoroso 
del niño hasta esta edad por ser la fuente de satis
facción de sus necesidades, sin embargo durante este 
perfodo el niño empieza a comprender el papel que el 
padre tiene en su vida, pues percibe que es más fuer
te, mSs grande, mSs poderoso y además de su mismo se
xo (en el caso del varón), El niño se da cuenta de 
que debe compartir el amor de su madre, hacia la cual 
manifiesta fantasfas sexuales inconcientes, con su p~ 
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dre quien se convierte en un rival poderoso, esta co~ 
petencia genera en el niño sentimientos ambivalentes 
ya que, por una parte experimenta celos y coraje ha
cia el padre del mismo sexo, pero por otro lado sien
te temor y ansiedad ya que fantasea que su padre al 
darse cuenta de sus sentimientos incestuosos lo castl 
gará castrándolo, surgiendo asf la ansiedad de castrA 
ción. Con el fin de reducir la ansiedad engendrada 
por este conflicto, el niño se defiende identiffcánd~ 
se con el progenitor de su mismo sexo, del mismo modo 
que se había identificado con su madre. La identifiCA 
ciOn con el padre puede ser una fuente muy importante 
de seguridad, ya que a través de este proceso, el ni
ño comienza a creer que se ha apropiado de la fuerza 
y aptitudes del modelo. Esto senala el comienzo del 
desarrollo del "superego" o "supery6" que podrfa ser 
denominado conciencia del nfHo ya que, al 1dent1fica.r. 
se con los padres y esforzarse por asemejarse a ellos, 
el niño se apropia de los valores, las actitudes y 
las normas de conducta, del "bien" y del ''mal" de sus 
padres. Esta identificación con los padres está has~ 
da en la lucha del niño por reprimir sus instintos h~ 
cia ellos y es este esfuerzo de renunciaci6n el que 
dá al supery6 su caracter prohfbftfvo. Es por esta 
raz6n que el supery6 es resultado de una introyecci6n 
del superyó de los padres (Kaplan, 1975). De hecho, 
el niño adquiere un regulador interno que juzga y no.r. 
ma su conducta. Se castiga a sf mismo por medio de 
la culpa o el remordimiento cada vez que hace algo 
por lo que cree que sus padres lo castigarfan. Al f~ 

corporar los valores y actitudes de los padres, el n.!. 
ño adopta las reglas y normas de sus sociedad y su gr.,!! 
po cultural. 

Freud postu16 un proceso paralelo al Complejo de Edf
po en las niílas, denominado Complejo de Electra, el 
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cual se diferencia del primero principalmente en que 
el objeto amoroso de la niña debe desplazarse de la 
madre al padre y nuevamente a la madre, ella experi
menta envidia del pene al percatarse de que carece de 
éste órgano en lugar de la ansiedad de castración que 
se presenta en el niño; por último Freud menciona que 
la niña a diferencia del niño no resuelve tan facil
mente dicho conflicto. Sin embargo el proceso de ide!!. 
tificaci6n y adquisición de valores morales se dan en 
la misma forma. 

El perfodo que sigue a la etapa fálica en la teorfa 
de Freud y que cómprende desde los 5 años hasta la P.!! 
bertad se denomina etapa de latencia, debido a que a 
diferencia de las etapas anteriores, durante ésta no 

existe predominio de una zona er6gena especffica. En 
este periodo el niño continúa trabajando en sus prim~ 
ras identificaciones mediante el contacto con maes
tros, figuras heróicas y personas admiradas quienes 
van fortaleciendo y acrecentando sus patrones morales, 
sus valores, sus aspiraciones e ideales. Los confli~ 
tos del niño con sus padres continúan, pero ahora son 
principalmente internos. las restricciones órdenes y 
castigos por parte de los padres son tomados por el 
superyó quien ahora guiar& y juzgar& su propio campo~ 
tamiento aún en ausencia de los padres. 

Por último Freud estableció la etapa genital la cual 
se presenta al comenzar la madurez ffsica y sexual 
del individuo, dicha etapa per·dura a lo largo de toda 
la vida y se caracteriza por ~ue el placer se enfoca 
nuevamente en la zona genital. Sin embargo, el pla
cer sexual no se limita al autoerotismo tfpico del p~ 

rfodo fS11co, sino que se dirige hacia el estableci
miento de una relación heterosexual y a largo plazo, 
en la cual las necesidades de la otra persona se val.E_ 
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ran y son tomadas en cuenta. En esta etapa la función 
principal radica segün Freud en modificar las identi
ficaciones edfpicas con los padres para lograr poste
riormente el desarrollo y realización sexual comoadul 
to. 

El ello. yo y superyó constituyen ahora una totalidad 
psicológica estructurada y Freud menciona que se en
cuentran constantemente en conflicto a lo largo de la 
vida de un individuo. A continuación se mencionan al 
gunos ejemplos de la manera como los conflictos entre 
el ello. yo y superyó pueden influir en la toma de una 
decisión de tipo moral. 

Algunos ejemplos de conflictos intrapsfquicos: 

Conflictos: 

El ello vs. el ye 

El ello vs. el superyó 

El yo vs. el superyó 

El ello y el yo vs. 
el superyó 

El ello y el supery6 
vs. el yo 

EJemplo: 

la elección entre una recompensa pe
queHa inmediata y una recompensa ma
yor que requiere de un perfodo de es
pera (es decir, demora de la gratifi
cación). 

la dec1si6n de regresar una cantidad 
de dinero cuando nos hayan pagado en 
exceso o cobrado por debajo del pre
cio. 

la elección entre actuar de una fonna 
realista (por ejemplo, decir una "men 
tira blanca") o apegarse a un p;ir.1'me".:' 
tro potencialmente costoso o no rea
lista (por ejemplo, siempre decir la 
verdad). 

la decfsi6n entre devolver el atáque 
a un opositor débil o "poner la otra 
mejilla" 

La decisión de actuar de una fonna 
realista que se opone a tus deseos y 
convfccfones morales (por ejemplo la 
decisión que enfrentan los cat611cos 
romanos conservadores acerca del uso 
de medios anticonceptivos}. 



El yo y el supery6 vs. 
el ello. 
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La elección de actuar "impulsivamente" 
y robarse algo que uno no puede com
prar. El yo supuestamente estarfa e~ 
da vez más comprometido en este con
flicto a medida de que la probabili
dad de ser descubierto aumente. 

La teorfa psicoanal ftica considera que una conducta a

moral puede ser el resultado del predominio del ello 
regido por el principio del placer y dicha conducta 
se manifiesta debido a una falta .de control por parte 
del yo. Esta última instancia, al manifestar ansie
dad por el acto cometido, tratará de disminuirla em
pleando diversos mecanismos de defensa, como pueden 
ser: la racionalizac16n, que consiste en proporciona~ 

se a uno mismo razones socialmente aceptables para 
ciertas conductas o actitudes cuando la verdadera ra
z6n no serta aceptable para la propia conciencia, por 
lo cual en caso de que se llegase a concientizar la 
verdadera raz6n del acto, se sentirla ansiedad y cul
pa. Otro mecanismo de defensa utilizado por el yo, 
se denomina proyecci6n, en el cual se responsabiliza 
inconscientemente a otro individuo de las faltas pro
pias, evitando asf los sentimientos de culpa. Un te!_ 
cer mecanismo de defensa llamado represi6n tiene como 
funci6n el impedir que cierta experiencia pasada vuel 
va a la mente consciente, especialmente si dicha exp~ 
riencia fuera capaz de producir dolor emocional. Por 
ültimo la negaci6n, que constituye un mecanismo de d~ 
fensa a trav~s del cual los pensamientos, los hechos, 
los deseos y los actos conscientemente intolerables, 
son descartados por medio de una negación inconscien
te de su existencia (Kolb, 1982). 

Bischof en 1985 estableció que los supery6 colecti
vos de los hombres, guiados por el principio de real! 
dad de que el hombre debe controlar la conducta gru
pal para evitar la destrucci6n de sf mismo como grupo 
han creado las leyes. 



2.2 ENFOQUE DE APRENDIZAJE. 

Se considera que el aprendizaje es el proceso por el 
cual la conducta o la pe tencialidad de conducta, se 
modifica a consecuencia de una experiencia. El con
cepto de aprendizaje hace referencia tanto a la adqul 
sición de respuestas totalmente nuevas como a los cam 
bfos en la frecuencia de una acc16n que ya figura en 
el repertorio del individuo (Mus sen y col. 1982). 

La teorfa del aprendizaje centra su atención en la 
conducta manifiesta y no en la solución de problemas 
por parte del individuo, o en sus deseos o sentimien
tos ni tampoco en su pensamiento. En este sistema 
teórico se destaca la influencia del ambiente y de la 
experiencia y se reduce al mfnimo el papel desempeña
do por la maduración biológica. Se considera al niño 
como una criatura relativamente maleable que desea 
más placer y menos dolor y adoptará cualquier conduc
ta que eleve al máximo estos fines. Los teóricos del 
aprendizaje afirman qu"e casi ningUn componente de la 
conducta social en humanos ocurre en forma automática, 
sino que siempre interviene un componente de aprendi
zaje. 

El aprendizaje más simple se denomina condicionamien
to, el cual se refiere a la adquisición de un patrón 
particular de conducta en presencia de un estfmulo d~ 
terminado. Se conocen 2 tipos de condicionamiento d~ 
nominados condicionamiento clásico y condicionamiento 
operante. 

El condicionamiento clásico fué descubierto por el f.1 
si61ogo ruso Ivan Pavlov, quien observó que podfa 
crear la respuesta fisiológica natural de salivación 
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en el perro al hacer sonar una campana. La campana, 
que era un estimulo artificial que se Vinculaba duran 
te el adiestramiento con la presentacf6n del alimento, 
posteriormente podfa producir salfvac16n por sf mism~ 
Pavlov es considerado como el precursor del segundo 
tipo de condicionamiento, llamado operante cuyo prin
cipal representante es el psic61ogo estadounidense B. 
F. Skinner. Puede decirse que la principal diferen
cia entre los dos tipos de condicionamiento radica en 
que el condicionamiento clásico es pasivo ya que la 
conducta es evocada por el estimulo incondicionado. 
Sin embargo, al parecer gran parte de la conducta hu
mana es emitida más que evocada, voluntaria más que 
inevitablemente producida por los eventos externos y 
se le denomina por lo general conducta operante ya 
que se dirige hacia la obtenc16n de algo deseado o a 
la evitación de un evento desagradable. Un elemento 
importante dentro del condicionamiento operante es el 
reforzamiento, el cual equivale a proporcionarle a la 
persona una recompensa inmediatamente después de ha
ber realizado la conducta deseada; el reforzamiento 
se:utiliza para asegurarse de que la conducta se a
prenderá y será repetida. Existen dos tipos de refo~ 
zamiento, el positivo, que consiste en proporcionarle 
a la persona que aprende algo agradable después de 
ejecutar la respuesta esperada y el negativo en el 
cual una s1tuac16n desagrable cesa al realizar la re~ 

puesta correcta. Otra técnica empleada dentro del 
condicionamiento operante y opuesta al reforzamiento 
es el castigo. en el cual una conducta indeseada va 
seguida de una consecuencia negativa para el sujeto. 
El castigo se emplea para inhibir las respuestas tnc2 
rrectas, y para que sea efectivo debe reunir tres ca
racterf~ticas; por una parte debe ser aplicado inme
diatamente después de la conducta err6nea. Además. 
no deberá otorgarse ningún reforzamiento positivo al 
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término de la aplicaci6n del castigo. y por último, 
deberá utilizarse en forma consistente cada vez que 
se repita la misma respuesta. En forma ideal, el ca~ 

tigo deberá ir acompañado de información sobre la co~ 
ducta que se hubiere esperado. 

Para que el condicionamiento operante pueda llevarse 
a cabo, la respuesta deseada debe ser emitida. Uno 
de los métodos más comunes para obtener dicha respue~ 
ta es el ensayo y error, que consiste en esperar a 
que el sujeto de manera espontánea emita la respuesta 
después de varios intentos. Otra forma de lograr la 
respuesta deseada es aumentar la motivación del suje
to para que este llegue a su objetivo con mayor rapi
dez. Por último, un tercer método para la obtención 
de una respuesta consiste en guiar o forzar que el S.!!. 
jeto que aprende realice los movimientos correctos, o 
bien proporcionar las instrucciones y demostraciones 
de lo que el sujeto debe hacer. 

Los te6ricos del condicionamiento operante establecen 
que los padres son los agentes principales y m§s in
fluyentes -aún cuando no sean los únicos- en la ense
ílanza de las normas morales, sobre todo durante los 
primeros anos de vida, cuando mantienen interacciones 
mSs frecuentes e intensas con el n1no que cualquier 
otra persona. Puede decirse que las primeras conduc
tas morales se emiten por ensayo y error, al azar y 
estas se moldean de una manera progresiva hasta con
vertirse en patrones significativos de alguna activi
dad como resultado de las consecuencias. las conse
cuencias positivas o recomper.santes (reforzadores) 
fortalecen la posibilidad de repetición de las condu~ 
tas que los antecedieron, mientras ~ue las consecuen
cias opuestas o aversfvas debilitan la probabilidad 
de las respuestas similares en el futuro. De este m~ 
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do. desde un principio, los padres entrenan a sus hi
jos al recompensar (o reforzar) las respuestas mora
les que quieren fortalecer y castigar otras respues
tas que desean reducir o eliminar (Chaplin y Kramiec, 
1978; Morris, 1979). 

El comportamiento no se desarrolla exclusivamente a 
través de lo que aprende el individuo directamente 
por medio del condicionamiento operante y clásico, s_t 
no que también a través de lo que aprende indirecta
mente. Albert Bandura en 1963, desarrolló una teorfa 
a la que denomin6 teorfa del Aprendizaje Social, la 
cual combina elementos del condicionamiento operante 
tradicional y de la teorfa cognoscitiva. Dicha teo
rfa considera que gran parte de las respuestas mora
les de los niños se adquieren mediante la observación 
de otros y la imitación de su conducta, lo cual sed~ 
nomina aprendizaje vicario u observacional. Bandura 
sostiene que casi todos los fenómenos que resultan de 
las expiriencias directas pueden ocurrir de una mane
ra vicaria observando las conductas de las otras per• 
sonas y las consecuencias que obtienen. Este aprendl 
zaje enfatiza la importancia de un modelo que facili
ta el desarrollo de las conductas morales eliminando 
las posibles consecuencias de la conducta de ensayo y 
error, y para que la imitación del modelo se lleve a 
cabo se requiere la presencia indispensable de cuatro 
mecanismos. Por una parte es necesario que el modelo 
capte la atenci6n del observador; además se requiere 
de un proceso de retención a fin de que la informa
ción proporcionada por el modelo pueda ser empleada 
en situaciones posteriores por el observador. El te~ 

cer mecanismo se refiere a la capacidad del individuo 
para reproducir motoramente la conducta que se adqui
ri6 en forma vicaria. Por último es elemental la prs 
sencia de una anticipaci6n de recompensas que funcio-
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na como un factor motfvacfonal (Dandura, 1977) 

Los teóricos del aprendizaje social enfatizan que la. 
conducta moral se ve influfda por los reforzamientos 
simbólicos, tales como los halagos, el afecto y la 
atención de los dem&s. También mencionan la importan 
cia de la consecuencia vicaria cuando ésta modifica 
la conducta del observador al ver que otros son rece~ 
pensados o castigados. Por Oltfmo ésta teorfa resal
ta el efecto de los autoreforzadores a los que Bandu
ra consfder6 los controles de conducta más efectivos, 
tales como la satisfacción y la culpa. Ya que la 
teorfa de aprendizaje social tomó lo mejor del condf
cfonamfento operante y lo combinó con el elemento hu
mano, ignorado por las teorfas de aprendizaje anteri~ 
res. representa una importante contribuci6n para el 
estudio del aprendizaje de la conducta moral. 

En cuanto a la conducta inmoral. Gabriel Tarde en 1903 
desarroll6 una teorfa de la criminalidad que se bas6 
en la idea de que esta· conducta se adquiere casi ex
clusivamente por medio de la imitación (Bernstein. 
1982). Esta hfp6tesis apoya la adquisición de condu~ 
tas morales o inmorales a trav~s del aprendizaje. 

Algunos investigadores de la teorfa del aprendizaje 
social han tratado de demostrar como algunas condici~ 
nes del ambiente familiar como la afectuosidad de los 
padres, los cuidados y las atenciones, la permisivi
dad y el control, la expresión del afecto, la democr..!!, 
cfa y el autoritarismo, la facilidad de la comunica
ción entre padres e hijos. la punitivfdad severa de 
los padres (maltrato del niHo) o la separación de los 
padres; influyen en el desarrollo de la moralidad del 
nfHo. Entre ellos se encuentran Adelson, Ahlstrom y 
Allen (Mussen y Col, 1982). En la mayor parte de sus 



investigaciones se demuestra la importancia del am
biente familiar en la adquisición de conductas mora
l es. 
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2.3. ENFOQUE DE DESARROLLO COGNOSCtTlVO. 

Antes de que la psicologfa se ocupara en describir el 
proceso de desarrollo cognoscitivo, la filosofía ya -
habfa tratado en términos generales de explicar dicho 
proceso partiendo de la suposic16n de que las funcio
nes cognoscitivas del niño se volvian más complejas a 
medida que avanzaba en edad. Independientemente de -
si se consideraba la inteligencia como producto de 
las estructuras genéticas en desarrollo o como produ~ 

to de la 1nteracc16n con el ambiente, se pensaba que 
era necesario el dominio de ciertas habilidades para 
lograr posteriormente la adqu1sici6n de otras más co~ 

plejas, dicha suposici6n constituye actualmente la bs 
se de la teorfa psicología del desarrollo cognosciti
vo. 

El desarrollo cognoscitivo tiene lugar de acuerdo a -
una secuencia invariable de etapas en donde el pensa
miento del niño se puede considerar concreto mientras 
que el del adolecente se caracteriza por ser abstrac
to, El Kind, Baracas, y Johnsen (1969) propusieron 
tres criterios mediante los cuales es posible distin
guir los procesos intelectuales del niño de los del a~ 
lecente. El primer proceso se refiere a la capacidad
del adolecente de relacionar varios factores mientras 
que el niño únicamente es capaz de realizar combina • 
ciones simples entre dos factores en una situactón d~ 
da, un segundo factor tiene que ver con la capacidad 
que posee el adolecente para realizar un razonamiento 
complejo de los sfmbolos en contraste econ el niño -
quien se limita a un nivel concreto de representaci6n 
simbólica, por último el tercer factor que se relaci~ 
na con la facilidad con la que un niño es sugestiona
ble a diferencia del ~dolecente debido a los elemen -
tos que su desarrollo intelectual le proporcionan pa 
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ra poder rechazar una idea falsa. 

la investigación por parte de la psicologfa sobre el 
desarrollo cognoscitivo ha sido extensa, sin embargo 
hay dos autores que han aportado conceptos fundament~ 
les al respecto. Uno de ellos, investigador inglés 
es E.A. Peel quien ha descrito c6mo adquieren los ni
ftos y adolescentes los conceptos a diferentes edades, 
considera que el individua se esfucrz11 por mantener 
el equilibrio congnoscftfvo entre sf mismo y su am
biente, mencionando que las caracterfstfcas principa
l es del desarrollo intelectual entre los 11 y los 20 
anos consisten en un cambio del pensamiento descrfptl 
va al explicativo; dicho cambio va de un modo de pen
sar particular, perceptivo, circunstancial y en gran 
parte inductivo a otro que requiere cambios siqnific! 
tivos en los procesos de comprensión y deducción, asf 
como la evaluación y comprobación de hip6tesis (Grin
der, 1976). Otro autor de primordial importancia en 
este enfoque es el psicólogo francés Jean Piaget 
quien desarrolló la teorfa que ha sido considerada 
más relevante al respecto, la ·cual se expondrá con dR 
talle posteriormente, Cabe mencionar que Piaget tam
bién desarro116 una teorfa sobre el desarrollo de la 
moralidad que sent6 las bases para que el psicólogo 
norteamericano Lawrence Kohlberg elaborara a su vez 
su· teorfa de la moralidad. Esta última teorfa const..!. 
tuye el marco de referencia básico en el que se apoya 
la presente investigación, 

Kohlberg considera que existen alqunas suposiciones 
básicas dentro de la teorfa del desarrollo congnosci
tfvo. Por una parte, menciona que el desarrollo de 
la estructura congnoscitiva es el resulta do de la in
teracción entre el organismo y el ambiente, mas que 
el reflejo directo de alguno de los dos por lo que se 
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denomina enfoque interaccional. Supone por otra par
te que el conocimiento tiene como finalidad la de ay~ 
dar a la persona a adaptarse al mundo en que vfve y 
considera que el nfño es un ser cagnoscftfvamente ac
tivo e inventivo cuya meta es lograr una integrac16n 
de sus conocfmfentos asf como encontrar sentido a sus 
experiencias. Un tercer postulado establece que el 
desarrollo de la estructura congnoscftfva es decir, 
el conjunto de elementos que le permiten a un indivi
duo adquirir conocimiento. requiere transformaciones 
en ella, lo cual se logra gracias a su constante actJ. 
vfdad. Además esta estructura tiende hacia la búsqu~ 
da del equilibrio en la fnteraccf6n entre el organis
mo y el medio ambiente y en su forma 9ene~alizada es
te equilibrio es el punto final o el que define a la 
moralidad sobre todo cuando ésta es considerada como 
principios de justicia (Kohlberg, 1969). 

Es importante aclarar que en la teorfa del desarrollo 
cognoscitivo tanto en el aspecto intelectual como al 
considerar la moralidad, se ha dividido el desarrollo 
del pensamiento de un individuo en estadios los cua
les representan las transformaciones de estructuras 
cognoscitivas tempranas a medida que son empleadas y 
se van reestructurando en la interacción con el mundo 
externo hasta convertirse en estructuras c6ngnoscitl
vas más elevadas (Col by y Col, 1970). 

Piaget en 1960, menclon6 las caracterfsticas genera
les de los estadios cognoscitivos. En primer lugar 
consideró que los estadios implican diferencias cual! 
tativas en las formas de pensamiento de los ni~os o 
en la manera de resolver el mismo problema en difere~ 
tes edades. Estas formas de pensamiento constituyen 
una secuencia, orden o sucesión invariable en el des.!_ 
rrollo del individuo, aunque los factores culturales 
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las pueden acelerar. lentificar o frenar en su desa
rrollo, dichas formas de pensamiento no cambiarán en 
su secuencia y cada una de ellas constituye una tota
lidad estructurada. Los estadios cognoscitivos son 
integraciones jerárquicas; además constituyen un or
den de estructuras crecientemente diferenciadas e in
tegradas cuya meta es lograr un equilibrio entre el 
organismo y el medio ambiente, de acuerdo a ésto du
rante los estadios más elevados se reinte~ran las es
tructuras de los estadios inferiores {Kohlber9, 1969). 
Por altimo cabe mencionar que el término estadio el 
cual será el único empleado en esta investigaci6n es 
convencional, ya que muchos autores utilizan otros 
términos tales como etapa. periodo. fase. grado, en
tre otros bajo el mismo significado. 
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.2.3.1 ENFOQUE DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO SEGUN JEAN PIAGET 

Se puede considerar que Piaget fnfcf6 el interés en el campo de 
la psfcologfa por el estudio del desarrollo del pensamiento mo
ral al publicar en 1932 su obra "El Criterio Moral en el Niño". 
Si bien este autor suizo ya no public6 otros estudios relativos 
al tema. sus ideas al respecto dieron lugar a inumerables inve~ 

tfgaciones e incluso a otras variantes de su tcorfa como la de
Kohlberg, Gibbs y Colby, Gflligan, Turiel y Rest, entre otros. 
Dado que estas teorfas del desarrollo del juicio moral se ubf -
can en el contexto de las teorfas del desarrollo cognoscitivo -
en general y que Piaget una vez más contribuye de manera muy tm 
portante al desarrollo de esta corriente. se consider6 de inte
rés hacer una breve rev1s16n de sus conceptos fundamentales. 

De acuerdo a Pfaget desde el nacimiento el individuo posee alg~ 
nos reflejos innatos inmodificables, como bostezar. toser, es -
tornudar; asf como otros reflejos que se modificarán y estabil! 
zarán a través de la experiencia y a partir de los cuales tie 
nen lugar formas más complejas de comportamiento. Estos refle -
jos modificables se transforman en lo que Pfaget denomin6 "es -
quemas", los cuales pueden ser considerados como la representa
ci6n mental de la parte esencial de los reflejos y constituyen 
la unidad fundamental de la estructura cognoscitiva. Los esque
mas cognoscitivos no son estáticos sino que modifican constant~ 
mente a través de la fnteracci6n del niHo con su medio ambiente, 
la cual se efectuará siempre dentro de los lfmites de su desa -
rrollo intelectual hasta ese momento. 
La expresi6n externa o ambiental de los esquemas constituye 1a
coordinaci6n percepto-motora y cuando dicha coordinacf6n es fn
ternal izada por el individuo se le denomina operaci6n. es decir, 
que ésta representa el pensamiento sobre la acci6n coordinada. 
La adaptación cognoscitiva del niño a su ambiente progresa a m~ 
dfda que su conducta va siendo regulada en mayor medida por si~ 
temas cada vez más complejos de esquemas y operaciones. Piaget
establece que existen dos dimensiones básicas en el aprendfzzje 
La primera en la cual el niño incorpora un concepto nuevo a un es-
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quema que ya se encontraba en su estructura cognoscj_ 
tfva, se conoce como proceso de asimflacf6n. Dicho 
proceso se encuentra estrechamente ligado a la segun 
da dimensión básica, denominada acomodación, en la 
que el nffto aprende a cambiar o modificar su estruc
tura cognoscitiva. es decir,. su manera de pensar y 
actuar de acuerdo con la nueva realidad ambiental. 
ligado a ésto se encuentra el concepto de equilibrio 
que se refiere al balance que el nffto efectúa entre 
los procesos de asimilación y acomodación. 

La asimilación y acomodación actúan siempre juntas. 
Se entrelazan e implican simultáneamente una fuerza 
entre polos contrarios; es decfr. que la astmilac16n 
siempre está equilibrada por la fuerza de acomoda
ción y ésta ültfma sólo puede efectuarse gracias a 
la asimilación. De este modo, la presión que impul
sa a pensar. a sentir y a actuar como se hacia hasta 
ese momento se opone a la presión que mueve a pensar, 
a sentir y a actuar de acuerdo con las demandas rea
les de la nueva situaci6n. Cuando el niilo se enfren 
ta a un evento desconocido, se da el proceso de asi
milación y ya que este nuevo estfmulo no encaja den
tro de su estructura cognoscitiva previa surge un e~ 

tado de desequilibrio que lleva al proceso de acomo
dación. Va que el niño ha logrado integrar este nu~ 
vo evento a su cognición habrá recuperado el equili
brio perdido. Debido a que el niño en su interac
ción con el rnedfo ambfe11te se enfrenta constantemen
te a situaciones nuevas, este equilibrio durará muy 
poco tiempo reanudándose el ciclo asimflación-dese
qufl fbrio-acomodacfón-equilibrio, el cual lleva a un 
cambio dentro de la estructura cognoscitiva del niño, 
y ésto a· su vez aumentará su c<ipacfdad para lograr 
el equilibrio con mayor rapidez. 
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La teorfa de Pfaget supone que existe una serie suc~ 
siva de estadios en el desarrollo cognoscitivo. cu
yas caracterfsticas generales fueron mencionadas en 
el capitulo anterior. Debido a que la progresión 
del pensamiento del bebé al del adulto es un proceso 
complicado y continuo, la división en estadios es 
bastante arbitraria, sin embargo permiten hacer una 
distinción entre los aspectos del pensamiento de los 
niños, adolescentes y de los adultos. 

De acuerdo a esta teorfa, el niño atraviesa por cua
tro estadios fundamentales desde su nacimiento hasta 
que ha alcanzado toda su capacidad cognoscitiva (Pi~ 

get, 1981). El primer estadio, que abarca desde el 
nacimiento hasta los 24 meses aproximadamente, se d~ 
nomina estadio sensoriomotriz durante el cual se pu~ 
den advertir 6 subestadlos pues es posibl~ distin
guir claramente las coordinaciones entre el pensa
miento interno y la acción externa, Como las opera
ciones internalizadas adquieren mayor importancia 
con la edad. las subdivisiones detalladas tienden a 
perder su significado durante la adolescencia. Tam
bién es probable que Piaget haya atribufdo gran im
portancia a este primer perfodo del desarrollo huma
no debido a que realizó un análisis más exhaustivo 
de los primeros dos años de vida que de cualquier p~ 
rfodo posterior. La palabra sensoriomotrlz describe 
el primer periodo del contfnuo desarrollo, que depen 
de principalmente de la experiencia sensorial. asf 
como de la actividad motora. La tarea fundamental 
del desarrollo de este estadio radica en el hecho de 
que el bebé debe sentirse como parte activa de su m~ 
dio y además percibir que éste último forma parte de 
sus experiencias diarias. El cambio bGsico es el 
progreso del bebé de ser una criatura de reflejos 
autómaticos hasta lleoar al bebé de 24 meses de edad 
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que 1nventa nuevas maneras de resolver problemas. 
El primer subestadio, que finaliza aproximadamente 
al mes de edad, se caracteriza principalmente por la 
acción refleja, dentro de la cual encontraremos cie.r. 
tos reflejos tales como la succ16n, el reflejo pal
mar y el llanto, que representan una importancia pa.r. 
ticular para el porvenir del bebé; estos dan lugar a 
lo que Piaget ha denominado ejercicio reflejo, es d~ 

c1r, el ejercicio que lleva al logro de una satisfa~ 
ci6n . En el subestadio siguiente (del mes a 41 me
ses) el nifto comienza a repetir voluntariamente los 
movimientos que antes no eran más que una conducta 
automática. De esta manera se constituyen los prim~ 
ros hábitos, que dependen directamente de la activi
dad del bebé y están constitufdos por secuencias de 
movimientos ·que se realizan muchas veces a lo cual 
se le ha denominado reacción circular primaria. El 
tercer subestadio sensoriomotriz (de 4i a 9 meses) 
se caracteriza por la presencia de la coordinaci6n 
entre la visi6n y la aprehensi6n, esta situación fa
vorece la repetic16n de reacciones circulares prima
rias pero con el objetivo particular de lograr que 
reaparezcan eventos interesantes en el ambiente, a 
lo que se le denomina reacci6n circular secundaria. 
A partir de los 9 meses y hasta los 12 meses surge 
el cuarto subestadio en el que se coordinan 2 o más 
reacciones circulares secundarias que dan lugar a 
una conducta de medios-fines y a la búsqueda de obj~ 
tos ausentes; los medios empleados se toman de los 
esquemas de as1milaci6n conocidos· y se renuevan y am 
plian en cada s1tuaci6n imprevista. En un q\Jinto 
subestadio (de los 12 a los lC meses) se da la bús
queda de medios nuevos cuyo interés fundamental es 
experimentar con variaciones. Los niílos en este mo
mento actuan mediante ensayo y error y varian.sus 
respuestas ante el mismo objeto ensayando nuevas p-,¡¡.!!. 
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tas para obtener la misma meta, situación que ha sido 
llamada reacción circular terciaria. El último sube~ 
tadfo (de 18 a 24 meses) se caracteriza por la inter
nal lzacfón de esquemas así como por el uso de la ima
ginación en invenciones de nuevos medios y en el re
cuerdo de objetos y eventos ausentes. Uno de sus ra~ 

gos más notables y ~fgnfffcatfvos es el desarrollo de 
una forma primitiva de representación, es decir, una 
fmágen mental utilizada en la solución de problemas, 
ya que explora internamente los medios y procedimien
tos. 

Pfaget realizó algunas observaciones acerca del desa
rrollo de lo que llama permanencia de un objeto, si
tuación por la que pasa un nffto al adquirir la idea 
de que los objetos siguen existiendo aún cuando que
den fuera de la vista. Sostiene que durante los pri
meros dos o. tres meses de vida. los niños seguirán v! 
sualmente un objeto, hasta que desaparezca de su lf-

; nea de visión, y luego abandonarán la búsqueda del 
mismo. De los tres a los seis meses. 1a visión y los 
movimientos de brazos y piernas se coordinan. Los bg 
bés de esta edad tratarán de coger los objetos que 
pueden ver. pero no intentarán coger objetos que que
den fuera de su campo visual inmediato. Piaget 1nte!. 
preta el que no busquen objetos escondidos como un tn 
dicto de que los niños no se dan cuenta de que los o& 
jetos ocultos aún siguen existiendo. Los bebés se 
conducen como si un objeto desaparecido de su vista 
hubiera perdido su permanencia, es decir, ya no exis
tiera. Durante los últimos 3 meses del primer año de 
vida. los niños dan un paso más adelante, tratarán de 
coger un objeto que haya desaparecido de su vista. si 
vieron cUando se les estaba ocultando, En la etapa 
final de la adquisici6n de la permanencia de objeto. 
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Los niños buscarán objetos que no hayan visto ocul
tar realmente. Esta conducta no se observa duran
te las primeras fases y sugiere que el niño se va -
dando cuenta gradualmente de que los objetos tienen 
permanencia y no dejan de exitir cuando desaparecen 
de la vista. 

El segundo estadio del desarrollo cognoscitivo pos 
tulado por Piaget se der1omina estadio preoperacio
nal y abarca de los 3 años a los 7 años aproximada
mente. Durante este estadio ocurre la aparición del 
lentjuaje el cual llega a ser posible en el momento
en el que el niño renuncia a sus respuestas circul~ 
res primarias. El lenguaje además le da capacidad -
de un pensamiento sfmb61fco que se manifiesta prin
cipalmente a través d~l juego. Este ocupa la mayor
parte de las horas de vi9111a del niílo y sirve para 
consolidar y ampliar sus adquisiciones anteriores. 
Mediante el jue90 se manejan imágenes y sfmbolos, -
asf como acciones patentes. Asf por ejemplo, el nf
ílo de 2 6 3 aílos de edad tratará una vara como si -
fuera una vela y la soplará o tratar& un trozo de -
madera como si fuera un coche y lo hara moverse de
un lado a otro. Esta capacidad para tratar objetos
como sf fueran sfmbolos es una caracterfstfca esen
cial del estadio preoperacfonal ( Maier, 1971 ). DM 
rante este estadio el niílo adquiere la capacidad PA 
ra anticipar las consecuencias de sus actos al re -
presentarlos mentalmente antes de ejecutarlos ; PfA 
get mencionó que los nfílos en este período de edad
son extremadamente egocéntricos, ya que no pueden -
distinguir entre ·ellos mismos y el mundo externo 
siendo incapaces de situarse a sf mismos en el lugar 
de otro. Por otra parte suponen que los objetos in~ 

nfmados poseen sentimientos al igual que las perso
nas, les atrubuyen v1da y conciencia, fenómeno al-
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cual se le llama animismo. Consideran a su vez, que 
sus propios procesos psfcol691cos (por ejemplo los 
sueños) constituyen eventos reales y concretos. 
Otra característica de este perfodo se refiere a la 
ausencia de conservación ya que el cambio de forma 
en un objeto cambiante hace que éste se convierta p~ 
ra el niño en otro objeto totalmente diferente {Mo
rrfs, 1979), además su capacidad de seriación es de
ficiente ya que se le dificulta el clasificar unas~ 
rie de objetos en orden ya sea creciente o decrec1e~ 

te. Pfaget sugiere que los niños en el estadio pre~ 
peracfonal tienden a centrar su atención solamente 
en un aspecto o cualidad de un fenómeno o evento y a 
ignorar todos los demás (centracfón), entre los as
pectos que toman en cuenta se encuentran la forma 
(ancho o largo), o el color; de esta manera, son ca
paces de clasificar un grupo de objetos de acuerdo a 
una de estas cualidades. Por último. cabe mencionar 
que el nfílo en este estadio posee una total irrever
sibilidad, ya que es incapaz de retroceder en los p~ 
sos que dió para alcanzar una conclusión. 

El tercer perfodo que abarca de los 7 a los 12 anos 
de edad, se denomina estadio de las operaciones con
cretas, durante el cual se observa que el niílo se 
torna mSs flexible de lo que era durante el estadio 
preoperacional. Se observa que los niños son capa
ces de retroceder en sus pensamientos, corregirlos y 
comenzar de nuevo si es necesario, es decir que ad
quieren la reversibilidad, además son capaces ahora 
de clasificar tomando en cuenta dos categorfas, lo
grándose el paso de centraciOn a la descentrac16n; 
se termina el animismo y adquieren el concepto de 
conservaci6n, también adquieren la capacidad de se
riar en forma creciente o decreciente~ Durante este 
estadio, alrededor de los 10 años el niño es capaz 
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de inferir lo que otra persona conoce o piensa ade
más de reconocer que los dernSs son fqualmente capa
ces de inferir sus propios pensamientos, de este mo
do se observan progresos en el egocentrismo del niño 
en este estadio. Otra caracterfstfca importante de 
este estadio es la actitud numérica, que se puede e~ 
plfcar como la tendencia del niño a resolver los pro
blemas siempre en forma cuantitativa. Cabe aclarar 
que a pesar de que se ha logrado adquirir la capaci
dad de resolver un problema en forma lógica, los ni
ños en el estadio de operaciones concretas únicamen
te pueden pensar en términos de cosas concretas que 
puedan manf pul ar real o imaginariamente. En contra~ 

te, los adultos son capaces de pensar en t~rminos 

abstractos. formular hip6tesis asf como aceptarlas o 
rechazarlas sin haberlas probado empfricamente. Es
ta habilidad se desarrolla durante el siguiente est~ 
di o. 

El último estadio me.ncionado por Piaget es el de las 
operaciones formales que va de los 12 años a los 15 
o más y durante el cual el adolescente es capaz de 
trascender la realidad concreta y pensar en lo que 
podrfa ser. pueden operar con proposiciones acerca 
de otras proposiciones, y no simplemente sobre obje
tos concretos. El adolescente puede asumir condfciQ 
nes hipotéticas y generar sus implicaciones. Por lo 
tanto. ya no se preocupa tan sólo por las ramifica
ciones de lo que es real sino que son capaces de oc~ 
parse de lo que es posible. Durante este estadio se 
dá la büsqueda sistemática y completa de hipótesis 
asf como la utilización de reglas abstractas para r~ 

solver diferentes problemas, es decir que combina v~ 
rias operaciones independientes para formar una ope
ración más compleja. Una caracterfstfca importante 
de este estadio se refiere a la disposición mental 
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del adolescente para encontrar incongruencias en las 
proposiciones; fenómeno que proporciona elementos lfil 
portantes para comprender el enfoque moral de Pfaget 
y que consiste en que el Adolescente reflexiona so
bre las reglas que conoce. tiene conciencia de sus 
propios pensamientos y se da cuenta de lo que sabe. 
Examina sus creencias en conjuntos y busca 1ncongruen 
etas entre las mismas. A ffn de resolver la tensión 
creada por sus contradicciones internas, el adoles
cente genera diferentes soluciones en bUsqueda de un 
equilibrio, Una vez que es capaz de examinar la con 
gruencia de sus ideas, comienza a dudar de la vali
dez de muchas actitudes y valores aceptados anterfo~ 
mente, debido a lo cual comienza a buscar nuevos va
lores y premisas en los cuales basar una f11osoffa. 

La adolescencia es el primer momento en que los j6vs 
nes comienzan a pensar seriamente en sf mfsmos, en 
el papel que habrán de desempeffar en la vfda, en sus 
planes, asf como en la validez o integridad de sus 
creencias. El niño que se encuentra en el estadio 
de operaciones concretas tiende a ocuparse en 9ran 
parte del presente; el adolescente se preocupa por 
lo hfpot~tico, el futuro y lo remoto. Pfaget cree 
que la preocupacf6n por el pensamiento es el compo
nente principal de la etapa de operaciones formales. 
{Pfaget, 1981). 



2.J.2 EL DESARROLLO MORAL SEGUN JEAll PlAGET. 

Una de las teorfas más importantes y comprensibles 
del desarrollo de la moralidad es la de Jean P1aget 
y se relaciona con su teorfa del desarrollo cognoscl 
tivo. Como la mayorfa de los teóricos de la morali
dad, Piaget establece que la relación entre el niño 
y sus padres, otras personas siQnif1cat1vas y su am
biente influyen en sus juicios morales. Asf. a pe
sar de la variación individual debida a factores am
biental es, Piaget postuló una teorfa basada en una 
jerarqufa relativamente constante en la realización 
de juicios morales (Benninga. 1980), enfatizando que 
los cambios estructurales se reflejan primero en el 
razonamiento de tipo cognoscitivo y más tarde en el 
razonamiento social y moral (Walker y Richards, 1979) 

Para formular su teorfa del desarrollo cognoscitivo, 
Pia9et tomó en cuenta las aportaciones hechas por 
otros autores tales como Freud quien introdujo el 
superyó, asf corno la interiorización de la imá9en de 
los padres, que se convierten en fuente de deberes, 
de modelos restrictivos, de remordimientos y a veces 
incluso de autocastigos {Piaget, 1981). También d16 
importancia a las contribuciones hechas por Baldwin 
acerca del papel que juega la imitación en la forma
ción del sí mismo; ya que la imitación de la conduc
ta de los padres se convierte en el "yo ideal", fue.!! 
te de modelos y origen de la conciencia moral {Pia
get, 1981). Por otra parte Piaqet menciona las in
vestigaciones realizadas por 8ovet en relación a la 
génesis del deber donde establece que el sentimiento 
de obligación en el niño depende de dos condiciones. 
La prim~ra se refiere a las órdenes emitidas desde 
el exterior y la segunda a la aceptación de esas ór
denes, la cual está determinada por un sentimiento 
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de la persona que recibe la órden hacia quien la eml 
te. Segün Bovet ese sentimiento de aceptación está 
compuesto de afecto y terror y sólo mediante esa com 
binación se aceptan como obligatorias las órdenes rs 
cfb1das, Pfaget en 1981 estableció que aunque ésta 
situación es el origen del sentimiento del deber. 
produce en el niño una moral de obediencia caracteri 
zada esencialmente por una ''heteronomfa". Conside
rando las investigaciones mencionadas anteriormente 
y basándose en su propia experimentación mediante la 
entrevista directa a los niños acerca de historias 
morales hipotéticas. Piaget formuló su teorfa del dg 
sarrollo de la moralidad, observando que los niños 
más pequeños a quienes consideraba los menos desarr~ 
llados mostraban juicios Inadecuados, mientras que 
los niflos mayores a quienes consideraba los más des~ 
rrollados mostraban, como los adultos juicios más 
adecuados. Aunque los niños m~s pequeños habfan a
prendido muchas normas sociales, sus respuestas a 
las preguntas de Piaget mostraban una mala compren
si6n de la naturaleziy funci6n de las reglas socia
les. (Rest, 1983). 

Piaget define la moralidad como el equilibrio de los 
individuos en la sociedad tomando en cuenta la reci
procidad de unos con otros conforme a reglas que ba
lancean los beneficios y desventajas de la coopera
c16n. (Rest, 1983}. Uno de los trabajos mSs influ
yentes y bSsicos de este autor al respecto es su 11-
bro "El juicio moral del niño" (1932-1965) en el 
cual intentó plantear una alternativa al punto de 
vista de Durkheim quien habfa enfatizado la influen
cia de la sociedad en la formación de la conducta y 
de las normas sociales de los Individuos. Piaget 
concuerda con Durkhefra en que la moralidad del niño 
comienza con normas sociales aprendidas, la sociedad 



en general y los agentes de socialización en partic~ 
lar gobiernan al niño para que actúe de cierta forma; 
a~f la moralidad en esta etapa es esencialmente una 
conformidad a las prescripciones sociales, sin emba~ 
go la principal diferencia entre los enfoques de 
Durkhefm y Piaget radica en que éste último afirma 
que conforme el niño se desarrolla, su comprensión 
general del mundo va evolucionando, asf como la nat~ 

raleza fundamental de sus juicios morales. Pfaget 
establece la existencia de dos tipos de moralidad, 
la moralidad de heteronomfa la cual tiene lugar du
rante los primeros estadios del desarrollo cognosci
tivo y la moralidad de autonomía que surge en esta
dios más avanzados del desarrollo; las dinámicas y 
principios de organización de estas dos moralidades 
son diferentes. 

La palabra heteronomfa proviene de las rafees grie
gas héteros que significa otro y nomos que significa 
ley. De este modo puede decirse que la heteronomfa 
es la actitud de la persona que recibe leyes por pa~ 
te de otros (Gutférrez Saenz, 1976). Cuando el niño 
es pequeño recibe de los adultos que lo rodean un 
cierto número de órdenes a las cuales se debe some
ter cuales-quiera que sean las circunstancias. lo CQ 

rrecto es lo que va de acuerdo con estas órdenes, lo 
incorrecto es fallar en obedecerlas. En este tipo 
de moralidad la intención juega un papel poco impor
tante. Adem~s la motivación fundamental radica en 
el respeto unilateral del niño por el adulto, pues 
lo mira como un sabio poderoso, grandioso y superior 
a él dando como resultado una mezcla de miedo, afec
to y admiración y de este modo, el niño aprende y 
respeta las prescripciones sociales de los adultos, 
comenzando de esta manera su socialización. Pfaget 
valoró la heteronomfa, también denominada realismo 
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moral, en el terreno de las responsabilidades y en 
el terreno de la mentira. El niño valora que su re~ 
ponsabilidad es cumplir la ley en sf misma {respons~ 

bilidad objetiva) no importando si las intenciones 
son buenas o malas, lo fundamental es que la ley se 
cumpla. El niño de esta edad cree en la justicia in 
minente que se refiere al hecho de que cualquier 
transgresi6n de una regla será seguida automáticamen 
te de un castigo. Por otro lado, considerará una 
mentira más grave conforme los hechos que la inte
gran se alejen más de la realidad, sin importar la 
1ntenc16n ni la magnitud de la misma (verdad objeti
va). la heteronomta moral concluye aproximadamente 
hacia los 11 6 12 a~os de edad y Piaget menciona que 
desde la preadolescencia se da una apertura hacia 
los valores morales, pues el niño al estar interac
tuando constantemente con compafteros semejantes en 
status y poder requiere el desarrollo de su capaci
dad de dar y recibir para negociar y coordinar pla
nes, fijar desacuerdos, hacer y observar reglas y 
promesas, En esta experiencia social, el niño gra
dualmente se da cuenta de que las teglas sociales se 
pueden utilizar como instrumentos para coordinar la 
actividad social, que los acuerdos sociales coopera
tivos pueden llevar a metas mutuamente valoradas y 
que las promesas y los contratos son obligatorios 
porque cada miembro desea los beneficios de la coop~ 
ración. Asf poco a poco ttl nino descubre las posib! 
lidades y condiciones de la cooperación que no se m~ 
tivan por el respeto unilateral sino por el respeto 
mutuo y por la solidaridad en coordinar la actividad 
para el beneficio de ambas partes. En contraste al 
~nfasis de Durkheirn de los adultos como socializado
res, Piaget enfatiza la interacción entre compañeros 
como crucial para el desarrollo. Es asi como surge 
gradualmente la autonomfa o moralidad de cooperación. 
{Rest, 1983). 
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La palabra autonomfa proviene de las rafees griegas 
autos que significa sf mismo y nomos que quiere de
cir ley y se refiere a la actitud de la persona que 
se dicta leyes a si misma. Piaget menciona que este 
tipo de moralidad se da gracias a que el adolescente 
ha entrado al estadio de operaciones formales lo cual 
le permite reflexionar y cuestionar los valores mor~ 
les que habfa adquirido previamente (Blas1, 1980). 
Como se mencfon6 anteriormente el adolescente lleva 
a cabo una intensa fnteracci6n con sus campaneros lo 
cual le permite desarrollar nuevas relaciones mora
les fundadas en el respeto mutuo y que lo llevan a 
cierta autonomfa. Un producto esencial de dicho 
respeto asf como de la reciprocidad en las relacio
nes es el sentimiento de justicia frecuentemente ad
quirido independientemente de los padres; asf progr~ 
sfvamente la justicia se impone sobre la obediencia 
y se convierte en la norma central de los juicios m~ 
rales de los adolescentes. Piaget ut11fz6 el conceE 
to de reciprocidad en una forma general, incluyendo 
tanto la norma de reciprocidad prosocial que requie
re que la gente devuelva los favores como la norma 
de reciprocidad hacia la agres16n que permite el de~ 

quite, centrándose en la manera como los niños eva
luaban este Glttmo. (Berndt, 1977). Durante la au
tonomfa, la objetividad moral de la heteronomfa se 
transforma en subjetividad moral ya que ahora los h~ 
chos se juzgan principalmente en términos de las in
tenciones del actor y no en términos de las conse
cuencias de los actos. 

Resumiendo lo anterior puede decirse que en el niHo 
predomina la heteronomfa moral ya que obedece Sfn 
cuestio"namfentos a las autoridades tales como padres; 
maestros, etc. Más adelante, en la adolescencia el 
joven descubre su libre albedrfo y trata de afirmarlo 
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y manifestarlo con energfa, comenzando a ejercer su 
propio dominio, de este modo la autonomfa se convieL 
te en uno de sus valores máximos; a tal grado que el 
adolescente llega a concebirla como incompatible con 
la heteronomfa. Esto puede observarse en el rechazo 
automático que el adolescente manifiesta a toda or
den que provenga de los ad~ltos. Sin embargo más 
adelante, el joven, en el proceso natural de desarrQ 
llo, cuando ya no necesita demostrar a nadie que es 
autónomo, se comporta con mayor equilibrio y se som~ 
te por propio convencimiento a las autoridades. En 
este momento, ha asimilado las 6rdenes que provienen 
de otros pero su propia razón es la que gobierna sus 
actos. En una palabra, ha sintetizado autonomfa con 
heteronomfa porque ha comprendido que dictarse leyes 
a sf mismo puede incluir las leyes que ya han sido 
elaboradas por otros (Gutférrez Saenz, 1976). Piaget 
menciona que la autonomfa es más equilibrada que la 
heteronomfa, Cabe mencionar que el concepto de equl 
libración se encuentra en la mayorfa de sus escritos, 
ya que el individuo establece el equilibrio con su 
ambiente a través de estructuras ~ognoscftivas que 
evolucionan; éste concepto se deriva de sus dfscusig 
nes acerca de la asfmflaci6n y la acomodación y de 
su punto de vista de que todas las estructuras cogM 
noscftfvas son formas de organizar la experiencia y 
la acción y por lo tanto son formas de equilibrio. 
Cuando hay una experiencia nueVa que no puede ser 
asimilada por la estructura cognoscitiva existente 
el nffto entra en un estado de desequilibrio que \o 
lleva a buscar nueva·s estructuras cognoscitivas para 
restablecer el equilibrio (Rest, 1983). 

Aunque Pfaget se refirió a sus dos moralidades como 
estadios, negó que estuvieran estrechamente organiz~ 
dos o claramente separados uno de otro. Sin embargo 
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fnvestigacíones subsecuentes señalan que las dos mo
ralidades de Pfaget son carac,ter1zaciones de dos po
los de desarrollo más que transformaciones sucesivas 
del sistema cognoscitivo en desarrollo. Posterior
mente otros autores como Kahlberg se han ocupado de 
describir más detalladamente la moralidad en forma 
de estadios sucesivos de desarrollo. Un estadio mo
ral para Piaget implica dos conceptos. por una parte 
es un sistema coherente de ideas acerca de la morall 
dad que son fundamentales en la realización de jui
cios morales espec{fícos, De acuerdo a P1aget. un 
sujeto no necesita ser capaz de describir el estadio 
moral en el que se encuentra ya que puede no estar 
conciente de ~ste. Por otra ~arte Piaget considera 
que un estadio moral involucra diferentes estructu
ras de pensamiento moral que se desarrollan secuen
cialmente (Rest, 1983). Cada nuevo estadio 'nvolu
cra una nueva operaci6n lógica, la cual crea una fo!:, 
ma de justicia nueva y más integrativa o equilibrada 
y ésta es el centro del órden social moral. 

Los conceptos de Pfaget acerca del desarrollo del r~ 

zonamiento moral han recibido apoyo en gran cantidad 
de estudios como los de Armsby, 1971; Sandura y Me 
Donald, 1963; Soehm, 1962; Soehm y Nass, 19152; Cowan, 
Langer, Heavenrich y Nathanson. 1969; Gutkfn, 1972; 
Hebb1e~ 1971; Nass. 1964. los niHos en estos estu
dios han realizado juicios morales acerca de person! 
jes de una historia que han causado diferentes gra
dos de perjuicio a la propiedad, y los resultados 9! 
neralmente apoyan la tesfs de Ptaget de que los ni· 
ños pequeños se enfocan en las consecuencfas de )a 
conducta, mfcnt~as que los niños mayores toman en 
cuenta las intenciones y las circunstancias en la 
rca11zac16n de sus juicios. Hewitt en 1975, realíz6 
una 1nvesti9aci6n comprobando lo anterior, su inves-



tigación es consistente con las nociones expresadas 
por Piaget de que la habilidad de hacer inferencias 
acerca de los determinantes motivacionales de la con 
ducta. muestra un aumento en el desarrollo. Otras 
investigaciones han intentado valorar diferentes as
pectos en los juicios morales comparando niños pequ~ 
ños con niños mayores; entre los aspectos evaluados 
se encuentran el absolutismo. flexibilidad para el 
cambio de una regla, justicia inminente, responsabi
lidad objetiva, enfoque en el castigo y obediencia a 
la autoridad (Rest, 1983). Por último se han encon
trado correlaciones positivas y significativamente 
altas entre los estadios de desarrollo moral de 
Piaget y el coeficiente intelectual, asf como con el 
status socioeconómico (Rest, 1983). 

Piaget ha ejercido una gran influencia en la teorfa 
y la investigación en torno al desarrollo del niño. 
Sustituyó la idea tradicional en la que se concebfa 
al niño como un ser pasivo que reaccionaba ante las 
experiencias ambientales por un nuevo punto de vista 
en el que el niño es considerado como un ser que bu_! 
ca activa y creativamente soluciones a los diferen
tes problemas a los que se enfrenta. Además, al con 
centrar su atención en los procesos cognoscitivos in 
volucrados en la solución de problemas. Piaget est! 
muló la investigación psicológica en los campos de 
la lógica y las matemáticas entre otras. Sit116 los 
procesos cognoscitivos en el centro de la investiga
ción psicológica en muchas áreas que en el pasado se 
hablan considerado como derivadas de la motivación y 
la emoción; de esta manera reestableció el equili
brio entre ambiente y maduración como fuentes de las 
diferencias individuales en materia de funcionamien
to cognoscitivo y condujo a los psicológos a exami
nar los errores cometidos por los niños como paráme-
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tres importantes en el conocimiento de sus procesos 
intelectuales. Por al timo. Piagct es considerado 
uno de los principales precursores de la investiga
ción psicológica en el campo de la moralidad; entre 
sus principales seguidores se encuentra lawrence 
Kohlberg, quien partier.do de la teoría cognoscitiva 
y de desarrollo moral planteada por Piaget ha elabo
rado su propia teorfa, la cual constituye una aportA 
ci6n más extensa, detallada y secuencial de la mane
ra como evoluciona el razonamiento moral en el nfílo. 



51 

2.3,J EL DESARROLLO MORAL SEGUN LAWRE~CE KOHLBERG. 

La teorfa de desarrollo moral de Lawrence Kohlberg 
tuvo sus inicios cuando en 1950, realizó una investi 
gaclón de doctorado que tratarfa de ser una réplica 
del trabajo de Piaget en una muestra estadounidense 
utilizando técnicas de valoración moral distintas a 
las empleadas por Piaget; Kohlberg presentaba a ni
ños de diferentes edades una serie de dilemas mora
les pidiéndoles que formularan juicios acerca de los 
mismos y expresaran las razones de sus juicios 
(Kohlberg. 1967). Sus aportaciones en realidad des~ 
rrollaron una nueva rama de la investigación moral 
que ha generado más estudios, comentarios y contro
versias que ningún otro. 

La teoría de Kohlberg puede dividirse en dos partes 
fundamentales. Por una lado, el desarrollo moral pu~ 

de clasificarse a través de una secuencia invariante 
de seis estadios, cada uno de los cuales es cualitatf 
vamente diferente de los estadios anteriores y repre
sentan estructuras cognoscitivas de razonamiento mo
ral más altamente diferenciados. Por otra parte, los 
individuos pfogresan de un estadio a otro en una se
cuencia fija (Kuhn, 1976). En general puede decirse 
que en los estadios tempranos de la teorfa de desarrg 
llo moral de L. Kohlberg prevalece primero el deseo 
de evitar el castig~ y posteriormente la deffnfci6n 
de lo correcto y lo incorrecto basado en el valor po
sitivo o negativo que el actor da a las consecuencias 
de su conducta. Lo·s estadios intermedios involucran 
juicios basados en el mantenimiento de la aprobación 
social y posteriormente se enfoca en el cumplimiento 
de las leyes y el orden social. Los estadios superi~ 
res se basan en una comprensión de la naturaleza del 
contrato social. de los sistemas sociales y legales 
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así como en el respeto de los derechos de los demás y 
finalmente se enfoca en un reconocimiento de que los 
principios legales y morales se encuentran a menudo 
en conflicto los cuales se resuelven a través de pr1n 
cipios de conciencia, consistencia lógica y en base a 
los valore~ más elevados. (Dientsbier y cols., 1975). 

Ya que la teoría de desarrollo moral de Kohlberg se 
basa fundamentalmente en las investigaciones realiza
das por Piaget, ambas teorias presentan aspectos com
rables. En primer lugar, Kohlberg al igual que Piaget, 
enfatiza la existencia de estructuras cognoscitivas 
básicas que cimientan y organizan el razonamiento mo
ral, además ambos autores describen estadios de desa
rrollo que representan transformaciones sucesivas en 
la manera como se organiza el pensamiento. sin embar
go. Kohlberg describe mayor número de estadios, em
pleando los estadios en una forma diferente de la que 
lo utiliz6 Piaget en su trabajo de moralidad, estos~ 
rá explicado con detalle más adelante. Las dos tco
rfas consideran a la justicia como un concepto cen
tral, más que el amor a la humanidad, el sentido del 
deber sagrado o la supervivencia de la raza humana. 
De manera semejante a Piaget. Kohlberg considera a la 
entrevista clfnica como la técnica más adecuada para 
valorar juicio moral y ambos autores emplearon una mue_! 
tra significativa de niños de diferentes edades como 
apoyo empfrico principal en la formulaci6n de sus es
tadios. Otro punto en común se refiere a que ninguno 
de los 2 autores consider6 especialmente importante 
la instrucci6n didáctica de los adultos en el desarr~ 

llo moral de los niños. 

Kohlberg relacionó sus estadios morales a los estadios 
cognoscitivos de Piaget proponiendo que la adquisi
ci6n de un estadio cognoscitivo lógico es una condi-
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c1ón necesaria pero no suficiente para la adquisición 
de un estadio moral correspondiente. La denomfnacfón 
"necesaria pero no suficiente" impl fea no sólo una r_!! 
lación temporal sino también contingente. Una rela
ción temporal implica que el desarrollo de un estadio 
moral no puede preceder al desarrollo del estadio co~ 
noscftfvo paralelo, aunque se pueden desarrollardem~ 
nera concurrente. Una relación contingente implica 
que si un sujeto utiliza los elementos de un cierto 
estadio moral, entonces el sujeto también será capaz 
de emplear los elementos del estadio de razonamiento 
cognoscitivo paralelo en las tareas de Pfaget (Walker 
y Richards, 1979). 

Los prerrequfsftos cognoscitivos para los estadios m~ 
rales, se presentan en la siguiente tabla: 

RELACIONES EllTRE LOS ESTADIOS COGNOSCITIVOS DE PIAGET Y LOS 

ESTADIOS MORALES DE KOHLBERG 

ESTADIO COGNOSCITIVO ESTADIO MORAL 

(No especificada) 
Operaciones concretas 

Inicio de las operaciones 
fonnales 
Operaciones formales tempranas 
Operaciones formales consolidadas 
(No especificada) 

Estadio 1 
Estadio 2 

Estadio J 

Estadio 4 
Estadio 5 
Estadio 6 

(Heteronomfa) 
(Intercambio 
mutuo) 

(Expectativas) 

(Sistema Social) 
(Contrato Social} 
{Principios 
versales) 

Unf-

(Walkery Richards, 1979). 
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Walker y Richards encontraron en una investigación 
que el estadio del desarrollo cognoscitivo es una v~ 
riable importante al intentar estimular el desarro
llo del razonamiento moral y sugieren que la adquis! 
ci6n del sub-estadio básico de operaciones formales 
tempranas del desarrollo cognoscitivo es necesario 
para hacer transiciones en el desarrollo moral al e~ 

tadio 4, 

Kohlberg considera que sus 6 estadios comprenden una 
secuencia irreversible, invariante y universal. 
Constituyen totalidades estructuradas y su origen se 
basa en 3 consideraciones fundamentales que difieren 
del origen de los estadios proµuestos por Piaget. 
En primer tórmino el análisis que realiza Kohlberg 
de los estadios morales en base a las respuestas de 
los sujetos a los dilemas planteados es más riguroso 
y profundo que el real izado por Piaget. Por otra 
parte, Kohlberg elabor6 un instrumento de medición 
de juicios morales (Standard Form Scoring Manual, 
1979) cuyo análisis longitudinal de resultados apoya 
la existencia del modelo de estadios; dicho instru
mento proporciona Información cuantitativa, es decir 
frecuencia, amplitud, intensidad y latencia de los e~ 

tadlos. Por último Kohlberg al basar su teorfa en 
un marco teórico cognoscitlvista, parte de la base 
de que los estadios se generan a partir de estructu
ras cognoscitivas que el sujeto trae a colact6n al 
construir y organizar una situación determinada, en 
contraste al punto de vista asociacionista que esta
blece que la conducta consiste de eslabones aislados 
de estimulo-respuesta (Rest, 1983). 

Kohlber9 propone 3 argumentos para apoyar la suposi
ción acerca de que un estadio es más avanzado y ade
cuado que ~l anterior. El primer argumento propone 
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que cada estadio dentro de la secuencia es progresi
vamente más diferenciado e integrado. El segundo C.§. 
tablece que a medida que el desarrollo avanza, cada 
estadio emplea operaciones cognoscitivas que son re
versibles y más equilibradas. Por último el tercer 
argumento menciona que con el desarrollo, cada esta
dio adquiere una perspectiva más amplia dentro de la 
sociedad. 

Un concepto central para la comprensión de la teoría 
de moralidad de lawrence Kohlberg es el de desarro

llo moral. En 1969, Kohlberg y Kramer seffalaron que 
"el desarrollo moral supone un proceso continuo de 
emparejamiento del punto de vista moral con la pro
pia experiencia de lo que es la vida en el mundo so
cial. Las expe1·ienctas de conflicto en este proceso 
generan un movimiento que va de estadio estructural 
en estadio estructural'' (pag. 118). Segun Kohlberg 
la conciencia madura a medida que el sujeto cesa de 
acomodarse a los juicios morales de los demás y ad
quiere la capacidad de formular sus propios princi
pios morales basados en principios religiosos y fil~ 
sóficos (Grinder, 1973). Para que un cambio conduc
tal pueda denominarse desarrollo debe cumplir cier
tos requisitos. En primer lugar el cambio debe ser 
irreversible aunque Kohlberg menciona que pueden dax 
se regresiones temporales en el proceso de transi
ción de un estadio a otro (Kuhn. 1976). Este cambio 
se da generalmente dentro de un mismo campo de res
puestas y situaciones y se da en cuanto a la forma, 
patr6n o cualidad de respuesta y no únicamente en la 
frecuencia. Por otra parte. el cambio es secuencial 
ya que se da en una serie invariante de pasos que van 
evolucionando jerarquicamente, es decir, las formas 
posteriores de respuesta, denominan e integran las 
formas tempranas. Por Ultimo Kohlberg menciona que 
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el cambio se debe dar por igual en cualquier cultura 
(Kohlberg, 1969).· 

Antes de comenzar la descripc16n detallada de los e~ 
tadfos morales de Kohlberg, es necesario definir un 
ju1c1o moral. Col by y col., mencionan que un juicio 
moral está constftufdo por dos elementos básicos. 
El primero se refiere a las maneras generales en que 
un sujeto define lo que es correcto o valioso y el 
segundo elemento son las razones por las que el suj~ 

to deffnfó dicha situación como correcta o valiosa 
(Colby, 1979). Estos dos elementos conforman el con. 
tenido de los estadios morales de Kohlberg. 

Como se mencionó anteriormente, Kohlberg en su tea~ 

rfa del desarrollo moral deffnf6 6 estadios, los cu~ 

les se agrupan en 3 niveles morales. El prfmer ni
vel se denomina preconvencional debido a que la com
prensi6n y apreciación de lo convencional o de las 
reglas sociales y autorfdad no es muy evidente; este 
nivel agrupa a los primeros dos estadios. El segun
do nivel es llamado convencional. ya que este térmi
no se refiere a los juicios que apoyan las reglas y 
expectativas¡ dentro de este nivel se encuentran el 
tercero y cuarto estadios. Por último se le denomi
na postconvencfonal al último nivel y se alcanza 
cuando el sujeto comprende las reglas y va más allá 
de ellas; este nivel comprende el quinto y sexto es
tadios y Kohlberg menciona que muy pocas personas l~· 

gran alcanzar este nivel de desarrollo moral. De e~ 

te modo, el nivel preconvencional se enfoca en la 
evitación de consecuencias ffsicas negativas (esta
dio l} y en un sistema de intercambio y satisfacción 
de necesidades (estadio 2}. El nivel convencional 
de razonamiento moral enfatiza la conformidad a los 
estereotipos de ''buena" conducta. luchando por la 
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ley as1 como el mantenimiento del orden social (est,! 
dio 4). En el nivel postconvencional hay un enfoque 
hacia la modificación de la ley con el objeto de re
conocer tanto los derechos individuales como la uti
lidad social (estadio 5}; por último existe un pred.Q. 
minio en las decisiones individuales de conciencia 
de acuerdo con los principios éticos autoelegidos 
(estadio 6) (Campagna y Harter, 1975). 

A continuación se proporciona una descripción más d.!!_ 
tallada de los niveles y estadios del desarrollo mo
ral cuyo contenido se basa en los elementos fundamen 
tales que, como se mencionó anteriormente, conforman 
un juicio moral. 

Nivel Preconvencional: 

En este nivel, el niño responde a las reglas cultur_! 
les y a las etiquetas de bueno y malo, de correcto o 
indebido, pero interpreta estos r6tulos con referen
cia a las consecuencias ffsicas o hedonistas de la 
acción (castigo, recompensa, intercambio de favores) 
o con referencia al poder ffsico de aquellos que 
enuncian las reglas y las denominan. Este nivel se 
divide en los dos siguientes estadios: 

Estadio 1: Moralidad heterónoma.- Las consecuen
cias ffsicas de la acción determinan su bondad o mal 
dad, independientemente del significado o valor hum.!!. 
no de tales consecuencias. La evitación del castigo 
y el conformismo absoluto al poder se valoran por sf 
mismos, no r.on respecto a un orden moral subyacente 
soportado por el castigo y la autoridad. 

En términos de los componentes del juicio moral, lo 
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que es correcto en este estadio consiste en apegarse 
a las reglas, sin embargo, estas son literales. tto 
se comprenden en función de las expectativas de la 
sociedad; el mal es un término aplicado a un acto 
sin considerar los motivos del actor. lo correcto 
se limita a seguir órdenes o reglas concretas detrás 
de las cuales se aprecia el poder y el castigo y no 
se define en términos de las expectativas y el bien· 
estar de los demás. Las razones para hacer lo co
rrecto durante este estadio incluyen el interés per
sonal, evitación del castigo y respeto a quien tiene 
el poder. 

La perspectiva social en este estadio, es decir la 
manera como el individuo percibe a la sociedad, se 

caracteriza por un punto de vista egocéntrico en don 
de no se consideran los intereses de los demás ni se 
reconoce que pueden diferir de los propios; no se rg 
lacionan dos puntos de vista. Las acciones se cons! 
deran ffsicas más que en términos psicológicos. Por 
último se da una confusión de la perspectiva de la 
autoridad con.la propia. 

Estadio 2: Individualismo. propósito instrumental e 
intercambio.- La accf6n correcta consiste en lo que 
intrumentalmente satisface las propias necesidades y, 
ocasionalmente las necesidades de otros. Las rela
cion~s l1urnanas se ven con referencia a las posesio
nes. Los elementos de juego limpio, reciprocidad y 
de coparticipación existen ya en este estadio, pero 
siempre se interpretan en forma literal y ffsfca. 
Se trata de una reciprocidad de "doy para que me des" 
no de lealtad, gratitud o justicia. 

lo correcto en este estadio significa seguir las re
glas únicamente cuando sirven a los intereses fnme-



diatos de alguien. la actuación tiene la finalidad 
de encontrar los intereses y necesidades propias y 
dejar a otros hacer lo mismo. lo correcto es tam
bién lo que es justo, lo que es un intercambio igua
litario, un negocio o un acuerdo. las razones por 
las que se hace lo correcto es para servir a las pr~ 
pias necesidades o intereses en un mundo donde se 
tiene que reconocer que otras personas también tie
nen sus propios intereses. 

Durante este estadio la perspectiva social es concr~ 
ta e individualista. Se tiene conciencia de que los 
demás tienen su propio interés en conseguir sus me
tas y ésto provoca un conflicto debido a que loco
rrecto es relativo. 

nivel Convencional: 

En este nivel, el mantener las expectativas de la f~ 
mil ia, del grupo o de la nación del individuo se con 
cibe como valioso por sf mismo, independientemente 
de las consecuencias inmediatas y obvias. La acti
tud no es s61o conformidad a las expectativas perso
nales y al orden social, sino de lealtad hacia él, 
de mantenimiento, apoyo y justificación de dicho or
den y de identificación con la persona o grupos que 
participan en él. En este nivel se dan los dos est~ 
dios siguientes' 

Estadio J: Expectativas mutuas interpersonales. re
lacione!; y conformidad int~ersonal .- Durante este 
estadio el comportamiento que agrada, ayuda y es 
aprobado por los demás, se considera valioso. Se da 
una gran conformidad a imágenes estereotipadas sobre 
lo que hace la mayoría de la gente o al comportamien 
to "normal". Con frecuencia la conducta es juzgada 
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tomando en cuenta las intenciones. 

Lo correcto, se vive de acuerdo con lo que es esper~ 
do por la gente cercana al individuo o por lo que 
los demás generalmente esperan de las personas que 
desempeñan el mismo rol, como hijo, hermano, amigo, 
etc. ''Ser bueno'' es importante y significa tener 
buenos motivos y mostrar interés por los demás; tam
bién significa mantener relaciones mutuas de confia~ 
za, lealtad, respeto y gratidud. Las razones para 
hacer lo correcto están constituidas por la necesi
dad de ser una buena persona, ante uno mismo y ante 
los demás, también existe interés en los otros, asf 
como deseos de mantener las normas y la autoridad, 
lo cual apoya el estereotipo de buena conducta. 

Durante este estadio la perspectiva del individuo en 
relaci6n con los demás es de conciencia. de senti
mientos compartidos. acuerdos y ·expectativas que to
man primacfa sobre los intereses individuales; los 
"puntos de vista se relacionan a través de la capaci
dad de ponerse en el lugar del otro, no consider&nd~ 
se aún el sistema de perspectiva generalizado. 

Estadio 4: Sistema Social y Conciencia.- Se trata 
de una orientac16n hacia la autoridad, las reglas fj_ 
jas y el mantenimiento del orden social. El compor
tamiento adecuado consiste en cumplir con el propio 
deber, mostrar respeto por la autoridad y mantener 
el orden social por sf mismo. 

Lo correcto consiste en cumplir los deberes con los 
cuales se está de acuerdo. las leyes se observan ex
cepto en casos extremos cuando están en conflicto 
con otros deberes sociales fijos. Esta conducta ten 
derá siempre a contribuir con el bienestar de la so
ciedad, el grupo o la institución. Lo correcto se 
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hace con el objeto de mantener a la sociedad como una 
totalidad, para evitar la cafda del sistema. Esto 
puede confundirse fácilmente con los deseos de mante
ner las reglas y 1 a autoridad del estadio tres, sin 
embargo, en el cuarto estadio debe existir una motfv! 
cf6n interna que lleva al seguimiento de la norma. 

En la perspectiva social durante este estadio se rea
l iza una dfferencfacf6n entre el punto de vista de la 
sociedad y los acuerdos interpersonales. Toma muy en 
cuenta el punto de vista del sistema en su deffnfc16n 
de los roles y las reglas considerando las relaciones 
individuales en términos del lugar que ocupan dentro 
del sistema. 

Nivel Postconvencfonal 

Durante este nivel existe un claro interés por defi
nir los valores morales y los principios que tienen 
aplicación. independientemente de la autoridad de los 
grupos, de las personas que sostienen esos principios 
y aparte de la propia identificaci6n del individuo 
con dichos grupos. Este nivel también se divide en 2 
estadios o· 

Es-tadio 5: Contrato social o utilidad y derechos in
dividual es.- De manera ordinaria presenta matices 

.utilftaris.ta. La acción correcta tiende a definirse 
con referencia a- 1 os derechos generales del individuo 
y 'en _b;se a los estándares con los que está de acuer
do toda la sociedad. Existe una conciencia clara del 
relativismo de los valores y opinione~ personales así 
como un énfasis en las reglas a seguir para lograr el 
acuerdo de la sociedad. Durante este estadio se con
sidera que el derecho es asunto de ''valores y opinio
nes" personales, independientemente de lo que se 
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acuerde constitucionalmente. El resultado de loan
terior es un énfasis en el punto de vista leqal sin 
dejar a un lado la posibilidad de cambiar la ley de 
acuerdo a consideraciones racionales de utilidad so
cial. Más allá de los lfmites legales, los elemen
tos que vinculan la obligación 50~ el contrato y el 
acuerdo libres. 

En este estadio lo correcto se concibe como una con

ciencia de que los individuos poseen una gran varie
dad de valores y optniones así como también el hecho 
de que la mayoría de las reglas y valores son relatJ 
vas a un grupo. Sin embargo, estas reglas relativas 
a menudo se deben mantener en forma imparcial debido 
a que constituyen el contrato social, también existe 
conciencia de que existen valores no-relativos, ta
les como el derecho a la vida y a la libertad que se 
deben respetar en cualquier sociedad, independiente
mente de la opinión de las mayorias. Las razones p~ 
ra actuar correctamente consisten en un sentido de 
obligación hacia la ley, ya que el contrato social 
establece que el individuo debe guiarse por las le
yes para mantener el bienestar común y para la pro
tccci6n de los derechos de la sociedad. Además exi~ 
te el sentimiento de contraer un compromiso volunta
rio para con la familia, las amistades, etc .• asf c~ 
mo un interés en que las leyes y los deberes se ba
sen en cálculos racionales de la utilidad de toda la 
población; se pretende lograr el máximo bienestar p~ 
ra el mayor número de personas. 

Durante este estadio, la perspectiva social se basa 
en la conciencia individual racional de los valores 
y los derechos. El individuo es capaz de integrar 
perspectivas por medio de mecanismos formales de 
acuerdos, contratos. imparcialidad objetiva y emplean 
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do el proceso adecuado. Se consideran los puntos de 
vista moral y legal, reconociendo que en algunas oc~ 
sienes entran en conflicto debido a lo cual encuen
tra difi'cil integrarlos. 

Estadio 6: Principios éticos universales.- Existe 

un énfasis en la decisión de la conciencia de acuer
do a principios que apelan a la visión lógica, a la 
universalidad y a la consistencia. Dichos princi
pios no constituyen reglas morales concretas sino 
principios abstractos y éticos. Basicamente se tra
ta de principios generales de justicia, reciprocidad 
e igualdad de los derechos y de respeto por la dign! 
dad de los seres humanos como personas individuales. 

El hecho de guiarse por los principios éticos elegi
dos por uno mismo constituye la respuesta correcta, 
debido a lo cual las leyes o acuerdos sociales a m~ 

nudo se consideran como válidos porque yacen en ta
les principios. Cuando las leyes violan estos prin
cipios ~ticos, el individuo debe actuar conforme a 
los mismos, los cuales son principios universales de 
justicia, tales como la igualdad de derechos humanos 
y el respeto por la dignidad de los individuos. La 
raz6n fundamental del buen comportamiento es la creen 
cia como persona racional en la validez de principios 
morales universales asf como un sentido de interés 
personal hacia ellos. 

Dentro de la perspectiva social de este estadio se 
percibe a las personas como fines en sf mismos debi
do a lo cual deben crearse leyes a partir de los de
rechos morales universales (Kohlberg, 1969; Rest, 
1983). 

Además de los seis estadios fundamentales anterior-
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mente descritos, Kohlberg en 1973, postu16 la exis
tencia de un estadio más (Estadio 7), en el cual se
gfin reffrf6 su autor se superan las barrera~ de per
tenencia humana para formar una perspectiva cósmica, 
consiste en sentirse parte de una unidad inseparable 
que es el universo. En este estadio no hay estruct!!_ 
ra o norma moral a seguir ya que la persona siente 
la unidad del todo y se siente como parte de esa unf 
dad. Sin embargo, autores posteriores consideran 
muy remota la posibilidad de que un individuo logre 
tal nivel de desarrollo moral (Gibbs y colaboradores; 
i 982). 

Resumiendo, puede decirse que el nivel preconvencfo
nal es propio de los niños de 4 años a la preadoles
cencfa. Según Kohlberg, los niños pueden comportar
se bien y ser sensibles a los conceptos de bueno y 
malo de la cultura, pero están orientados hacia esos 
conceptos por amenazas de castigo, por esperanzas de 
retribuciones o simplemente por el poder ffsfc~ de 
quienes manipulan esas estructuras conceptuales. En 
el segundo nivel las expectativas morales de la faml 
lia, del grupo de iguales y de la comunidad pueden 
tener valor trascendental en sf mismas. En este ni
vel, los jóvenes pueden sentirse inclinados a justi
ficar y a apoyar los valores de la participaci6n so
cial. El nivel 3 refleja la moralidad de la adultez; 
ésta madura en función del aprendizaje de la toma de 
decisiones acertada sobre la base de los principios 
éticos que uno mismo ha elegido y que apelan a la tR 
talidad lógica, a la universalidad y a la consisten
cia (Kohlberg, 1969). 

Kohlberg ha demostrado empfricamente la existencia 
de esta secuencia de 6 estadios de razonamiento mo
ral a través de una variedad de valores morales tales 
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como la obligación interpersonal, el valor de la vi· 
da humana, ley y orden social, justicia punitiva, 
etc,, y ha validado est<i progresión de desarrollo 
transculturalmente. Se ha observado que mientras 
que la cultura~ el ambiente pueden acelerar, frenar 
o aOn detener el curso del desarrollo moral, la evi
dencia indica que no se altera la secuencia de los 
estadios o su forma básica (Campagna y Harter, 1975). 

Como un ejemplo de la manera en que Kohlberg aplica 
la secuencia de los 6 estadios a un valor moral, a 
continuación se presenta la descripción de los mis
mos, aplicada al valor de la vida humana. 

Estadio 1: No existe diferenciación entre el valor 
moral de la vida y su valor ffsico o la posición so
cia 1 • 

Estadio 2: El valor de la vida humana se concibe c~ 
mo un instrumento para la satisfacción de las necesl 
dades de su poseedor o de los demás; la decisi6n de 
salvar la vida es asunto particular de su poseedor. 
Estadio J: El valor de la vida humana se basa en la 
empatfa, el afecto de los miembros de la familia y 
de otros hacia su poseedor. 
Estadio 4: La vida se concibe como sagrada en rela
c16n a su posici6n en el orden moral y religioso de 
sus deberes y derechos. El valor de la vida depende 
en parte del servicio que el individuo preste al gr.!!_ 
po, al estado o a Dios. 
Estadio 5: La vida se valora tanto en relación al 
bienestar de la comunidad como en relación a que es 
un derecho humano u~1versa1. 
Estadio 6: Existe la creencia en la vida humana como 
un derecho sagrado, ya que representa un valor huma
no universal (Grinder, 1976). 
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Algunos investigadores han intentado valorar difere~ 
tes aspectos de la teorfa del desarrollo moral de 
Kohlberg, entre estos se encuentra Page quien en 
1981 obtuvo resultados que apoyan significativamente 
los estadios morales por medio de un estudio longitM 
dinal que realizó con niños cuyo grado escolar vari~ 
ba d~sde jardfn de ni~os hasta universitarios. En 
dicha. inv~stigación trató de evaluar los conceptos 
que l?s_s~jetos tenfan acerca de lo que es una norma 

Y~ª~. razones po_r las que debe ser obedecida; los r.B, 
·SiJlt<idos ·obtenidos demostraron que un alto porcenta
·je-de niffos pequeños consideraron que una regla es 
una prohibición que debe cumplirse para evitar cons~ 
cuencias negativas; por otro lado, un alto porcenta
je de adolescentes estudiantes de secundaria, respou 
dieron que una norma es un mandato social que debe 
cumplirse por lo que esto representa. Por último 
los Jóvenes universitarios consideraron que una nor
ma es establecida con el fin de proporcionar benefi
cio. debido a lo cual dicha norma debe ser observada. 

Otros autores reportan que el desarrollo del Juicio 
moral se encuentra correlacionado con la pa

0

rticipa
ci6n en actividades especiales de grupos, populari
dad entre los compañeros y desempeño de roles de li
derazgo (Harris, Mussen y Rutherford, 1976~ Keasey, 
1971}. Adem&s tanto la influencia de los compañeros 
como la influencia de los padres en el desarrollo m,g_ 
ral del niño parecen ser consistentes con el concep
to de Kohlberg acerca de las oportunidades de la to
ma del rol. 

Otros investigadores (Gilligan, 1977; Holstefn, 1976) 
han afirmado que el esquema d~ los 6 estadios tiende 
a favorecer a los sujetos de sexo masculino debido a 
que las mujeres son calff.fcadas frecuentemente con 



6) 

un desarrollo no mayor al estadio 3, mientras que los 
hombres son tfpicamente calificados dentro de los e~ 
tadios más elevados. Puede observarse que el modelo 
de los 6 estadios ha producido una gran variedad de 
hallazgos a este respecto, ya que en algunos estu
dios se observa un desarrollo moral m~s elevado en 
el sexo masculino, mientras que en otros se concluye 
que el sexo femenino posee un mayor nivel de desarr~ 
llo moral: sin embargo, un tercer grupo de investig~ 

cienes no encuentran diferencias significativas en
tre ambos sexos. Dentro de éste último grupo se en
cuentra por un lado Rest quien en 1979 realizó una 
revisión de las investigaciones efectuadas con el O. 
l.T.; encontrando que en el 90t de tas mismas no se 
encuentran diferencias significativas entre sexos. 
Por otro lado Walker y Richards en 1979 encontró re
sultados similares en estudios que emplearon las 
pruebas de Kohlberg como instrumento de medici6n, d! 
chos resultados refutan la suposición de que el modg 
lo de los 6 estadios ofrece ventaja al sexo masculi
no pues cuando se encuentran diferencias estas se d~ 
ben principalmente a discrepancias en los niveles de 
educación y sistema social. más que al modelo en si. 
Finalmente Kuhn en 1976 realizo una investigación 
tratando de valorar la secuencialidad de los esta
dios de Kohlberg. realizándose un an~lisis de las 
puntuaciones obtenidas con instrumentos de medición 
que emplean dilemas morales planteados por Kohlberg 
en intervalos de 6 meses y un año en niños pequeños. 
El análisis de los resultados en el intervalo de 6 
meses no apoya la hipótesis de secuencialidad; sin 
embargo. en el periodo de un año se reporta un cam
bio progresivo significativo que apoya la secuencia
lidad de estadios de Kohlberg. Kuhn considera que la 
baja significancia en el intervalo de 6 meses puede 
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deberse tanto a un error de medición como a una ver
dadera fluctuaci6n en los juicios tndividuales en el 
curso de un movimiento progresivo total. El mismo 
autor establece que el modelo teórico de Kohlberg no 
debe ser rechazado mientras no se obtengan los datos 
longitudinales que abarquen los seis estadios de de
sarrollo (Kuhn, 1976). 

Como conclusión puede decirse que Kohlberg es uno de 
los autores cuyas importantes contribuciones han pe~ 
mitido incrementar los conocimientos, tanto teóricos 
como prácticos, en el área del desarrollo moral. 
Por un lado, partiendo de los fundamentos morales 
planteados por Piaget, Kohlberg elaboró una nueva te~ 
rta en la que explica detalladamente los elementos 
que intervienen en el desarrollo de la moralidad de 
un individuo, así como las caracterfsticas propias 
de cada estadio. También ha elaborado y validado 
instrumentos para la medici6n del juicio moral, lo 
cual ha permitido identificar el nivel de desarrollo 
en el que se encuentra una persona en un momento de
terminado. Asimismo, enriqueció la terminología de 
este campo introduciendo nuevos conceptos que permi
ten una mejor comprensi6n y manejo de aquellos aspe~ 
tos que intervienen en el terreno moral. 

A pesar de que la tcorfa de Kohlberg ha provocado una 
.gran cantidad de polémicas, puede decirse q~e const! 

tuye el resultado de muchos años de estudio e inves
tigaci6n constantes, lo que convierte a este autor 
en uno de los pilares más sólidos en lo referente a 
este campo. 
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3. EL CUESTIONARIO DE REFLEXION SOCIOHORAL. 

El Cuestionario de Reflexión Soc1omora1 (CRS) denomina
do originalmente en inglis ''Sociomoral Reflectlon 
Questionnaire", fue elaborado en Estados Unidos por 
John C. Gibbs y Keith F. Widaman en colaboración con 
Anne Colby, basándose en la teorfa del desarrollo moral 
de Lawr~nce Kohlberg. Este último autor estableció que 
el pensamiento moral es un proceso complejo que no se 
reduce a la c~presión de actitudes, normas o valores m~ 
rales. Sugirió que la lndlvldualldad, clase social y 
diferencias culturales en el razonamiento moral llevan 
hacia estructuras comunes en la sociedad. Estas estru~ 
turas evolucionan en una secuencia estandarizada de es
tadios de desarrollo con variaciones individuales y cul 
torales. De esta manera, tanto Pia9et como Kohlberg in 
tentaron establecer la existencia de estadios cualitat1 
vos y secuenciales que emergen y se consolidan en el 
curso desde el nacimiento hasta la madurez. 

Hogan en 1970 propuso que los determinantes de los val~ 
res morales son similares a los factores que determinan 
las actitudes sociales. Es decir, se da una polaridad 
actitudinal entre conciencia personal y responsabilidad 
social. De este modo la habilidad en la inteligencia 
social involucra una orfentaci6n hacia los valores mor~ 
les de una forma u otra, surgiendo asf una diferencia 
de enfoques. Uno de ellos, el enfoque de diferencias 
individuales, busca las distinciones de capacidades es
tructurales que evolucionan e11 cada Individuo tal como 
el establecimiento de un coeficiente intelectual. En 
contraste a este ültfmo se encuentra el enfoque de des! 
rrollo, que no se interesa tanto por el coeficiente in
telectual sino más bien por la madurez intelectual de 
un individuo, ya que una persona puede ser brillante en 

1 relación con otros individuos de su misma edad al resol 
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ver correctamente una cantidad relativamente extensa de 
problemas y sin embargo dicha persona no necesariamente 
es madura intelectualmente, ya que la madurez intelec
tual involucra fundamentalmente diferenciaciones e int~ 

graciones progresivas en los procesos de pensamiento. 
Asf, el desarrollo de estructuras mentales progresiva
mente maduras no se puede establecer a partir de un ni
vel superficial de resoluci6n de problemas, sino que d~ 
be ser estudiado a nivel de los procesos que subyacen y 
generan dichas soluciones. Este último punto de vista 
es el adoptado como base te6rica en la elaboraci6n del 
Cuestionario de Reflexi6n Sociomoral, asf como la idea 
de que la moralidad se encuentra enraizada en la inter
acción social. pues dicho concepto se refiere a aquello 
que es bueno y correcto no solamente para uno mtsmo si
no también refiriéndose a la calidad de las interaccio
nes entre uno mismo y los demás, la sociedad y la huma
nidad. De este modo. la justificación sociomoral en el 
presente cuestionario se estructura por una comprensión 
de la naturaleza de las relaciones entre las personas y 
las transacciones que sirven para regular, mantener y 
transformar estas relaciones (Gibbs y col, 1982). 

El Cuestionario de Reflexión Sociomoral se diseft6 para 
ser administrado en forma grupal y escrita, manteniendo 
el enfoque de Piaget acerca del razonamiento producido 
por el sujeto empleando pre~untas suficientemente am
plias para favorecer la expresión de los sujetos y lo 
suficientemente limitadas para ser estructuralmente si~ 
nificativas. Está constitufdo por un folleto que plan
tea al sujeto dos problemas sociales, también denomina
dos dilemas morales, debido a que contraponen dos o más 
normas sociomorales de valor semejante. cuya resolución 
requiere ·de un pensamiento reflexivo sociomoral. Dicho 
pensamiento es denominado reflexivo debido a que la JuA 
tificación de una decisión o evaluación moral implica 
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una reflexión acerca de la misma. El tCrmfno socfomo
raJ (m&s que moral simplemente) denota el ~nfasfs de 
Kohlberg y Pfaget en la interacción social como el con
texto básico para definir Jo que es moralmente correcto 
y bueno. Por lo tanto la reflexión socfomoral constft~ 

ye la forma especfffca de jufcfo moral medida por el 
CRS. Como se ha mencionado en capftulos anteriores. un 
Jufcfo moral está conformado por 2 elementos básicos: 
lo que es correcto y las razones por las que se eligi6 
tal conducta como correcta. El presente cuestionario 
evalüa el Juicio moral en base a estos dos aspectos. 
Una vez que se le plantea un dilema moral al sujeto, se 
le proporcionan varias alternativas entre Tas cuales d~ 
be elegir la que considere moralmente correcta. Poste
riormente se le pregunta el porqué de su decisión y se 
espera que el sujeto explfque detalladamente las razo
nes que lo llevaron a elegir de esta manera. lo cual 
constituye el criterio de justificación del sujeto y 
permite posteriormente inferir su juicio moral. Bas~n

dose en el problema o dilema social inicialmente plan
teado, el cuestionario presenta al sujeto ciertas modi
ficaciones a la sftuaci6n fnfcfal lo cual tiene como o~ 
jeto que exprese su opfnf6n dentro de un contexto que 
involucra diferentes valores morales; asf el primer di
lema lleva a la resolución de nueve situaciones dfferefr 
tes. El CRS consta de 2 dilemas morales que se rigen 
bajo el mismo funcfonamfento, aunque el segundo sólo r~ 
quiere la resolución de sefs situaciones diferentes. A 
partir de las opiniones expresadas por los sujetos a 
las 15 modificaciones de los dos dilemas morales que 
conforman el cuestionario se realiza la evaluación de B 
normas morales, las cuales ser5n explicadas con detalle 
posteriormente. 

Gibbs y col., mencionan que la sesión de aplicación del 
CRS tiene una duración aproximada de 45 minutos, aunque 



puede extenderse aproxfmadamente a 60 minutos, sobre tE 
do en los niños de cuarto y Quinto de primaria Que con~ 
tftuyen el limite inferior de edad aplicable y a los cu,! 
les es necesario leer cada pregunta de los dilemas en 
voz alta. Conviene mencionar que la aplicación de la 
presente investigación se llevó a cabo en una muestra 
de adolescentes mexicanos de 13 a 16 años de edad y la d,!! 
ración de la sesión de aplicación fué en promedio de 60 
minutos, extendiéndose en algunos sujetos a un máximo 
de 90 minutos. 

El CRS fué sometido a una extensa evaluación psicométr.!_ 
ca por sus autores en 1982, concluyéndose que constitu
ye un instrumento estable, apropiado y sensible del ni
vel de desarrollo de un individuo en cuanto a su pensa
miento reflexivo socfomoral {Gibbs y col., 1982) 
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3.1 ANTECEDENTES. 

El Cuestionario de Reflexión Sociomoral se apoya 
en años de investigación explorando la evolución 
de la madurez sociomoral cognoscitiva. Varios in
vestigadores durante los últimos años han elabora
do pruebas de val oración moral. siendo una de ellas 
la de Jim Rest denominada Prueba de Definición de 
Valores (Defining Issues Test - DIT). la cual es 
una prueba de jerarquización de valores morales. 
Por otra parte en 1981, Kohlberg y col., elabora
ron un Formato de Entrevista de Valoración de Jui
cio Moral Estandarizado (Standard Issue Scoring 
Moral Judgment Interview - M,11), el cual valora el 
nivel de desarrollo de un individuo con respecto a 
los estadios de juicio moral de Kohlberq, es decir, 
lo que ellos denominaron el pensamiento reflexivo 
sociomoral. Por otra parte, el Cuestionario de Rg 
flexión Sociomoral (CRS) se realizó con la inten
ción de perfeccionar el instrumento anterior, lo
gr&ndose como ya se menciono, un cuestionario de 
aplicación escrita, grupal, que emplea algunas prg 
guntas del formato de entrevista de Kohlberg. 

El HJl constituye un instrumento de investigación 
altamente aceptable, ·sus autores {Colby, Kohlberg, 
Gibbs y L1cberman) empleando los datos de un estu
dio longitudinal de 20 años, encontraron que el 
?untaje de Valores Estandarizado de la Entrevista 
de Juicio Moral demostró una alta confiabilidad 
test-retest,forma paralela y confiabilidad inter
-rango (Gibbs y col., 1992). Esta prueba requiere 
una considerable inversión de tiempo, esfuerzo y 
dinero para su uso efectivo. Para la mayorfa de 
las poblaciones, la recolección de datos requiere 
de una entrevista individual llevada a cabo por 



entrevistadores entrenados para Lal propósito. Las 
respu1?stas del sujeto se graban y posteriormente se 
escriben textualmente. La valoración de los esta
dios a los que corresponden las respuestas de los 
sujetos requiere de una habilidad que únicamente 
se puede adquirir a través de la participación en 
un taller intensivo de 5 a 10 dfas y que se impar
te anualmente por Kohlberg y sus colaboradores prin 
cipales en la Universidad de Harvard. Este sistema 
se ha criticado mucho ya que desalienta la investi 
gación independiente al respecto {Gfbbs y col .• 
1982). 

En algunos casos. debido a estas limitaciones. han 
aparecido en la literatura una gran cantidad de 
instrumentos alternativos para la medición del Ju! 
cio moral que no imponen tantos obstáculos. Dichos 
instrumentos {Bloom. 1977; Enright. Franklin y 
Hanhefm, 1980; Hagan. 1970; Maitland y Goldman, 
1974; Page y Bode, 1980) {Rest. 1983) se encuentran 
basados en tareas de reconocimiento y evaluación 
principalmente. Uno de los instrumentos más cono
cidos es la prueba de Definición de Valores elabo
rada por Rest, (DIT); la cual ha sido estandariza
da y requiere que los sujetos evalúen la importan
cia relatfVQ de las consideraciones pertenecientes 
a la soluc16n de dilemas morales al estilo de 
Kohlberg. Las diferencias en estas consideracio
nes de los sujetos permiten realizar distinciones 
relevantes en el desarrollo; asf, por medio de es
te instrumento se puede inferir que un sujeto cu
yas valoraciones se encuentran de manera consist1?n 
te dentro del estadio más alto, posee un nivel de 
desarrollo más avanzado en cuanto a Juicio moral 
que otro cuyas consideraciones tienden a encontraL 
se en un estadio inferior. Este instrumento posee 
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algunas ventajas sobre el MJI como son el hecho de 
que el DIT puede ser administrado grupalmente asf 
como evaluado por computadora; por lo tanto, la en 
trevfsta individual, el entrenamiento para su valQ 
ración y otros requerimientos del MJI se vuelven 
innecesarios. Sin embargo el DIT; posee la desven 
taja de que no puede emplearse como un sustituto 
adecuado para medir la tarea de producción espont! 
nea como el MJI (Gibbs y col, 1982). 

Rest puntualizó que el DIT no se diseno únicamente 
como una alternativa más sencilla que ~a prueba de 
Kohlberg para valorar el juicio moral ya que. las 
dos pruebas consideran el juicio moral de manera 
diferente. Aunque ambas evocan respuestas reflexl 
vas de juicio moral, el MJI promueve especfffcamen 
te jufcfos de razonamiento o justfffcacf6n por par 
te de los sujetos ~on respecto a la solución de dl 
lemas morales, mientras que el DIT. estudia las 
evaluaciones o juicios comparativos de los sujetos 
en relación a los valores decisivos dentro de un 
dilema moral. Rest afirma que el juicio moral ev~ 

luatfvo constituye un fenómeno importante ya que 
estudia los valores en sf mismo a pesar de que exii 
ta una pobre correlación con el juicio moral justl 
ffcatorlo. 

Hasta 1982. tanto el MJI como el DIT constitufan 
las últimas contribuciones importantes en el terrg 
no de la evaluación moral; sin embargo, sus respef 
tfvas limitaciones sugirieron que otras innovacio
nes metodológicas en este campo podrfan resultar 
valiosas. Fue asf como Gfbbs y sus colaboradores 
hfpotetfzaron que se podría desarrollar y validar 
una nueva medida de juicio moral justfffcatorio, 
dando como resultado la creación del cuestionarlo 
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de Reflex16n sociomoral. 

Como se mencionó anteriormente. el CRS posee cier
tas caracterfsticas positivas que facilitan suma
nejo; Además de las ya descritas. este Instrumen
to plantea preguntas abiertas, es de fácil aplica
ción, de callffcación relativamente r&ptda y los 
interesados en su manejo, pueden adquirir el mate
rial necesaria para lograr un adecuado autoentrenA, 
miento. Sin embargo, debido a que el CRS requlere 
que el sujeto justifique ampliamente sus decisio
neso podrfa suponerse que el cuestionario tiende a 
favorecer a aquellas personas que poseen facilidad 
de expresión escrita; además debido a que su solu
ción requiere del uso de ciertas habilidades inte
lectuales como la capacidad de realizar juicios a 
nivel de sentido común, capacidad de pensamiento 
abstracto asf como un conocfmfento general del me
dio que rodea al indivfduo; e1 CRS debe ser utili
zado en personas que posean un nivel intelectual 
normal promedio como mfnimo. 

Para la elaboracfón del Cuestionarfo de Reflexión 
Sociomora1, se empl~aron muestras transversales. 
relativamente grandes que representaban ambos sexos 
y cuyas edades v~rtaban de 8-66 a~os de edad. 

En 1a evaluación psicométrica del CRS se observó 
por una parte que posee una validez concurrente 
aceptable con el MJI, ya que la concordancia entre 
el estadio modal de ambas pruebas fué de 75,4% y 
su correlación fué de .85. ta validez de constru~ 
to se determinó valorando las correlaciones exis
tentes entre e1 CRS y otras varfables con las que 
se esperaba se relacionaran; como la edad, el gra
do escolar y el nivel socioecon6m1co; los resulta-
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dos apoyan la validez de constructo de este fnstr~ 
mento ya que se obtuvo una correlación de .65 con 
la edad, de .89 con el grado escolar y de .37 con 
el nivel socioeconómfco. El MJI fué sometido a un 
proceso de valfdacfón de constructo de 20 años con 
resultados muy favorables; y ya que el CRS tiene 
una fuerte validez concurrente con el MJJ, puede 
decirse que esto le brinda un cierto grado de val! 
dez de constructo al CRS. La validez de construc
to también se valoró fnvestfnando sf este instru
mento puede detectar logros socfomorales atribui
bles a un entrenamiento experimental¡ para este Pr.,2 
pósito se realizaron dos proyectos de intervención 
y en ambos, el CRS demostró ser un discriminador 
efectivo del cambio experimental; en la primera in 
tervención el grupo experimental a quien se le aplJ 
có el entrenamiento. mostró logros significatfvos 
en su razonamfento sociomoral en relación al grupo 
de control; en la segunda intervención, se tomó una 
muestra de jóvenes delincuentes de ambos sexos, a 
quienes se comparó con jóvenes no delincuentes. Se 
esperaba que la muestra delincuente demostrara un 
n f vel de desarrollo socf omora 1 f nferior a 1 os no de-
1 i ncuentes, hfpótesfs que fue confirmada. Las df
fercncf as pueden ser expresadas en términos del e~ 

tadfo modal. ya que en las muestras no delincuentes 
el 141; de los sujetos mostraron un estadio modal de 
4. el 71Z se agrupó en un estadio modal de 3, y el 
152: se ubicó en el estadio modal de 2. En contras
te. ninguno de los sujetos delincuentes logró el e~ 
tadfo modal 4, el 59% se encontraron en el estadio 
modal J y el 40.51 se ubicó en el estadio modal 2 
(Gibbs, Widaman y Colby, 1982). 

Con rc~pecto a la confiabilidad se valoraron 4 ti
pos, empleando muestras de la misma edad. La con
fiabilidad fnterrango, por una parte se valoró por 
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medio de 3 tipos de calificadores: 2 calificadores 

altamente entrenados, 3 entrenados y 5 autoentren~ 
dos, observándose que en los calificadores altamen 
te entrenados el acuerdo de sus puntajes indepen

dientes a los protocolos obtuvo una corre1ac16n de 
.98, el acuerdo global exacto fuQ de 93% y el acue.,t 
do modal e~acto fué de 85.7t. 

Por otra parte los calificadores entrenados logra
ron también un alto grado de confiabilidad inter
ran90 aunque no al mismo nivel que los altamente 
entrenados; de ésta manera su puntaje de correla
ci6n fuQ de .80, con un acuerdo global de 63.6~. 
Por último, los niveles de confiabilidad logrados 
por los calificadores autoentrenados fueron acept~ 
bles; para valorar este fndice se emplearon estu
diantes de psicologfa tanto graduados como no gra
duados. observándose que los graduados resultaron 
en general más confiables en sus calificaciones 
que 1 os no graduados. De esta manera los autores 
concluyen que el éxito en el autoentrenamiento pa
ra la calificación del CRS se puede anticipar más 
confiadamente en los estudiantes graduados ya que 
éstos últimos obtuvieron una e~celente confiabili
dad intcrrango. Sin embargo no se proporcfonan dA 
tos numéricos al respecto (Gibbs, Widaman y Colby, 
1982}. 

Las confiabilidades de test-retest y forma parale
la fueron en general altas ya que en la muestra v~ 
lorada, los resultados de la pr-imera y segunda 
aplicación r-ecib1eron el mismo puntaje o bien un 
puntaje en un nivel adyacente en el 90 por ciento 
de los sujetos. Además en las administractonas r~ 
petitivas del CRS, las dff~reneias entre las des
viaciones standard fueron muy pequefias y no sigoi-
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ffcatfvas (< .25). Utilizando el promedio de las 

desviaciones standard se encontró que el error 
standard del estimado era de 17.07 para la muestra 
de conf1abflidad de test-retest y 15.45 para la 
muestra de confiabilidad de forma paralela. Por 
último, los resultados sugieren que el CRS posee 
un nivel aceptable de consistencia interna (Gfbbs, 
Wldaman y Colby, 1982). 

ESTA 
SAi.iR 

TESlS 
:lt LA 

H~ f;"fBE 
&WllfJTECA 
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3.2 MANUAL DE REFERENCIA. 

El cuestionario de reflexión sociomoral, requiere 
para su manejo, asf como para el establecimiento 
válido y confiable de estadios de juicio moral del 
uso de un manual de referencia denominado "Medi
ción de la Reflexión Socfomoral" {MRS). Dicho ma
nual, fuª elaborado por los autores del CRS (John 
C. Gibbs, Keftt1 F. Wfdaman en colaboraci6n con 
Anne Colby), constituyendo la base para la valora
cf6n del CRS en la presente fnvestfgacf6n. 

El HRS es un volfimen de 268 páginas y se encuentra 
dividido en varios capftulos y apéndices. El pró
logo de este manual fué escrito por Lawrence 
Kohlberg quien expresa su agrado por la elabora
ción de este instrumento. El manual contiene ade
mas 3 capftulos que contienen los fundamentos teó
ricos de la prueba asf como una descripción de los 
estadios de desarrollo moral de acuerdo a como de
ben ser considerados en la valoración del cuestio
nario. los cuales ser~n detallados posteriormente. 
Por otra parte incluye l capftulo destinado a ex
plicar al lector el uso adecuado del manual. Pos
teriormente se encuentra una sección compuesta por 
varios capftulos dedicada a la explicación teórica 
y manejo de 8 normas morales en base a las cuales 
se valora el desarrollo moral en el CRS. Por últl 
mo, el manual consta de 3 apéndices en los que se 
incluye el CRS, el protocolo de calfffcación u ho
ja de registro de pontajes, ejercicios para cada 
una de las normas, asf como ejercicios de protoco
lo total. 

Los autores del CRS proporcionan la definición de 
estadio moral bajo la cual se rige su sistema de 
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evaluación, el cual se refiere en forma fundamen
tal a la comprensión determinada que tiene una pe~ 

sana acerca de las relaciones y transacciones en
tre los individuos (Gfbbs y col., 1982). Se utf11 

zan básicamente 4 estadios de desarrollo moral asf 
como transiciones entre los mismos, cuyas caracte
rfstfcas se dividen en diferentes aspectos, es de
cir, enfoques bajo los cuales un fndfvfduo justifl 
ca su decfsf6n; los posibles estadios pos.terfores 
se engloban en lo que los autores denominan prfnc! 
pfos te6rfcos (P.J.), A contfnuacf6n se describen 
las caracterfstfcas fundamentales de los estadios 
de acuerdo con el HRS. 

Estadio 1: Unilateral y Simplista. 

Durante este estadio, tas relaciones humanas se 
conciben en forma unilateral donde una justifica
ción socfomoral se da por medio de acciones obser
vables, de una persona hacia otra y no viceversa. 
Las justificaciones durante este estadio son caras 
terfstfcamente muy rfgidas, no se consideran las 
perspectivas de otras personas. La descripción 
que Pfaget hace de este estadio como ''heteronomo" 
describe su caracter 
hacia la autoridad. 
5 aspectos. 

m!s bien externo y orientado 
Este estadio se subdivide en 

Aspecto 1.- Decretos de Autoridad Unilateral. 

Este aspecto consiste de un apego hacia una figura 
autoritaria (padre, esposo, Dios) u otro represen
tante de la autoridad (la ley, la bfblfa). Dicho 
apego se da sfn cuestfonamfentos, como si la sola 
invocación del nombre de la autoridad fuera sufi
ciente justificación por sf misma. la autoridad se 
concibe como una pres encfa superior y a la cual se 
otorga un considerable poder. 



Aspecto 2.- Status ~fsico o Inmediato. 

Las eva1uactones normativas en este estadio, pue
den justificarse tomando en cuenta el rol más so
bresa1 iente. o el status de la pers~na o personas 
involucradas. La elaboración de dicha justifica-· 
ci6n se encuentra generalmente relacionada con el 
fisico de los individuos (por ejemPlo, "los padres 
son adultos"). 

Aspecto J.- Reglas Máximas. Determinaciones o 
Prohibiciones 

Este aspecto de la reflexión del estadio l. cons1~ 
te en aseveraciones poco elaboradas. que son expr~ 
sadas a menudo en terminas absolutos; consistiendo 
tanto de prohibiciones como de determinaciones. 
los adverbios "siempre» y "nunca~ facilitan la clA 
sificac1ón correcta de una justtf1cacidn dentro 
del estadio l. Oel mismo modo cuando estas reglas 
se aplican a los roles. representan una concepcf6n 
muy estrecha y rfqtda. 

Aspecto 4.- Etiquetas Positivas o «egativas y 
Estados Afectivos. 

Esta faceta del pensamtento del estadio 1, consis
te de un uso Justificatorfo de etiquetas tales co
mo: bueno, malo. correcto e incorrecto; las cuales 
representan un status que sobreviene como conse
cuencia de los actos de un individuo. En algunas 
ocasiones. este asp~cto es muy semejante al ante
rior. dtferenctandose únicamente debido a que el 
aspecto de etiquetas hace usa de adjetivos califi
cat1vos. 
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Aspecto 5.- Consecuencfas Punitivas. 

Este aspecto consiste de una evaluación acerca de 
la importancia de los valores normativos en base a 
la decisión de si una persona debe o no ser casti
gada por violar estos valores. La anticipación de 
las consecuencias punitivas se expresa generalmen
te en tiempo futuro. sugiriendo que el castigo se 
considera inevitable. Además, el evento punitivo 
se representa ffsicamente. 

Estadio 2: Intercambio e Instrumental. 

La heteronomfa del estadio 1, comienza a ser supe
rada en el estadio 2 por una moralidad "autónoma", 
de acuerdo a los tCrminos empleados por Piaget. 
En otras palabras, las justificaciones sociomora
les reflejan ahora una comprens16n de la moralidad 
como derivada directamente de la perspectiva que 
surge a través de las interacciones con los demSs 
y no como producto de las reglas o consecuencias 
externas para la persona. A pesar de que el esta
dio 2 representa una moralidad más racional que la 
del estadio anterior, el pensamiento del segundo 
estadio continúa siendo limitado. Se da también 
una visión instrumental de la motivación sociomo
ral humana; es decir, que una persona debe actuar 
moralmente siempre y cuando sus acciones lcngdn 
sentido considerando sus intereses. 

Aspecto 1.-· Tratos o Intercambios. 

Este aspecto de la reflexión en el estadio 2. con
siste de justificaciones que toman en cuenta los 
intercambios o tratos con los demás. Una norma S.Q: 
ciomoral. puede determinarse si se concibe como 
una reciprocidad hacia una ofensa o favor anterio-
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res asf como hacia una anticipación de esta reci
procidad o para el logro y fortalecimiento de un 
lazo con otros. 

Aspecto 2.- Igualdades o Desigualdades Estrictas. 

Este aspecto muestra una empatía igualitaria la 
cual también se aplica a la toma del rol o cuando 
se anticipan posibles desigualdades. 

Aspecto 3.- Derechos concretos o libertades. 

Aquí se conciben las libertades absolutas como de
rechos concretos. 

Aspecto 4.- Preferencias o Disposiciones Contin-
gentes. 

Este aspecto generalmente considera una justifica
ción moral cuando la determinación de una norma se 
realiza de manera contingente a los deseos del ac
tor asf como a sus preferencias. siendo estas últ! 
mas determinantes. La anticipación de las conse
cuencias se clasiffca bajo el aspecto de ventajas. 

Aspecto 5.- Necesidades Prácticas. 

Se toman en cuenta las necesidades prácticas para 
la elaboración de una justificación; estas necesi
dades se justifican tomando en cuenta la toma del 
rol en forma incipienle. 

Aspecto 6.- Ventajas o Desventajas. 

Este altimo aspecto del pensamiento del estadio 2, 
toma en cuenta de forma anticipada los daños o be
neficios que se derivan de la actuación de los va
lores normativos especfflcos. Olcha orientación 
hacia las posibles ventajas puede tomar la forma 
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de apreciación anticipada de la posibilidad de nug 
vas oportunidades. El aspecto de ventajas puede 
ser dificil de distinguir del aspecto de intercam
bios previamente explicado; la regla general con
siste en que cuando se toman en cuenta los benefi
cios o perjuicios anticipados, la justificación d~ 
berá ser clasificada dentro del aspecto de venta
jas a menos que un elemento de intercambio sea es
pecificado. 

Estadio 3: Mutuo y Prosocfal. 

El pensamiento socfomoral de los estadios 1 y 2 
puede describirse como inmaduro, ya que ambos carg 
cen de idealismo reflexivo. Dicho idealismo socfQ 

moral reflexivo surge por primera vez en el esta
dio 3 a medida que el individuo puede considerar a 
la vez su propia perspectiva y la de los dem!s. 
Desde esta perspectiva la persona construye y exp~ 

rimenta relaciones mutuas en forma auténtica, las 
cuales se convierten por .si mismas en Justificaci~ 
nes suficientes para las evaluaciones sociomorales. 
De esta manera, el pensamiento del estadio 3 tras
ciende las preferencias instrumentales y pr!cticas, 
asf como los intercambios para centrarse en mutua-
1 idades m!s intrfnsecas y en expectativas de sentl 
mientos prosociales. 

Este estadio puede representar una madurez reflexl 
va suficiente dentro del contexto de una poblaci6n 
rural o comunidad tribal, donde los sistemas soci~ 
les rara vez van m!s all! de las relaciones inter
personales. 

Este estadio se manifiesta en términos de 6 aspec
tos: 
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Aspecto 1.- Valores o Mutualidades Basados en las 
Relaciones. 

Este aspecto consiste en nombrar los sentimientos 
mutuos que se van presentando; existe una compren
sión global de las relaciones interpersonales. 
Asf, en lugar de las simples reciprocidades del e~ 

tadto 2, el estadio 3 basa la reciprocidad moral 
en una mutualidad genuina de expectativas y senti
mientos. 

Aspecto 2.- Toma de Rol Empática o Afecto Intrín
seco. 

Este aspecto se comprende en general de fuertes 
consideraciones empátlcas que pertenecen a los in
tereses de otros; es decir que se puede pedir com
pasión, expresada en términos de toma de rol o pe
dir que los demás olviden o comprendan. 

Aspecto 3.- Expectativas Normativas. 

Este aspecto consiste en nombrar la conducta del 
rol normalmente esperado y el sentimiento o las 
consecuencias si las expectativas normativas se 
violan. Las expectativas normativas juegan un pa
pel muy importante desde la perspectiva del esta
dio 3. 

Aspecto 4.- Enfasis en las Intenciones Prosociales 
o Antisociales y la Personalidad. 

Este aspecto 9eneralmente s~ centra en las petici2 
nes justificatorias de las intenciones prosociales 
asf como en la personalidad social normalmente es
perada. Las determinaciones prosociales de simpa
tfa o sacrificio o los juicios de intenciones anti 
sociales. no se emplean como etiquetas de la mane
ra utilizada en el estadio 1, sino más bien como 
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caracterizaciones que reflejan los princfpales fa~ 
tores motfvacfonales de la pcrsonalfdad. Aunque 
las justfffcacfones de la intención prosocial re
flejan otra orientación son cercanas en contenido 
a Ja toma de rol empátfca. Una justfffcación se 
cJasfffca bajo intenciones prosociales a menos que 
el elemento empátfco sea explfcfto. 

Aspecto 5.- Afecto o Valor Generalizado. 

Este aspecto cubre las justfffcacfones que general i
zan las peticiones prosocfales o normativas bajo el 
contexto de relaciones particulares o t"Oles, también 

cubre algunas expresfones de valor generalizado. 

Aspecto 6.- Aprobación o Desaprobación Intrapersonal. 

En términos de este aspecto, la fmportanr.fa de los 
valores normatfvos radica en su referencia a la co~ 
ciencia, autoestima, o autodesaprobacf6n por la m~ 
1 a conducta. 

El Cuestionario de Reflexf6n Soclomoral introduce 
fases transicfonales que se encuentran entre cada 
estadio puro; sin embargo las fases transicfonales 
generalmente no llevan por sf mismas a un análisis 
distintivo ya que sus categorfas de contenido son 
mezclas de ciertos aspectos de los estadios adya
centes. Sin embargo, existe un tipo de fase tran
sicionaJ que merece una discusi6n particular¡ di
cha fase es la orientaci6n entre el estadio 3 y el 
estadio 4 denominada ~ti~o ku por el relativismo 
de los valores personales que implica. 

Translcf6n 3/4. Tipo R. 

Esta orientación comienza con el estadio 3. ya que 
sus Justfffc~cfones se refic~en a las intenciones 
o sentimientos, pero se extiende más allá de este 
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estadio haciendo relativas las intenciones o sentí 
mientes como valores subjetivos los cuales, si se 
mantienen sinceramente por una persona, no pueden 
ser cuestionados o invalidados por los demás. En 
general existe un fuerte enfasis en seguir el jui
cio propio que sugiere ciertos pasos hacia~ logro 
de patrones de conciencia del estadio 4. AunQue 
las fases transfcionales son por definición inest~ 
bles, existe una sospecha de que la transición 3/4 
tipo R puede permanecer funcionalmente estable de.!!. 

tro de la reflexión sociomoral de una persona por 
un periodo indefinido de tiempo. Lo anterior se d_g 

be especialmente al apoyo cultural que recibe de la 

ideologfa popular en las sociedades occidentales. 
(Gibbs y col., 1982) 

Estadio 4: Sfstemátfco y Standard. 

En el cuarto estadio se puede ver una extensi6n en 
lo que se refiere a la perspectiva qlobal lograda 
en el estadio 3 para centrarse en sistemas funcio
nales mSs complejos que en las relaciones esencial 
mente diádicas del estadio anterior; el e~tadio 4 
puede dividirse en 7 aspectos. 

Aspecto 1.- Requerimientos Sociales o Prioridades 
Funcionales. 

Este aspecto se refiere a aquellas justificaciones 
donde el valor normativo espccfffco se emplea como 
un requerimiento o prioridad para la sociedad o p~ 
ra las instituciones sociales. En términos de 1n~ 
tltuctoncs tales como matrimonio o familia, puede 
existir la consideracf6n de que alguien es el en
cargado para que la fnstituc.f6n funcione de una m~ 
nera ordenada. Las normas se valoran a nivel de 
pr~ctfcas institucionales y ésto se observa con 
claridad en la distinción acto vs. regla utilitaria 
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que con frecuencia es explicita. Una justifica
ción que especifique la prioridad de los derechos 
se considera que est& en el "Nivel que define a la 
Teorfa" el cual será considerado posteriormente. 

Aspecto 2.- Derechos y Valores Básicos o Basados 
en la Sociedad. 

Este aspecto generalmente se relaciona con las ju~ 
tificaciones de las normas que toman en cuenta 
los derechos o valores aplicables universalmente; 
los que son o deben ser reconocidos como tales por 
los miembros de la sociedad. Frecuentemente hay 
una cualidad asertiva o categórica para estas jus
tificaciones. Este aspecto también considera a la 
sociedad o a las instituciones sociales en sf mis
mas como un valor básico. La cualidad categórica 
al valor básico de las normas se expresa algunas 
veces sin un contexto social. 

Aspecto 3.- Posiciones Sociales o Responsabilidad 
!lacia un Contrato. 

En t~rminos de este aspecto, el establecimiento de 
valores normativos dados se ve esencialmente como 
una obligación y como una responsabilidad en las 
cuales el sujeto ha incurrido y por lo tanto debe 
aceptarlas. Las obligaciones se aceptan y se jus
tifican en sf mismas como producto de un contrato 
ya que ciertas libertades o privilegios tienen re
lación con las responsabilidades. El aspecto de 
responsabilidad tamb1én se puede aplicar a los 
miembros de una relación, como en la justificación 
del valor de un contrato como un "pacto o materia 
de honor" entre los participantes del mismo. 
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Aspecto 4.- Carácter Responsable o Integridad. 

Este aspecto de la reflexión del estadio 4 se re
fiere a las justificaciones normativas que toman 
en cuenta las consideraciones del carácter respon
sable o la integridad. El carácter tambi6n se pu~ 
de expresar en términos de su desarrollo (aunque 
algunas de sus expresiones corresponden a la tran
sición 3/4 tipo R). 

Aspecto 5.- Prácticas Consistentes y Objetivas. 

Este aspecto consiste de justificaciones que ven 
los valores normativos dados en términos de proce
dimientos que se deben practicar consistentemente 
ya que la arbitrariedad alternativa y las acciones 
subjetivas son inaceptables. 

Se comprende la consistencia como un ingrediente 
básico en la objetividad y como el principio que 
puede convertir un juicio pobre en un precedente 
desfavorable. El aspecto de prácticas consisten
tes frecuentemente se asemeja al contenido de las 
respuestas justificatorias que se clasifican bajo 
los requerimientos sociales. ya que la compren
sión de la necesidad de las pr6cticas consistentes 
para la sociedad se puede expresar implícita o ex
plicitamente. Las respuestas que se encuentran 
vinculadas con aspectos de procedimientos unifor
me~ se clasifican bajo prSctica5 consistentes, aun 
que la necesidad de esas prácticas sólo se suqiera. 

Aspecto 6.- Procedimientos de Equidad o Justicia 
Social. 

Bajo este titulo se da un complemento a los aspec
tos de Responsabilidad y Prácticas Consistentes 
que se discutieron previamente. Hientras que el 
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de Responsab11idad afirma lo que el individuo le 
debe a la sociedad o a las instituciones sociales, 
el aspecto de Procedimientos de Equidad enfatiza 
lo que la sociedad o la autoridad le deben al fndl 

viduo. De esta manera, mientras que el énfasis en 
las Prácticas Consistentes se encuentra en la nec~ 
sidad de los procesos estandarizados para la bús
queda de bienestar en el sentido de igualdad o de 
objetividad; el l!nfasis en los procedimientos de 

equidad está en los ajustes en la aplicación caso 
a caso de aquellos patrones para la búsqueda de 
bienestar en sentido de igualdad. 

Aspecto 7.- Patrones de Conciencia. 

En términos de este aspecto, el establecimiento de 
un valor normativo dado se justifica tomando en 

cuenta los patrones de concfencfa per1onal o fndf
vfdual • como pueden ser el auto respeto, sentimien
to de auto-val fa, satfsfaccf6n personal, dignidad, 
honor, consistencia o integridad (cuando se menci2 
na especfffcamente "comprometer la propia integri
dad" la just1ffcac16n debe clasfffcarse bajo Cará~ 
ter Responsable). 

El Nivel que Define a la Teorfa: Fflosoffa Social• 
Etfca y Polftfca. 

Más allá de los 4 estadios discutidos previamente, 
en las respuestas de algunos adultos se puede apr~ 
ciar un nivel de discurso justiffcatorio que 
Kohlberg descrfbf6 como que "define una teorfa mo
..!:1!.l y justifica términos o principios morales bás.! 
cos" (Gfbbs y col.• 1982, p. 33). Este nivel de 
discurso involucra la formulación explfcita de las 
posiciones intelectuales o filosóficas con respec
to a valores tales como la relac16n del individuo 
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frente a frente con los derechos sociales. Exis
ten dos tipos de Discurso que Define a la Teorfa, 
los cuales pueden ser identificados a partir de 
las respuestas de los sujetos. El primer tipo es
tablece un relativismo del individuo contra los d.!!. 
rechos sociales o sistemas éticos y se denomina 
"RT" debido al relativismo teórico: es semejante a 
la transición 3/4 tipo R excepto que el RT expresa 
especfffcamente el relativismo como una posición 
filosófica que se interesa en las demandas de los 
individuos que se enfrentan con las de las socfed~ 
des. Los dos puntos de vista pueden considerarse 
como radicalmente opuestos y la prioridad de uno 
sobre el otro refleja una inclinación arbitraria o 
subjetiva. En contraste, la transiciOn 3/4 tipo R 
aplica el relativismo a los valores de las perso
nas individualmente y no a los enfrentamientos en
tre éste y la sociedad. El segundo tipo, denomfn~ 
do "PT'' por principios teóricos representa una 
orientación filosófica más afirmativa que RT; los 
derechos humanos tales como la vida se consideran 
superiores a otros derechos o demandas, y los der~ 
ches tales como 1a libertad se discuten explícita
mente en t6rminos del contrato social. la orient~ 
cf6n PT es f11ncional y analíticamente superior a 
la orfentac16n RT. Es importante establecer oue 
teóricamente, RT y PT no llevan en sf mismos a una 
dfvfsf6n de aspectos diferenciados y se encuentran 
únicamente en algunas normas. 

Como se mencionó al referirse a las generalidades 
del Cuestionario de Reflexión Sociomoral, un dile
ma moral es aquel que contrapone dos o mSs normas 
sociomorales de valor semejante; dichas normas so
ciomorales también reciben el nombre de valores 
normativos. Cabe aclarar que una norma puede ser 
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considerada como una 'regla de conducta. por lo tan. 
to un valor normativo se define como la regla de 
conducta cuya valoración se modifica con el desa
rrollo moral del individuó. Dado Que el CRS inten 
ta medir el desarrollo moral de un sujeto, la val~ 
raci6n de las normas proporciona un fnd1cc impor
tante en el establecimiento de un estadio moral. 
De esta manera el CRS plantea 15 pr-eguntas dividi
das en dos dilemas, cuya finalidad es la valora
ción de 8 diferentes normas sociomoralcs; la primg 
ra norma se denomina Afiliación y es evaluada en 
las tres primeras preguntas del cuestionario. La 
segunda corresponde al valor de la Vida y se mide 
a través de la pregunta número 4. la tercera ntir
ma es llamada ley y Propiedad, valorada en las pr~ 
guntas 5 y 6. La Justicia Legal corresponde a la 
cuarta norma y se incluye en las preguntas 1 y 9. 
La quinta norma valora la Conciencia por medio de 
la pregunta número B. Estas cin<:o normas se inc).!:J. 
yen dentro del primer dilema moral y las tres res~ 

tantes dentro del segundo. Así las preguntas 1, 4 
y 6 del segundo dilema miden la A fil iaci6n Fami~ 
liar, las preguntas 2 y 3 corresponden a la sópti~ 
ma norma denominada Contrato y por último, la oct! 
va norma tlumada Propiedad se evalúa a partir de 
la pregunta númcr~ 5. A continuación se explica 
el contenido básico de cada una de las normas. 

Norma 1: Af11iaci6n (Matrimonio y Amistarl). 

Bajo esta norma se puede observ~r la evolución del 
pensamiento o la reflexión sociomoral en cuanto al 
concepto de amistad asf como al matrimonio como 
'ln.stitución. En el estadio l, se tiene una canee~ 
ci6n de las relaciones interpersonales en una for
ma desigual y uni1atera1 y la ayuda afiliativa se 
concibe tomando en cuenta las etiquetas posi ttvas 
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que se pueden obtener. Conforme el pensamiento 
afiliativo se acerca al estadio 2 se comienzan a 
considerar las posibles ventajas, este estadio co~ 
sidera las relaciones igualitarias pero enfocándo
se en las necesidades y preferencias de los indivi 
duos involucrados. En la transición 2/3 se inclu
yen elementos empáticos asf como preferencias del 
individuo, pero no es hasta el estadio 3 que se da 
una verdadera perspectiva interpersonal y mutua. 
La transfclón 3/4 marca el surgimiento de un enfo
que en el que se concibe el amor como un elemento 
necesario para las relaciones de afiliación. Fi
nalmente el estadio 4 hace referencia a los miem
bros de un matrimonio o de una amistad como perte
necientes a un equipo de trabajo, considerando am
bas relaciones como instituciones en las que se r~ 
quiere coopc1·aci6n. La norma de afiliación también 
proporciona el contexto para la evolución del con
cepto de obligación. En el estadio 1, el concepto 
de obligación se deriva de la autoridad, mientras 
que en el 2 se deriva de un modo de proceder recto. 
La obligación en el estadio 3 proviene de expecta
tivas normativas que la pareja o los amigos deben 
compartir. Por Ultimo el estadio 4 hace referen
cia a la promesa matrimonial y a la responsabili
dad como pareja. 

Horma 2: Vi da 

F.sta norma proporciona el contexto óptimo para tr~ 

zar la evolución del concepto vida ya sea como un 
dCrecho o un valor. Esta norma se evalúa por me
dio de una pregunta en la que se cuestiona la im~ 

portancia de salvar la vida de un extraño. En el 
estadio 1 se considera que la vida de un extra~o 

prácticamente no tiene importancia; sin embargo d~ 
rantc el estadio 2 se consideran b5sicas las igual 
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dades y por lo tanto se piensa que el e~traño al 
igual que otras personas tienen derecho· a la vida. 
Aunque puede considerarse como incomprensible el 
hecho de salvar a alguien a quien no se conoce. 
las respuestas del estadio 3 reflejan, por. una Pª!: 
te, que salvar una vida es más importante que.obe
decer la ley y por otra parte, ya que toma muy en 
cuenta los sentimientos considera inútil el hecho 
de ayudar a alguien a quien no se estima y con 
quien no existe una relación profunda. Por último 
el estadio 4 enfatiza tanto que la vida es sagrada 
y un valor tan importante que debe constituir la 
base de las leyes como el hecho de que el cumplir 
con las leyes sociales constituya una responsabfll 
dad como ser humano. 

Norma 3: Ley y Propiedad. 

Las justificaciones para obedecer la ley y no ro
bar, frecuentemente mencionan las consecuencias 
que tendrfa el hecho de quebrantar la ley (tanto 
para el grupo, para si' mismo o para otros). toman
do en cuenta también las funciones por las cuales 
las leyes son útiles para las personas. La evolu
ci6n del pensamiento en este caso puede observarse 
con claridad en las consecuencias que recaen sobre 
un grupo. derivadas del quebrantamiento de una ley. 
Asf en los estadio~ 1 y 2, las consecuencias se oE 
servan en términos de desventajas generales concr~ 
tas. En la transición 2/3 se introducen las ideas 
generales de protección y seguridad. Durante el 
estadio 3 se refieren directamente los resultados 
de la vfolaci6n. En la transición 3/4 se Justifi
ca el obedecer la ley ya que ésta sirve para el 
"orden", "control" y "prevención". Por último du
rante el estadio 4 se sugiere que las leyes manti~ 
nen· el orden en la Sociedad. las consecuencias 
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también pueden valorarse en cuanto al sf mismo. En 
los estadios inferfores se conciben las consecuen
cias corno esencialmente ffsicas y tendientes al 
castigo. Así, se valorará como estadio l cuando 
se considere al castigo como inevitable, como tra~ 

sicfón 1/2 cuando el castigo sea implícito; en el 
estadio 2 las connotaciones de castigo desaparecen 
y se tornan muy en cuenta los intereses individua
les. Progresivamente en los estadios más avanza
dos las consecuencias son cada vez más internas, 
siendo intrfnsccas en el estadio J. Por filttmo en 
el estadio 4 puede observarse la presencia de pa
trones internos de auto respeto. Otro aspecto que 
se valora bajo la norma ley, se refiere a su utfll 
dad para las personas, observándose el progreso 
desde la utilidad individual hasta la social con
forme se progresa en el razonamiento moral. Res
pecto a las consecuencias para los demás exfste un 
progreso de la necesidad particular de una persona 
al interés empitfco, donde se di una unf6n senti
mental. Posteriormente se juzga en términos de 
responsabilidad y por attfmo tomando en cuenta los 
derechos humanos universales. 

En cuanto al aspecto de propiedad, su desarrollo 
se ohs~rva en relacf611 d la importancia del traba
jo en lugar de adoptar Ja conducta de robo como m~ 
dio de adqufrfr lo que se desea. manifestándose 
una progresiva evolucfOn empática. 

Norma 4: Justicia legal. 

la norma de Justicia legal proporciona el contexto 
adecuado para trazar la evoluci6n de los conceptos 
de disuasión (acción de disuadir o evitar) y res
ponsabil fdad. la disuasión no es evidente en las 
justificaciones del estadio 1, ya que en éste se 



. 97. 

enfatizan las razones para el castigo. En la tran 
sición 1/2 se otorga gran importancia al castigo y 
se le da carácter de inminente o automático a la 
transgresión. En el estadio 2 se observan antici
paciones concretas del castigo que sig11e a viola
ciones generales de la ley. La transición 2/3 pr~ 
porcfona respuestas que implican castigos educati
vos y en el estadio 3 se asigna culpabilidad depen 
diendo de las intenciones. Por último. el término 
"excepciones" se introduce durante el estadio 4. 
los estadios avanzados se interesan en el posible 
efecto que tiene el veredicto final de una situa
ción particular en el resto de los individuos. 
Otro aspecto que se toma muy en cuenta en las jus
tificaciones del castigo. son las expectativas de 
actuación o las obligaciones de las personas invo
lucradas en la tarea de fomentar el cumplimiento 
de la ley en una situación determinada. Las expe_E. 
tatfvas de actuación dependen del pensamiento pre
dominante en cada estadio. Asf. en el estadio 1 

la obligación se concibe como orientada a la regla 
y ya en el estadio 3 se menciona ]a importancia de 
una conducta recta. Los estadios más avanzados 
consideran como marco de referencia para el esta
blecimiento de la obligación de una persona encar
gada de vigilar el cumplimiento de las leyes. el 
bienestar de la sociedad. Durante el e~tadio 4 se 
menciona la importancia de la responsabilidad asf 
como de un juicfo fmparcfal que no debe verse in
flufdo por sentimientos personales. La justicia 
legal también se enfoca e~ la obligación que tie
nen las personas de observar las leyes y las cons.!!_ 
cuencfas de quebrantarlas. Asf en el estadio 1 la 
tran·sgresión constituye una razón suficiente para 
Cl ca:;tfgo. En el estadio 2 se considera a la 
transgresión como un acto voluntario que involucra 
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un riesgo que debe ser aceptado por el transgresor; 
en el estadio J ya se toma en cuenta la conciencia 
del acto indebido y en la transición 3/4 se sugie
re que el transgresor ''deberla~ aceptar las conse
cuencias. dándole un carácter obligatorio en el e~ 

tadio 4. Se observa un progreso del pensamiento 
en las justificaciones que involucran la personali 
dad o el carácter de los individuos que deben ob
servar en la crecionte magnitud del castiqo y ésta 

última depende del beneficio que la persona obtie
ne dependiendo de su personalidad, también se uti~ 
liza la personalidad o el carácter como una raz6n 
expiatoria. Oc esta manera, las justificaciones 
progresan dependiendo de las circunstancias que 
llevaron a la acci6n. Asf en el estadio 4. por 
ejemplo. se le concede al juez el derecho de ser 
flexible en determinadas circunstancias. 

Horma 5: Conciencia. 

Muchas de las consecuenéias discutidas en Justicia 
Legal también pueden ser encontradas en la norma 
Conciencia. Sin embargo. un enfoque distintivo de 
las justificaciones de esta norma consiste en el 
factor ~rompimiento de la ley por un dictado de la 
conciencia'' como un elemento determinante en las 
decisiones judiciales. Estas justificaciones gen~ 
ralmente implican.ciertas comprensiones de la con
ciencia cualitativamente distintivas en los dife
rentes estadios. La evaluación en el estadio 1, 
sugiere que la realidad psicológica de la concien
cia es frecuentemente evaluada como algo poco im
portante debido a que su falta de presencia ffsica 
(ya que es inmaterial) tiende a encaminar la aten
ción del niño hacia el acto concreto de haber rob~ 
do. Por otra parte. cuando la conciencia se inco~ 
pera como una voz de autoridad unilateral y se 
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acepta un cierto grado de indulgencia, Durante el 
estadio 2, la conciencia se concibe como un agente 
psicológicamente significativo; sin embargo, el 
agente de la conciencia es considerado como un ti

po de fuerza adversaria externa. La afirmación 
autoritaria del estadio 1 se convierte en una vi
sión del acto como comprensible en términos prácti 
ces~ lo cual se califica como estadio 2. La con
ciencia continúa siendo una fuerza poderosa duran
te la transición 2/3, pero el poder se concibe en 
términos de lograr un cd\rencimiento. Asf se pien
sa que la conciencia es algo que puede convencerlo 
a uno de hacer cual~uier cosa y es una voz que no 
se puede ignorar: En el estadio 3, el poder de la 
conciencia se internaliza y acepta en su naturale
za y efectos. En este estadio, la conciencia tam
bién puede ser considerada en términos desfavora
bles y se piensa que puede llegar a constituir una 
excusa para la conducta anttnormativa, que puede 
repetirse en forma frecuente si la persona que 
transgredió la norma no es castigada. A pesar de 
que en la transición 3/4 se les otorga a los dict~ 
dos de la conciencia cierta validez subjetiva. el 
sentido en el que el acto de conciencia es "corres. 
to" puede contraponerse a otros aspectos de la miA 
ma conducta se'gún los cuales es incorrecto (ejem
plo: "a pesar de estar moralmente en lo correcto, 
era legalmente incorrecto"). Tfpicamente, la con
cepción de conciencia del estadio 3, se manifiesta 
también en la transición 3/4, aunque a nivel prác
tico. la conciencia en el estadio 4, se evalúa 
por lo general en forma negativa ya que es consid~ 
rada como una base subjetiva para la conducta y 
por lo tanto inadecuada, asf la conciencia es solo 
''la moralidad de una persona y puede ser err6nea 
desde la perspectiva de la sociedad". 
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Norma 6: Afiliación Familiar. 

La evolución de la reflexión sociomoral en el va
lor normativo general de la afiliación familiar se 
puede describir en términos de dos tipos de justi
ficaciones. Por una parte. la ayuda y obediencia 
que los nifios deben a sus padres, y por otra parte, 
el cumplimiento de las promesas que los padres de
ben a sus hijos. la norma de afiliación familiar 
contrapone estos dos valores, analizando una situ~ 

ción padre-hijo donde se espera la ayuda y obedieu 
cia por parte del hijo a pesar de que el padre ha
ya quebrantado una promesa. Las justificaciones 
para ayudar a los padres se pueden analizar en té~ 
minos de desarrollo observando las respuestas a 
una pregunta en la cual se plantea que el padre n~ 
cesita el dinero para pagar la comida para la fam! 
lfa. La justificaci6n de esta suposicf6n en el e~ 

tadio 2 se basa en las preferencias y necesidades, 
por su parte el estadio 3 enfatiza la presencia de 
una necesidad urgente, cuya meta es provocar la 
comprens16n; en el estadio 4 se introduce la cons! 
deración de una necesidad funcional en la que el 
nfílo debe entender que existen ciertas situaciones 
que tienen mayor prioridad que otras. 

Por otra parte las justificaciones en relaci6n a 
la importancia que tiene el que los padres cumplan 
sus promesas puede apelar, en diferentes n~veles, 
a las consecuencias que tiene tanto para el niño 
como para la relación padre-hijo, el que los pa
dres rompan sus promesas. En el estadio 1 se toma 
en cuenta fundamentalmente el afecto global negati 
vo {el niño se pondrá triste y se sentirá mal). 
En la transición 1/2 esta consideración se torna 
condicional pues el niño puede sentirse triste Y 
dicha tristeza puede ser causada por el quebranta-
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miento de la promesa de los padres. En el estadio 

2, la emoción consecuente se considera como el prf~ 
cfpfo de la situación negativa y en la transición 
2/3 se enfatiza una orientación hacia la relación; 
cuando dicha orientación logra predominar, el pen
samiento se puede calificar como estadio J. En los 
estadios m~s altos se manifiesta un interés en la 
confianza como una necnsidad funcional• asf como 
un interés por la clase de modelo que el padre repr,g_ 
senta; en la transición 3/4 se le da importancia a 
la consistencia en los patrones de educación del 
niHo, especialmente cuando el carácter de éste aún 
está en formación; por lo tanto el padre debe ser 
un buen modelo, gufa o maestro. Por último en el 
estadio 4 la justificación especifica considera que 
los padres deben constituir un buen modelo de inte
gridad. 

Muchas de las distinciones de la norma de Afilia
ción Familiar son muy sutiles y ocurren donde una 
elaboración de la respuesta justfficatoria permite 
el establecimiento de un estadio más diferenciado. 
Además algunas de estas distinciones llegan a ser 
tan sutiles que pueden confundir a los calificado

r'eS. 

Norma 7: Contrato. 

La norma de contrato puede considerarse la más se~ 

cilla en organizaci6n y su material se obtiene a 
partir de dos preguntas fundamentalmente. La pri
mera de ellas se refiere al cumplimiento de una pr_2 
mesa hecha a un arniílO y la segunda al cumplimiento 
de la promesa a alguien que apenas se conoce. Ca
si todos los criterios de justificación esperan 
que el sujeto responda que se debe cumplir la pro-
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mesa. El progreso en las respuestas en cuanto al 
cumplimiento de las promesas puede observarse des
de justificaciones absolutas (estadio 1) a la arfen, 
taci6n instrumental (estadio 2), asf como a consi
deraciones mutuas (estadio 3) y finalmente a just_! 

ffcacfancs de cumplimiento de promesas en t~rmfnos 
de patrones b~sicos, valores y requerimientos so

cfales (estadio 4). Huchas de las justificaciones 
se enfocan en las consecuencias que se obtendrfan 
si la promesa no se cumpliera y la conceptualiza
cf6n de estas consecuencias tambfen cambia cualft~ 
tivamcnte en cada estadio. En el primer estadio 
se toman en cuenta los estados afectivos y las con 
secuencias conductuales de la persona defraudada 
(ejemplo: dicha persona ya no será tu amigo o llo
rará}. En el estadio 2 las consecuencias se tor
nan más condicionales y calculadas. la promesa de
be cumplirse porque uno puede desear agradar a la 
otra·persona. En el estadio J las consecuencias 
de romper la promesa se vuelven emocionalmente sig 
nificativas; finalmente las consecuencias en el e~ 

tadfo 4 se refieren a sistemas personales o socia
les: para la supervivencia de la sociedad, para 
afirmar la confianza en los otros y también por un 
auto respeto. 

Norma 8: Propiedad. 

La norma de Propiedad se valora en un pregunta que 
plantea la importancia de que los padres permitan 
a los niños conservar el dinero que han ahorrado, 
la evolución principal de esta norma es el concep
to del derecho a la propiedad. En el Estadio 1 
las justfffcactones se plantean en términos del 
status que desempeílan ios individuos lnvolucrados. 
mientras que en el estadio 2 toma en cuenta una r~ 

cfprocldad concreta, es decir, de igualdad entre 
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padres e hijos. Por su parte la transición 2/3 eil 
fatiza una toma del rol más empática. adquiriendo 
un carácter emocional en el estadio 3, Por Gltimo, 
en el estadio 4, la toma del rol realiza un balan
ce entre los derechos y las responsabilidades; así, 
se aclara que los padres no deben abusar de su aut!!_ 
ridad y que el padre que lo haga no merece el res
peto de sus hijos. 

En esta norma también se manifiesta un interés en 
las consecuencias que se derivan de tomar el dine
ro. En los estadios más bajos las justificaciones 
se dan con oraciones de afecto negativo que en ge
neral son vagas, en el estadio 2 la emoción impli
ca una reciprocidad que va en desventaja para uno 
de los miembros. Por su parte, en la transición 
2/3 se da un incipiente interés en la relación ca
racterfstica del estadio 3. Posteriormente el in
terés se centra en una posible ruptura de la rela
ción (transici6n 3/4) y finalmente en la importan
cia de los derechos de la propiedad como la base 
de la sociedad en el estadio 4 (Gfbbs y col., 1892) 

Por último, conviene aclarar que el Cuestionario 
de Reflexión Sociomoral toma como base para la ca-

1 ificación 3 elementos fundamentales. El primero 
de ellos lo constituyen un conjunto de respuestas 
generales caracterfsticas de cada estadio, que se 
denominan montajes. Otro elemento está formado 
por los diferentes enfoques bajo los cuales un in
dividuo justifica su decisi6n; dichos enfoques son 
un fa~tor del pensamiento sociomoral reflexivo y 
just1ffcatorio que forman parte de una estructura 
de ~ensamiento más amplia y a los cuales se les d~ 
nomina aspectos. El tercer elemento se refiere a 
la aplicación especifica de un aspecto en la evalu_! 
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ción de una norma, los cuales se conocen como cri
terios de justificación y están integrados por dos 
elementos; por una parte la opinión del individuo 
respecto a si una determinada acción moral es o no 
importante así como por otra parte la justifica
ción de su elección anterior. Estos 3 elementos 
se considerarán con mayor detalle en el Capftulo 
referente a la calificación del Cuestionario. 
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3.3. CALIFICACION. 

Durante los últimos años Kohlberg y su grupo de in 
vestigadores se han interesado en elaborar siste
mas de calificacfón a las respuestas a cuestiona
rios de desarrollo moral que sean cada vez más de~ 

crfptivos de las estructuras organizadoras del ra
zonamiento moral. para tal propósito se han basado 
en datos de estudios longitudinales ya que en ellos 

se puede observar Ja evolución de un sujeto a tra
vés de los diferentes estadios. Gracias a este e~ 
fuerzo fué posible la elaboración del más reciente 
sistema de calfffcacfón el cual es empleado en los 
procesos de investigación de esta tesis. 

Para lograr un adecuado aprendizaje del sistema de 
calificación es necesario utilizar el libro de la 
Medición de la Reflexión Sociomoral (M.R.S.) (Gibbs 
y col., 1982), en el cual sus autores proponen los 
pasos a seguir para el auto-entrenamiento en el 
proceso de calificación. Asimismo recomiendan df~ 
tribuir las horas de trabajo necesarias para com
pletar este auto-entrenamiento en un perfodo de 
tiempo de uno a dos meses. la dfvfsf6n del tiempo 
durante la presente fnvesti9acfón fué de 20 horas 
semanales durante B semanas. 

las habilidades de entrenamiento se dividen en 3 
fases: la famflfarizacf6n, que consiste en la lec
tura de las bases te6rfcas del Cuestionario de Re
flexi6n Socfomoral • asf como el manejo adecuado 
del manual de referencia. La segunda fase. denomJ. 
nada evaluación por norma, requiere de la solu
ción de ejercicios pertenecientes a las B normas 
{30 ejercicios por norma)¡ estos ejercicios consf~ 
ten de respuestas a las preguntas del cuestionario 
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que fueron tomadas de un banco de respuestas y que 
son caracteristicas de la norma que se está eva
luando. La tercera fase se llama evaluación de 
protocolos (respuestas dadas por un sujeto al CRS), 

en la cual es necesario calificar 13 protocolos de 
respuesta total cuyos ejercicios también fueron t.Q. 

mados de un conjunto de cuestionarios aplicados 
con la finalidad de valorar la confiabilidad y va
lidez de la prueba. las fases de evaluación por 
norma y evaluación de protocolo serán explicadas 
con detalle ya que cada una de ellas debe sequtr 
una serte de pasos para lograr una calificación fi 
nal confiable. 

La fase de caltffcactón por norma se divide en las 
siguientes etapas. la primera de ellas consiste 
en la familiarización con el material, sobre todo 
con los montajes correspondientes para cada una de 
las normas. Posteriormente y dentro de la misma 
fase se debe leer la primera respuesta planteada 
en los ejercicios de la norma con la cual se está 
trabajando, haciendo un intento por extraer los 
elementos básicos para el establecimiento de un e~ 

tadio, asf como encontrando los elementos incalifl 
cables. En la segunda etapa se requiere una esti
mac16n del posible estadio de desarrollo moral pa
ra la respuesta que se está evaluando, lo cual se 
realiza también a través de los montajes. La ter
cera etapa corresponde a la evaluación del estima
do; esto es, la confirmación del estadio sociomo
ral planteado en la etapa anterior. Esta última 
evaluación se real Iza a partir de los criterios de 
justificación. los cuales se encuentran organiza
dos por aspectos y ejemplifican respuestas en las 
que se evalúa a 
no importan te. 

1 a norma ya sea como importante o 
Aquf es necesa1·io encontrar el 
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criterio de justificación que sea igual o lo más 
semejante posible a la respuesta oue se está eva
luando. La última etapa consiste en citar la calJ. 
ficación de la respuesta evaluada, producto de las 
3 etapas anteriores. Dicha calificación consta de 
el número de la respuesta, seguida del número del 
aspecto, estableciendo dentro de un paréntesis el 
criterio de justificación y por último el estadio 
o fase de transición a la que corresponde la res-
puesta, Estas 4 etapas se deben se9uir en cada 
una de las 30 respuestas que comprenden los ejerci 
c1os de la primera norma. Cada cita de califica
ción se rectifica haciendo uso de una clave de re~ 
puestas incluida en un apéndice del manual y que 
proporciona la mejor cita, asi como las razones 
por las que ésta se considera 1a calificaci6n más 
adecuada. Una vez que se han comprendido los cri
terios de calfficaci6n planteados por los autores 
para la primera norma se puede proceder a califi
car la segunda norma siguiendo el mismo proceso 
que con la anterior, 'y asf sucesivamente hasta ca!!! 
pletar las 8 normas. 

Habiendo concluido la práctica de calificaCtón por 
norma, se puede comenzar con la tercera fase que 
corresponde a la evaluación de protocolos. Para 
tal objetivo es necesario calificar 13 protocolos 
diferentes inclufdos en el manual con sus respectl 
vas claves de respuesta. También se proporciona 
un modelo de hoja de registro. de la cual se de
ben obtener 13 copias, una para cada protocolo. 
las etapas que se siguen durante esta fase son muy 
semejantes a las de la fase de evaluación por nor
ma Y deben cumplir con los siguientes requisitos: 
para que una respuesta sea calificable, es necesa
rio que constituya una justificación de valor nor-
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mativo; por otra parte. ésta respuesta debe ser 
consistente con 3 o menos estadios adyacentes o ni 
veles de transición. Si la respuesta se ubica en 
3 estadios adyacentes deberá considerarse el inte~ 

medio, y por último si ésta se encuentra entre dos 
estadios se ubicará en el más alto. En la etapa 
de familiarizaci6n se deben leer las respuestas 
que corresponden a cada norma dentro del protocolo, 
con el objeto de obtener una visión general del e~ 

tadio de desarrollo moral durante esta fase debe 
tender siempre hacia el nivel más alto y la evalu_! 
ción de este estadio estimado se realiza a través 
de la búsqueda de los criterios de juicio en el n! 
vel m~s alto posible. La cita de la calificaci6n 
del protocolo total se debe hacer en las hojas de 
registro del mismo modo como se realizó en la eva
luación por norma. 

Una vez que se han citado las calificaciones de t2 
das las respuestas de un protocolo, se procede a 
realizar el cómputo de acuerdo a las siguientes rg 
glas. En primer lugar se debe encerrar en un cfrc.!! 
lo la respuesta que se ubique en el estadio más 
alto en cada norma; si existen varias respuestas 
en dicho estadio. se deberá marcar solo una de 
ellas. Asf, el máximo número de cfrculos en un 
protocolo debe ser B. aunque puede ser menor en c~ 
so de que contenga normas tncal tflcables. En caso 
de que mas de 5 de las 8 normas resulten incalifi
cables la prueba deberá anularse. En segundo lu
gar es necesario cerciorarse de cuales son los es
tadios que se encuentran encerrados en un c1rculo, 
ya que de aquf en adelante serán los ünfcos que se 
tomarán en cuenta. Posteriormente se asignan dos 
puntos a cada puntaje puro y un punto a cada uno 
de los estadios que conforman el nivel transicional. 
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Conforme a los puntos asignados en el paso anterior 
se deben vaciar las cantidades obtenidas en el es
pacio correspondiente de la hoja de registro. En 

seguida se debe identificar el estadio modal• con~ 
tituido por aquel que haya recibido más puntos. en 
caso de que existan dos estadios adyacentes con la 
mayor puntuaci6n se designará, como modal el inter. 
medio o fase de transición y en caso de que se tr~ 
te de 3 estadios adyacentes se considerará el inte.r. 
medio. Por otra parte se denomina estadio no modal 
a la situación en la cual los pontajes más altos 
no corresponden a estadios adyacentes. El siguie.!!. 
te paso consiste en la suma total de los puntajes; 
dichos puntajes deberán ser multiplicados por el 
estadio con el que se asocian y los resultados ob
tenidos de estas multiplicaciones a su vez se deb~ 
rán sumar. Este último resultado deberá ser divi
dido entre el resultado de la suma anterior, mult! 
plicándose posteriormente por 100 para obtener el 
Puntaje de Haduraci6n de Rcflexi6n Sociomoral, el 
cual fluctúa entre 100 y 400. El último índice 
que se obtiene de la calificaci6n de un protocolo 
es el Estadio Global que representa el grado de d~ 
sarrollo moral de un sujeto y que se obtiene en la 
siguiente tabla de acuerdo al Puntaje de Maduración 
de Reflexión Sociomoral: 

100 l?S estadio 
125 149 transici6n 1/2 
150 174 transici6n 2/1 
175 225 estadio 2 
226 249 transici6n 2/3 

250 274 transicf6n 3/2 

275 325 estadio 3 
326 349 transici6n 3/4 

350 374 transición 4/3 

375 400 estadio 4 
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En la presente investigación el auto-entrenamiento 
se llevó a cabo por las dos interesadas, primero 
de manera independiente siguiendo cada una de las 
etapas antes descritas y posteriormente en forma 
conjunta con la finalidad de unificar un criterio 
de calificación. 

Habiendo concluido la fase de auto-entrenamiento 
se procedió a calificar los cuestionarios aplica
dos para esta investigación de acuerdo al mismo 
proceso y logrando también un criterio unificado. 
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4. LA AUTOESTIMA. 

La autoestima es un tema que ha sido estudiado ampliamente 
por diferentes autores ast como por diferentes corrientes 
psicol69icas. Sin embargo, el concepto de autoestima es cm 
plcado de muy diversas formas e inclusive en muchas ocasio
nes se le denomina de diferentes maneras. tales como autocon 
ccpto, sclf y autotmágen. 

Con el propósito de aclarar el concepto de la autoestima en 
relación con otros constructos del "self" (o sf mtsmo) Ger
maln en 1978 realizó una diferenciación de estos conceptos. 
En primer lugar consideró el sclf como el st mismo real. 
verdadero o absoluto acerca de un individuo; es el actor. 
el que comprende. el agente. El self surqc cuando un indi
viduo existe como una entidad independiente de su madre. 
aunque éste no esté consciente de dicha situación; por lo 
tanto. se refiere a lo que el ser humano il• no imoortando 
si el individuo lo conoce o no. 

En segundo lugar distin~uió el término autoconeepto, el cual 
se refiere a la información que se tiene sobre el propio 
self. Comienza cuando un individuo toma conciencia de que 
es una entidad independiente, es decir, que se da cuenta de 
que es un actor, un conocedor, un agente. Se puede hablar 
de la congruencia entre el autoconcepto personal y el con
cepto que lo~ demás tienen acerca de nuestro propio self, 
Del mismo modo. se puede hablar de autoconcepto real o 

irreal dependiendo de qui tan exacta es la información que 
tiene un individuo de si mismo. dicho autoconcepto puede a& 
quirirse tanto por medio de la interacción con personas sii 
nificativas para el individuo como por medio de observacio
nes de nuestra conducta y la conducta de los demás hacia el 
sujeto. 

Por último. la autoestima puede ser considerada como el va-
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lor que una persona adjudica a la información que posee a
cerca de lo que ella es, es decir, es la atribución del va
lor a los conocimientos relacionados con el self. En este 
terreno puudc hablarse de autoestima positiva y negativa 
asf como de satlsfacción e insatisfacción {Germain, 1978). 

Los conceptos antes mencionados son producto de estudios r~ 

cientes; sfn embargo, la mayorfa de los autores que trabaj~ 

ron previamente el tema de la autoestima aceptaron su exis
tencia sin preocuparse por definirla claramente. 

William James representa una excepción histórica ya que pug 
de ser considerado como el primer autor que se preocupó por 

definir explícitamente el si«nificado de la autoestima por 
medio de su conocida fórmula: 

_ flliito 
Autoestima - Pretensiones 

Oc acuerdo a esta noci6n, los sentimientos de val fa que una 
persona posee se determinan por medio de la proporc16n de 
los logros reales personales y las pretensiones o expcctat! 
vas que el individuo se plantea. El proceso de valoración 
de estos componentes da lugar a una serie de sentimientos 
tales como vergüenza. preocupación, orgullo y vanidad, los 
cuales fueron considerados como elementos importantes de la 
autoestima por James y al~unos ncofreudianos como Adler, 
llorney y Sullivan (llarter, 1983). Asf Karen Horney en su 
teorfa sobre la neurosis menciona que los sentimientos de 
autodegradación en un Individuo son el origen de la ansie

dad básica. la cual es combatida por el neurótico por medio 
de una imáQen idealizada en un Intento de elevar su autoes
tima (llorney, 1980). Sulllvan tambiin enfatizó la necesi
dad indivfdBal de defenderse contra la ansiedad provocada 
por las amenazas a la autoestima de un individuo, causadas 
por el rechazo o la evaluación negativa de otros. Para Ad
lcr, el sentimiento de inferioridad, 1·csultado de deficten-
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cfas orgánicas y debilidad corporal. constituye la mayor 
amenaza a la autoestima. 

Epstefn (1973} consfder6 que las principales funciones del 

self eran optimizar el balance placer-dolor y mantener la 
autoestima; observó que durante la infancia las amenzas a 
los sentimientos que el niño posee de su prclpfa persona le 
causan dolor emocional aunque es diffcfl determinar la man~ 
ra en que los niños experimentan dicha situación. 
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4.1. EL SELF V LA AUTOESTIMA. 

Para poder comprender el concepto y desarrollo de la 
autoestima es necesario analizar primero el significa
do que se ha dado al concepto de self ya que el primer 
criterio de la existencia personal y de la identidad 
radica E?O el sentido del sí mismo. El término "self" 
el cual ya ha sido definido con anterioridad. es fre
cuentemente traducido al español como "sf mismo" pero 
en el presente trabajo se ha decidido emplear la pala
bra "sel f" para hacer referencia a dicho constructo d!t 
bido a que este término es el más difundido y empleado 
por los diferentes autores, además de que se presta me 
nos a posibles confusiones en el español. 

Autores con diferentes orientaciones teóricas conside
ran que el self no es únicamente un constructo útil si 
no necesario para la comµrensi6n del ser humano. así. 
William James en 1910 {citado por Epstein, 1973) iden
tificó fundamentalmente 2 enfoques, uno en el oue el 
self es considerado como conocedor y otro en el que es 
considerado como objeto de lo que se conoce. Para po
der comprender la conducta, James no otorgó valor al 
self como conocedor y propuso que éste deberfa ser es
tudiado por la filosoffa. El sclf como objeto de conQ 
cimiento fué identificado por este autor como consti
tuido por todo aquello que el individuo percibe como 
pertcnccic11Le a su per~ona; 6sto incluye un self mate
rial, un self social y uno espiritual. Todos estos a~ 

pectas del self son canacl?s de evocar sentimientos de 
elevación de la autoestima y bienestar, asf como disml 
nuir la autoestima o ~reducir frustración. 

Cooley por su parte en 1902 definió este concepto como 
aquel que es desicinado en el 11?nguaje común por medio 
de los pronombres de la primera persona del singular: 
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yo, mi, mfo y mi mismo. Además hizo notar que lo que 
es etiquetado por el individuo como self produce emo
ciones más fuertes que aquello que se etiqueta como al 
go impersonal. Cooley introdujo el concepto de "self 
en espejo" el cual se refiere a un individuo percibié.!! 
dose a sf mismo en la forma como otros lo perciben. 

George Mead (1934) hizo notar que el concepto del self 
se desarrolla en la interacción social, como consecue.!!. 
cia del interés del individuo en la manera en que otros 
reaccionan hacia él; la persona adquiere una fuente de 
regulación interna ~ue sirve como 9ufa y estabiliza su 
conducta en ausencia de presiones externas. Se~ún 

Mead, existen tantos "selves'' como roles sociales (Ep~ 

tein, 1973). 

En 1945, Lecky identificó el concepto de self como el 
núcleo de la personalidad, definiendo a la personali
dad como una organización de valores congruentes entre 
si. El .self como nficleo de la personalidad juega un 
papel clave al determinar qué conceptos son aceptables 
para ser asimilados dentro de la organización completa 
de la personalidad. 

Los puntos de vista dé Snygg y Combs {1949) son simil! 
res a los de Lecky ya que ellos definieron el sclf co
mo aquellas partes del campo fenomenológico que el in
dividuo ha d1ferencfíldo como caracterfsticas definiti
vas y generalmente estables de él mismo (Epste1n. 1973). 

Por otro lado, Hilgard (1949} mencionó 3 tipos de evi
dencias que apoyan el concepto del self inferido. Es

tos so~: continuidad de patrones motivacionales, pa
trón genotfpico de motivos y la naturaleza interperso
nal de las motivaciones humanas más importantes. 
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Carl Rogers {1983) postu16 que el concepto de self inclu
ye sólo aquellas caracterfsticas del individuo de las cuA 
les se tiene conciencia y sobre las que la persona piensa 
que ejerce el control, El punto de vista de Rogers tiene 

mucho en común con el Lecky, Snygg y Combs. 

Sarbin (1952) hizo notar que la conducta se encuentra or
ganizada en estructuras cognoscitivas, una de las cuales 
es el self y que está organizada en forma dejerarqufa, al 
igual que el resto de las estructuras. Entre las subes
tructuras del sel f se encuentran el sel f somática y el S..Q. 
cial (Epstein, 1973). 

Para Sullivan (1953) asf como para Cooley y Mead, el self 
proviene de la interacci6n social. Sin embargo, Sullivan 
enfatiz6 la 1nteracci6n de1 niño con otras personas sign! 
ficativas, particularmente la ffgura materna, m!s que con 
la sociedad en general. Ident1fic6 el sistema del self 
como una organización de experiencia educativa creada y la 
necesidad de evitar o minimizar incidentes pro.ductores de 
ansiedad. Es evidente que para Sullivan la necesidad de 
evitar los afectos d1splacenteros es 1a principal funci6n 
del sistema del self, 

Por último, Gordon Allport (1966) acuñ6 una nueva palabr-a, 
el "proprium", la cual def1n16 como todas las r-egiones de 
nuestra vida que vemos como peculiarmente nuestras. Es d,! 
cir, que el proprium consiste de aquellos aspectos que el 
individuo considera de centr-al importancia y que contribu 
yen a un sentido de unidad interna. El pr-opr1um está: foL 
mado por los sigu'ientes B atributos. 

a) Conciencia del self corpor-al. 
b) Un sentido de continuidad a través del tiempo. 
c) Necesidad de ~utoestima. 
d) Extensión del yo o ·ego, la identificación del self más 

allá de los limites corporales. 
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e) Procesos racionales o la síntesis de necesidades intc~ 
nas con realidad externa. 

f) Autoimágcn. o la percepción y evaluación de la persona 
sobre si misma como objeto de conocimiento. 

g) El sclf como conocedor o como aqcnte ejecutante. 
h) La motivación para incrementar la tensión, en luQar de 

disminuirla y para expandir la conciencia y buscar ob
jetivos. 

Después de haber revisado diferentes enfoques sobre la nA 
turalcza del concepto del self se pueden resumir una serie 
de caractertsticas que diferentes autores le han atribui
do a este concepto. En primer lugar es un subsistema con 
consistencia interna, conceptos jerárquicamente organiza
dos y contenidos dentro de un sistema conceptual más am
plio. Además contiene diferentes sel ves. tal como un self 
corporal. un self espiritual y un self social. Por otra 
parte es una organizaci6n dinámica que cambia a través de 
la experiencia. particularmente a trav~s dela tnteracci6n 
social con personas significativas. Ta~bién se considera 
que es esencial para el funcionamiento del individuo el 
hecho de que la organización del concepto del self se man 
tenga ya que cuando dicha organizaci6n se ve amenazada el 
individuo experimenta ansiedad. Asimis~o existe una nec= 
stdad básica hacia la autoestim~. la cual se relaciona con 
todos los aspectos del sistema del sel f. Por último, el 
concepto del self tiene por lo menos dos funciones bási
cas: en primer lugar, organiza los datos de la experiencia, 
particularmente de aquella que involucra tnteracct6n so
cial en secuencias predecibles de acci6n y reacción; en 
segundo lugar, el concepto del self facilita los intentos 
de satisfacer necesidades además de evadir la desaproba
ct6n y la ansiedad (Epstein, 1973). 
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4.2. DESARROLLO DE LA AUTOESTIMA. 

Una vez que se han dado diferentes conceptos del self 
y partiendo de la base de que dicho constructo consti
tuye el fundamento a partir del cual se desarr-ol 1 arán 
el autoconcepto y la autoestima, a continuación se de~ 
cribirá el desarrollo de estos tres constructos, a pa~ 
tfr del nacimiento del niílo. 

A la fecha se desconoce cuSl es la experiencia conscie.11. 
te del lactante. Sin embargo, se sabe que el niño al 
comienzo de su vida no tiene conciencia de su self de
bido a que es fnca~az de separar su persona del resto 
del mundo. La conciencia del self es una adquis1ci6n 
que se realiza ~radualmente durante los primeros 5 6 6 
años de vfda, observSndose oue dicha adquisfcfón avan
za más rapfdamente a partir del inicio del lenquaj!! en 
el segundo año. 

Como ya se ha mencionado, el estadio comprendido desde 
el nacimiento hasta los 24 meses aproximadamente se d~ 
nomina sensoriomotrfz debido a que el niño se relacio
na con su medio ambiente principalmente en forma motriz 
y a través de sus órganos sensorfal!!s. Sin embarQo, 
durante los primeros mes!!s de su vida el niño es inca
paz de diferenciar entre sf mismo y el ambiente debido 
a lo cual se encuentra en un estado oue Piaget denomi
na el "absoluto fndfferencfado". 

En los meses quinto y sexto, el bebé examina y manipu
la su cuerpo, comienza a introducir objetos en su boca 
y, sf en al9uno de estos movimientos se lastima, no se 
da cuenta de oue él se ha hecho daño a sf mismo. Apr.Q_ 
x imadamente a los B meses comfenzil a observar su imác¡en 
en el espejo, aunoue logra reconocer la fm~oen de sus 
padres antes que la propia. A los 10 meses trata de 
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alcanzar su imágen en el espejo y juqar con ella. pero 
no sabe todavfa que es la imáqen de. él mismo. Comien
za a desarrollarse durante todo éste periodo una vaga 
distinci6n entre sf mismo y el exterior. Cuando el n..!_ 
ño es capaz de reconocer las figuras familiares. man..!.. 
fiesta ansiedad ante la presencia de extrañoS y el se_!! 

tido que posee ahora de la identidad de los demás pre
cede al sentido de su propia identidad. 

El niño debe darse cuenta de que existe como un agente 
activo y casual, como una fuente controladora de accf2 
nes y separada de otras personas y objetos en el mundo; 
al respecto LewisyBrooks-Gunn (1979) opinan que los el. 

pejes u objetos con superficies que reflejan la luz 
aportan informacf6n muy val fosa ya que en el espejo. 
los actos se reproducen en forma simultánea e fdéntfca. 
Esta si tuaci6n facil fta el surgimiento de la compren
s16n del sf mismo como un agente independiente respon
sable del acto observado, asf el nino aprende que el 
.reflejo no es el de otra persona sino el de sf mismo. 

Es necesario enfatizar que la mayor parte de las fnve~ 
tfgaciones que han estudiado el sur~imfento del sf mi~ 
me se centran principalmente en el reconocimiento vi
sual del mismo. Además el mayor interés ha sido el an! 
lisis de la habilidad que va adquiriendo el nfno para 
reconocer sus propios rasgos faciales ya que al pare
cer a lo largo de Ta historia de la civilizacf6n la CA 
ra ha sido la representación principal del sf mismo. 
El autorrecono~imiento en los primates se ha fnvestigA 

do principalmente examinando las reacciones delos chffil 
pancés hacia los espejos. Asf Gallup encontró que tan 
sólo 3 dfas después de tener una experiencia constante 
con los espejos. los chimpancés muestran conductas 
autodfrigfdas tales como examinar diferentes partes de 
su propio cuerpo, este mismo autor en colaboración con 
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Me Clure en 1971 encontró que la interacción social es 
una condición necesaria para el desarrollo del autorr~ 

conocimiento, sin embargo se desconoce la manera en que 
la experiencia social facilita el reconocfmfentodelos 
rasgos faciales, aunque se piensa que el sujeto social 
mente aislado no ha tenido la oportunidad de desarro
llar el esquema general de la cara de un chimpanc~ con 
la cual podrfa comparar y contrastar los rasgos de su 
propia cara frente al espejo. 

Dixon identificó 4 etapas para el desarrollo del auto
rreconocimiento. En la primera el niño disfruta obse~ 
vando los movfmfentos de su madre; la segunda etapa se 
da entre los 5 y 6 meses en la cual el nfílo responde a 
su imágen como si fuera un compafiero de juego; la ter
cera etapa ocurre entre los 6 y 12 meses y se caracte
riza por un inter6s en la fmágen de Jas acc1ones ejecg 
tadas. Finalmente en la cuarta etapa el niño manffie~ 
ta vergUenza o miedo frente al espejo (llarter, 1983), 

A partir del logro del autorreconocimiento, el nfño d_!! 
sarrolla un sentido del sf mismo corporal el cual se 
basa en sensaciones orgSnicas repetidas y por las fru~ 
tracfones procedentes del exterior, tales como el no 
poder alimentarse siempre que lo desea y el golpearse 
con algún objeto ya que esto le muestra las lfmitacfo~ 
nes de su cuerpo; sin embargo, es importante mencionar 
que el sentido del sf mismo no depende ünfcamente del 
sf mismo corporal. (Allport. 1966). 

Un factor que influye decisivamente en el desarrollo 
del sentido del sf mismo es la aparición del lenguaje 
asf como la adjudicación de un nombre con el cual apren 
de a identificarse. Además se ha encontrado una estr_!! 
cha relación entre el nombre de una persona y la autQ 
estima, observándose que las personas a quienes no les 
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agradaba su nombre de pila posefan una baja autoestima; 
a pesar de que el nombre es solamente un simbolo, se 
encuentra estrechamente 1 i!]ado a la autoestima y al se!! 
tido de la identidad del sí mismo (Allport, 1966}. A! 
rededor de los dos ·affos de edad el niño ha adquirido 
parcialmente su scnt~do de si mismo pero, este puede 
con facilidad perderse temporalmente durante el juego; 
ya que en su-·fantasia puede llegar a creer que se con

·Vferteccn ~tra persona u objeto. Antes de Jos 2 aílos 
el niño mantiene u~a; relación normal de acercamiento 
con.:s.u:··ambien.ie~.:f~ :qui'.! .se pod~fa denominar el impulso 
exploratorio. Sin erribargo, el sentido del sf mismo ªP.! 
rece cuando este impulso exploratorio es obstaculizado; 
cuando ésto sucede el niño se siente herido en su na
ciente autoestima. El yo se siente dismlnufdo, gene
rándose humillación y enojo y es entonces cuando el ni 
ño se percibe como sf mismo. 

El desarrollo del autoconcepto alcanza un estadio crf
tico alrededor de la edad de dos años y una de sus ca
racterfsticas principales es el oposicfonismo. En es
ta edad, el niño considera casi cualquier propuesta del 
adulto como una amenaza potencial a su integridad por 
Jo que se forma en el niño P.1 hábito generalizado de 
responder "no", hasta cuando piensa en realidad ''si", 
por medio de esta negación constante el niño cree pro
teger su incipiente autoestima. Es asf como la autoeá 
tima comienza a o·cupar un lugar central en la vida em_Q 

cional de un individuo; inclusive, algunos psicólogos 
modernos afirman que en todos los actos del ser humano 
el principal objetivo consiste en mantener el nivel de 
autoestima tan eleva~o como sea posible. 

los procesos antes descritos prosiguen durante los años 
preescolares y aún después de este período. En la edad 
preescolar, la ~volución del sf mismo, autoconcepto y 
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autoestima distan mucho de ser completos, Aproximada
mente a los cinco años de edad el sentido del sf mismo 
corporal se acentúa y el niño manifiesta una gran an
siedad ante cualquier amenaza de daño corporal. Tam
bién durante el pcrfodo preescolar aparecen otros dos 
aspectos importantes del sf mismo, uno de ellos es la 
extensión del sf mismo que surge con el sentido de po
sesión del niño. Como cuando el niño dice "esta pelo
ta es mfa. mi casa". etc. El segundo aspecto que pue
de considerar"se como un precursor importante de la aut2 
estima es la autotmágcn; de los 4 a los 6 años el niño 
comienza a darse cuenta que sus padres quieren que él 
sea "bueno" y que a veces es "malo". Mediante el pro
ceso de intcracct6n llega a conocer lo que sus padres 
esperan de él y compara ésto con la conducta que en re!!. 
lidad muestra; aunque aún no tiene una conciencia cla
ramente desarrollada ni una imágen de c6mo le gustarfa 
ser en la vida adulta, durante esta etapa se constru
yen los fundamentos de sus intenciones. objetivos, sen 
tido de responsabilidad moral y conocimiento de si mi~ 
mo que desempeñarán un papel predominante en su perso
nal ida d. Durante los años escolares (6-12 años aprox.) 
el sentido de identidad, la autoimágcn, el autoconcep
to y la autoestima se ven muy influidos por el ingreso 
del niño a la escuela, ya que sus compañeros de clase 
son francos y crueles en lo que respecta a las debili
dades o particularidades del niño. En ocasiones le 
atribuyen apodos ridiculiiadores que pueden herir el 
amor propio del niño pero que contribuyen a establecer 
su identidad y a reafirmar su ~utoestima. A partir de 
esta interacci6n con sus compañE?ros, el niño aprende a 
comportarse de diferente manera en 2 mundos distintos. 
el mundo de sus compañeros y el mundo de su hogar debi 
do a qUe cada uno de ellos exige que se comporte de d! 
fe rente manera. 
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Los niños durante este periodo se tornan moralistas y 
legalistas pues a menudo quieren que las reglas del 
juego se cumplan rígidamente; consideran muy importan
tes las reglas de los padres. pero se siente más obli
gado hacia las reglas del grupo infantil. A ésta edad 
el niño aún no siente confianza en si mismo como agen
te moral indcpendicnt.e y su sentido del si mismo únic!_ 
mente estará seguro si se adapta a las reglas exterio
res. es decir, se hace extensivo al grupo de compañe
ros. Oc este modo, forma una lmágcn de si mismo en la 
que se siente scquro porque se conforma a las normas 
del grupo. 

Otra funci6n del si mismo se refiere a éste como solu
cionador racional esto cs. que le permite resolver prQ 
blemas del exterior en ocasiones por medio de la inve~ 
cfón de excusas y pretextos que eviten un daño a su 
autoestima. 

Erikson afirma que una de las principales caracterfst! 
cas de la adolescencia es la búsqueda de la identidad 
de sf mismo donde el individuo se cuestiona quién es 
realmente. La im&9en del adolescente es dependiente de 
las demás personas ya que por un lado busca la popula
ridad y teme el aislamiento; raras veces se atreve a 
oponerse a las costumbres que rigen entre los mucha
chos de su edad ya que la fmágen de sf mismo y su sen
tido de identidad no son suficientemente firmes para 
resistir este esfuerzo. Por su parte, el adolescente 
que se retrasa en su madurez ffsica siente que dismin~ 
ye su autoestima al compararse con los otros muchachos 
de su edad y su tendencia a la rebeldfa tiene una im
portante relación con su búsqueda de la identidad. E~ 

ta es la última etapa de su lucha para la autonomfa y 
su actitud de separación con respecto a sus padres to
tal o parcialmente puede constituir una fase necesaria, 
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aunque cruel en este proceso. La búsaueda de la iden
tidad se revela en la forma con que el adolescente en
saya diversas caracterfzacfones, adoptando diferentes 
maneras de hablar, diferentes formas de 
narse o fmftando a diferentes personas. 

vestirse o pe! 
Debido a que 

los padres del adolescente se burlan de estas caracte
rizaciones él prefiere ensayarlas ante los campaneros 
de su edad, especialmente del sexo opuesto, de este m.Q. 
do, el enamoramiento se convierte en una manera de po
ner a prueba su imágen de sf mismo. 

El núcleo del problema de la fdentfdad en el adolescen 
te es la selección de una ocupacf6n, al respecto, es 
frecuente que los objetivos del adolescente sean dema
siado altos, situación que a menudo termina en frustr~ 
cf6n. La meta del adulto entonces será situar sus as
piraciones al nivel de la realidad, pero contando sie!!!. 
pre con un objetfvo definido ya que a pesar de que de 
niño ha sido capaz de formular planes no ha realizado 
un esfuerzo integrado por alcanzar sus objetivos. 

Tanto el autoconcepto como la autoestima forman parte 
de un constructo más amplio que es el self y, este a 
su vez constituye el núcleo de la vida emocional del 
individuo. Cada una de las funciones descritas ante
riormente, desempeftan un papel central en el curso de 
la personalidad ya sea en forma consciente o inconcie~ 
te (Allport, 1966). 

Otro factor que se ha relacionado con la autoestima es 
el logro acad~mico. Al respecto Wylfe ha revisado nu
merosos estudios en los cuales los puntajes obtenidos 
en pruebas de logro académico han sido relacionados 
con la autoestima en niños; este autor concluye que es 
dificil interpretar los diferentes hallazgos encontra
dos en la literatura ya que en muchas ocasiones han s! 
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do provocados por factores no intelectuales. Purkey· 

{ 1970 ) concluyó que la elevación de la autoestima 
rep,resenta una influencia básica para mejorar la.eJ.!t 
cución académica. Calsyn y Kenny ( 1977 ) buscaron 
la relación entre autoestima y logro académico .. real.! 
zando un estudio experimental en el cual encontraron 
que el logro académico es la causa o factor predomi
nante en el autoconcepto de habilidad. Por otra _pa.r.. 
te, Bachman y 0' Mal ley ( 1977 ) en un estud10 l~ng.! 

tud1na1 examinaron la relact6n entre la autoestima ~ 
de varones en la escuela preparatoria y Su autoestt.=: 
ma medida despúes de haber conclufdo dichos estudios. 
no encontrando ninguna evidencia de que la autoesti
ma durante la escuela preparatoria tuviera alguna r~ 
lac16n causal con el éxito educativo o profesional -
posterior, Otro estudio reciente es el de Shiffler
y Col. ( 1976) los cuales al no poder encontrar una 
relaci6n causal entre la autoestima y el logro acadf 
mico, concluyeron que no existe evidencia para apo -
yar el desarrollo de programas diseñados para elevar 
el logro académico por medio de la manipulac16n o el~ 
vac16n de la autoestima. 

Silverman ( 1964 ) encontr6 que los niños con auto
estima alta asumfan mayor responsabilidad personal 
cuando obtenfan resultados exitosos que cuando éstos 
representaban fracaso; al examinar los puntajes de r~ 
pon.sabil idad total encontraron que los nif\os con nlta 
autoestima eran más internos que los que tenfan baja~ 
toes tima,· Por otro lado, desde la perspectiva del aprendiza-
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je social, Bandura enfatiza que entre las diferentes 
facetas del autoconocimiento, tal vez ninguna ocupa m~ 
yor centralidad en la vida diaria de las personas que 
el concepto de su eficacia personal. Al definir la 
autoeficacia, Bandura distingue dos aspectos, por una 
parte los resultados de las expectativas y por 1~ otra 
las expectativas de eficacia. El resultado de una ex
pectativa es la estimación de una persona de que una 
determinada conducta lo llevará a ciertos resultados, 
mientras que las expectativas de eficacia se refieren 
a la convfcci6n de que una persona puede ejecutar exi
tosamente la conducta requerida para producir un resol 
tado. Para Bandura la autoeffcacta se encuentra prtn
cfpalmente relacionada con los juicios acerca de qué 
tan bien se puede ejecutar una acción en una situación 
especifica del futuro, mientras que el ''locus of con
trol" se refiere principalmente a una atribución más g_g, 
neralizada del control que una persona tiene sobre los 
resultados en el pasado. presente o futuro. Esteautor 
identific6 cuatro fuentes de información sobre la efi
cacia: retroalimentación sobre la habilidad de ejecu
ción. experiencia vicaria (observación de la habilidad 
de otros para ejecutar una acción en forma competente), 
persuasión verbal realizada por otros y. emociones in
volucrada~ (llarter, 1983), 

Coopersmith trató de estudiar los antecedentes de la 
autoestima tal como los define su Inventarlo de la Aut.Q. 
estima. se enfocó en la aceptación del niño y el trato 
que recibe de los demás. examinando las actitudes pa
rentales asf como las técnicas de crianza. Dentro de 
los resultados obtenidos por este autor se observa que 
los padres de nfiios con alta autoestima mostraban con 
mayor frecuencia las siguientes actitudes y prácticas 
conductales: por una parte eran aceptantes, afectuosos, 
consideraban importantes los problemas de sus hijos. y 
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mostraban genuino interés en ellos~ también eran es
trictos ya que pedfan que las reglas fueran observadas 
en forma cu1dadosa y consistente y alentaban a sus hi
jos a observar ciertos patrones de conducta que consi
deraban adecuados. Por otra parte, preferfan tipos de 
disciplina no coercitiva. por último. eran democráti
cos pues lomaban en cuenta las opiniones de sus hijos 
en la toma de decisiones. La mayorfa de los teóricos 
opinan que la aceptación es un prcrrequisito esencial 
para lograr una autoestima positiva. Por otro lado. 
existen pocos datos que apoyen el hecho de que el or
den de nacimiento o la ausencia del padre afecten la 
autoestima en forma significativa. 

Hales ha encontrado que en los nlftos, la autoestima 
aumenta cuando tienen padres que demuestran una acti
tud cálida y aceptante, fomentan la independencia, se 
apegan en forma firme a las reglas y solicitan a sus 
hijos que asuman cierta responsabilidad en el hogar. 
Sin embargo, Hales reporta que al parecer, la autoest! 
ma de los niños se encuentra más fuertemente relacton~ 
da con la aprobación de los compañeros {Mussen y col. 
1971). 

Se ha observado que las diferentes facetas en las res
puestas parenlales pueden afectar en forma diferencia
da las cuatro dimensiones de la autoestima que se han 
identificado como competencia, control, valor moral y 
valorac16n de la aceptación. Hales reporta que es po
sible experimentar orgullo y satisfacción moral a tra
v~s del logro del autocontrol y resistencia la tenta
ción cuando las presiones recibidas son intensas. 

Existen algunos otros factores que contribuyen a la 
formación de la autoestima como son la identificación, 
la t1pificació11 sexual, el aprendizaje, la ansiedad, 
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el desarrollo flsico y patrones de interacción con los 
compañeros> cada uno de los cuales será explicado bre
vemente a continuación. 

Con respecto a la identificación, este concepto se de
riva de la teorfa psicoanalftica y fue introducido por 
Sigmund Freud; dicho concepto designa al proceso por 
el cual el niño considera que es semejante a otra per
sona (modelo), es decir que comparte algunos de sus 
atributos de tal manera que actúa como si fuera el mo
delo y como si tuviera los mismos pensamientos, senti
mientos y características. En el caso de un niño pe
queño, el modelo lo constituye casi siempre uno de los 
padres; la identificación con el padre o la mad:e pue
de constituir una fuente muy importante de segurldad, 
ya que a través de ella, el niño comienza a creer ~ue 
se ha apropiado de las caracteristicas del modelo. Es 
asf como por medio del proceso de identificación. el 
niño comienza a formarse una idea de lo que él cree 
que es. a través de los atributos o cualidades que po
seen los padres y que el niño cree poseer a su vez. 
En esta forma, el niño o niña identificados con un mo
delo inadecuado, como puede ser un padre psicótico, 
quizas se sientan ansiosos o inseguros al creer que 
los atributos indeseables del modelo les pertenecen tam 
bién. 

Todas las culturas definen determinadas tareas, activl 
dades y caracterfsticas de la personalidad como pro
pias de hombres y otras como propias de mujeres, a lo 
que se le ha denominado tipificación sexual; sin embaL 
go las definiciones de lo oue es una conducta propia 
de un sexo difieren segGn las distintas culturas. En 
la mayoria de las culturas, la agresión, la confianza 
en sf mismo. y la independencia se consideran atribu
tos masculinos mientras que el gusto por la crianza, 
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son consideradas cualidades femeninas. En esta forma 
puede observarse como la cultura ejerce una decisiva 
influencia en el desarrollo de la autoestima, ya que 
el niño de acuerdo a lo que observe en sus padres y en 
la sociedad en la que se desenvuelve, atribuirá deter
minados valores a las diferentes actividades y tareas, 
basándose desde luego, en si estas corresponden o no a 
lo que la cultura considera adecuado para su sexo; asf 
el hecho de que una niña desee aprender a realizar las 
actividades que realiza su madre, no solo por imitarla 
sino también porque ha observado que dichas activida
des son propias de las mujeres, contribuye a la eleva
ci6n de su autoestima no s61o por la satisfacci6n que 
1 e brinda 1 a habilidad adquirida, si no porque se encue!!. 
tra realizando las conductas que la sociedad espera de 
las personas de su sexo. 

Cabe mencionar que el aprendizaje juega un papel muy 
importante en la tipificación sexual. asf como en el 
desarrollo de la autoestima, ya que los padres estimu
lan la conducta tipificada sexualmente de manera dire~ 
ta al reforzar respuestas adecuadas al sexo del niñoy, 
al mismo tiempo, desalentar las conductas que no se con 
sideran propias del sexo del niño. Estas presiones 
por parte de los padres comienzan durante la infancia 
ya que la mayorfa de ellos tienden por ejemplo a ves
tir a sus hijos e hijas de manera diferente, asf como 
a proporcionarles diferentes clases de juguetes. En 
base a lo anterior se observa que cuando un niño cum
ple con las expectativas que la sociedad ha depositado 
en los miembros de su sexo, es objeto de estfmulo y 
aprobaci6n por parte de quienes lo rodean y, a su vez, 
dicho reforzamiento lo alentará a continuar la prácti
ca de las tareas aceptadas; por otro lado, cuando el 
niño lleva a cabo actividades desaorobadas, el rechazo 
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y castigo de sus padres disminuirán su autoestima. Sg 
gún Kohlberg y otros psicológos co9noscftfvfstas del 
desarrollo, el factor primordial en la tipff1cacf6n 
sexual es el conocimiento que tiene el nifio de la catg 
garfa conceptual. nifio o niña a la que pertenece, la 
cual contribuye a la formación de su autoestima. Esta 
categorización de sf mismo comienza tempranamente al 
recibir las etiquetas verbales correspondientes, y di
cha categoría se convierte en el organizador y determl 
nante principal de las actividades, valores, actitudes, 
motivos y formas de pensar de la persona. 

De acuerdo con algunas fnvestfqacfones, la ansiedad in 
tensa o excesiva puede tener sus rafees en una socfall 
zaci6n punitiva o restrfctiva ya que los ~fHos sfenten 
que son fncapaces de realizar las mfsmas cosas que los 
demás. Esto fncluye los esfuerzos que realizan algu
nos padres por fmponer normas de conducta demasiado 
exfgentes; las evaluaciones negativas de la conducta 
asf como el trato inconsecuente del nfffo, con cambios 
frecuentes en el estado de ánimo y en las reacciones 
de los padres provoca que los hfjos no puedan distin
guir con claridad que acciones son aceptables y cuales 
Inaceptables para sus padres. Asf los niílos comienzan 
a desconfiar de sus propios impulsos y pueden volverse 
ansiosos e inseguros acerca de sus padres como fuentes 
de amor y de seguridad. Podrfa decirse que el niffo c~ 
yos esfuerzos por llegar a dominar alguna actividad ha 
sido constantemente ridiculizado o ha sido criticado 
por su fneptftud, se siente ansioso e inseguro cuando 
se enfrenta a si tuacfones nuevas o desafiantes y se se.!! 
tfrá inclinado a huir de las mismas. Cuando un nfHo 
ha estado sujeto a una serie de injusticas, rechazos, 
ha sido sometido a una dura disciplina, arbitraria o 
inconsistente y no ha desarrollado fuertes controles f.!l 
ternos l?n su superyó, puede convertirse en una persona 
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rebelde. incontrolable y carente en general de dispos! 
ci6n para acatar las pautas sociales propias del grupo 
de su misma edad. {Hussen y col., 1971). 

Al parecer, la imágen corporal que poseen los adoles
centes, es producto de experiencias reales y fantaseo
sas que provienen en parte de su propio desarrollo ff
sico, del énfasis que los compa~eros hacen en torno a 
los atributos ffsicos y del hecho de darse cuenta cada 

vez más de las expectativas culturales en relaci6n al 
desarrollo ffsico esperado. El adolescente infiere un 
concepto de su propia importancia y de su status ante 
los demás a partir de las expectativas de los otros y 
de la valoración que éstos hacen hacia su conducta. En 
dicho proceso, intervienen factores tales como sus re
laciones con los demás, la asimilación de los nuevos 
roles. el concepto de su capacidad para ejecutar metas, 
su autoestima. y sus sentimientos de seguridad y frus
tración. Asf, si una familia sobrevalora un cuerpo 
hermoso y los músculos desarrollados, al adolescente 
tal vez se le dificulte aceptar cualquier desviación 
en la configuración ideal del cuerpo; de igual manera, 
si los padres hacen observaciones despectivas acerca 
de ciertas caracterfsticas ffsicas como la talla corta 
o la falta de musculatura de un hijo, asf como el re
traso de menarquia, los pechos pequeTios o el peso exc& 
sivo de una hija. pueden fomentar una pobre autoestima 
en sus hijos. Ademls, los medios masi~os de difusión 
tales como las revistas, anuncios. pelfculas y la tel~ 
visión, contribuyen a aumentar la ansiedad de aquellos 
adolescentes cuya apariencia se aleja de estos ideales 
culturales. Por otro lado, se ha obser•1ado que la im! 
gen corporal posee una mayor importancia para la mujer 
que para el hombre adolescentes. Lo anterior se debe 
a que la sociedad otorga mayor importancia al ffsico 
femenino que al masculino, además de que las mujeres 
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presentan mayor inclinación a cultivar su apariencia 
ffsfca, del mismo modo la sociedad espera que la mujer 
haga resaltar más su atractfvo ffsico, mientras que 
los hombres sienten menos presión al respecto (Mussen 
ycol.,1971). 

Las experiencias de aprendizaje por las que pasa el 
adolescente con sus compañeros le sirven como primer 
paso para independizarse de los adultos, ya que el adQ 
lescente puede observar la manera en que sus amigos 
responden a las demandas de sus padres. AdemSs, exam! 
na el status y el sistema de retrfbucf6n de la subcul
tura que forma con sus compañeros y asf lograr determ! 
nar hasta que punto desea apoyar esos valores y rela
ciones. Por otro lado, el grupo de amigos le permite 
asumir cierta variedad de roles, como por ejemplo, ser 
lidero seguidor. Con el paso del tiempo, las experie.!1 
cfas satisfactorias vividas con los compafferos contri
buyen al desarrollo de una autofdentidad y autoestima 
firmes. mientras que las experiencias insatisfacto~fas 
pueden provocar que la crisis de identidad propia de la 
adolescencia se acentúe. 

Como conclusión puede decirse que la valoración que el 
nino realfza de si mismo es en gran medida producto de 
su experiencia en el hogar, así como de la identifica
ción con sus padres y aprendizaje de su medfo ambiente. 
En igual forma. la autoestima es de primordial impor
tancia para un buen ajuste psicológico, para un funcf.,2 
namiento eficaz tanto en ninos como en adultos y en g~ 
nerat para el logro de la felicidad personal. 
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5. RELACION ENTRE EL DESARROLLO MORAL Y LA AUTOESTIMA. 

Tanto el desarrollo moral como la autoestima han sido o~ 
jeto del inter6s de numerosos autores pero hasta la fe
cha, ambos han sido estudiados siempre por separado pro
bablemente debido a que se trata por un lado, de un con~ 
tructo cognoscitivo (Juicio moral) y, por el otro, de 
una variable afectiva (autoestima). Sin embargo, es ne
cesario recordar que ambos, junto con muchos otros factB 
res, forman parte ~e lo que ha de constituir la persona-
1 idad del ser humano adulto. Actualmente existen datos 
que apoyan la hip6tesis de que el juicio moral y la aut~ 
estima pueden guardar una estrecha relac16n entre sf, a! 
gunos de los cuales se exponen a continuaci6n. 

En general, puede decirse que cuando un individuo se 
comporta de acuerdo a lo que considera moralmente correE 
to, podrá sentirse conforme consigo mismo pues estará li 
bre de las sanciones de la conciencia pero cuando siente 
que de algún modo ha violado las normas sociales o bien 
sus propias normas personales, el sujeto se sentirá in
tranqufl~ y probablemente culpable. En este momento. la 
persona cuenta con 2 alternativas: justificar la situa
ción por medio de una racionalización o bien tratar de 
reparar lo que a su juicio constituyó la conducta inco
rrecta. Lo anterior es importante debido a que, con ex
cepción de las personalidades psicopáticas, todos los 
individuos cuentan con una conciencia moral que les indl 
ca por medio de culpa o remordimiento cuando han quebran 
tado alguna norma. 

Como ya ha s~do mencionado en capftulos previos, el jui
cio moral se forma en el niño a partir de las rest~iccfR 
nes y prohibiciones que recibe de sus padres, a las cua
les obedece debido a las consecuencias positivas o nega
tivas que se siguen. Conforme el niño crece, estos man-
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datos son interiorizados en forma gradual. hasta llcqar 
un momento en el que ya no requiere de la presencia ffsl 
ca de la autoridad o de la recompensa para obedecer las 
normas. Aproximadamente a la edad de seis a~os la mora-
1 idad basada en los mandatos de los adultos se fija fir
memente y el niño se convierte en lo que Piaget denominó 
urealista moral". Asf, la valoración de los actos en es
ta edad se realiza en términos de la observaci6n o inf..-a_s 
ci6n de las reglas observándose que la ruptura de una no.r. 
ma causa ansiedad y sentimiento de culpa aunque no exis
ta la amenaza de un castigo exterior inmediato. Además, 
el inclumplimiento de las normas también puede dar como 
resultado que el niño realice una autocvaluac1ón negati
va, lo cual significa que su autoestima se verá disminuI 
da (Mussen y col. 1979). 

Durante la adolescencia el joven se enfrenta a una cri
sis ya que comienza a rechazar la mayorfa de las prohibí 
cienes parentales por considerarlas irracionales y lo 
cual lo lleva a realizar una valoración de las normas e~ 

tablecidas. Sin embargo, no deja de manifestar culpa y 
remordimiento por la ruptura de las normas. Aproximada
mente a los 14 anos se plantean problemas de disciplina 
en su casa y en la escuela debido a que el adolescente 
trasgrede algunas normas. A esta edad el joven aún re
quiere de la gufa de los padres que le muestren "lo que 
es correcto", aunque ál continúa presentando actitud de 
rebeldia. 

Gradualmente, al desarrollarse la autoimágen y formarse 
en el joven un ideal hacia el cual desea orientar su co!!. 
ducta, las consecuencias negativas del juicio moral bas!_ 
das en las prohibiciones externas se sustituyen por un 
juicio moral completamente diferente, caracterizado por 
la conclencla del deber. Así, este segundo tlpo de jui
cio moral ya no se fundamenta en el miedo al castigo. sf 
no que forma parte de la manera de actuar que el adoles-
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cente ha elegido. De esta manera. el n~cleo del juicio 
moral se va desplazando gradualmente de los hábitos esp~ 
cfffcos de obediencia del exterior al "self'' del indivi
duo y asi podemos observar que en la adultez el senti
miento de lo que es moralmente correcto está menos liga
do al miedo al castigo proveniente del exterior (hetero
nomfa moral. según Pfaget) y más al de un sentimiento 
del deber interiorizado (autonomfa moral). Puede decir
se que en la edad adulta persisten muchos sentimientos 
de obligación, pero estos nacen del conocimiento racio
nal de las consecuencias. El juicio moral maduro está 
constituido fundamentalmente por el sentido del deber, 
por el deseo ~e mantener la autoimá9en y la autoestima 
en un nivel aceptable y de continuar los lineamientos de 
conducta elegidos por uno mismo; es decir, el sujeto pr~ 
tende edificar un estflo de ~er propio y no destruirlo. 
Asf, el nOcleo del juicio moral se ha desplazado del gr~ 

po y de los padres a la guia interna del propio indivi
duo (Grinder, 1976). 

Una persona madura tiene definido de manera más o n1enos 
clara el concepto de sf mismo, de tal forma que mientras 
el individuo se mantenga apegado a los aspectos positi
vos de su autoirnlg~n podrá conservar su autoeslimd en un 
nivel elevado. Este tipo de persona considera que su d~ 
ber es comportarse en forma cada vez más parecida a sus 
ideales personales pero también tomando en cuenta los dJt 
rechos de los otros y las exigencias de la sociedad, lo 
cual puede observarse en el tipo de juicio moral que re~ 

liza. La persona que se encuentra en ~1 nivel de auton.Q_ 
mfa moral no se preocupa tanto por las reglas especfff
cas ni manifiesta gran ansiedad par las pequeílas faltas 
cometidas; no confunde las costumbres culturales con la 
personalidad moral básica, aunque sf es capaz de aceptar 
de su medio cultural aquellos modelos que van de acuerdo 
a sus ideali?s. 
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Las razones antes expuestas constituyen un punto de vis
ta importante que permite suponer una relación entre el 
juicio moral y la autoestima. Sin embargo, existen otros 
aspectos comunes, los cuales serán expuestos a contfnua
cf6n. 

En primer lugar se encuentra la relación existente entre 
la baja autoestima y la conciencia moral, lo cual puede 
observarse en la experiencia de fracaso de un individuo 
cuando no alcanza el propósito o meta que se habta fija
do. En tal caso, el individuo puede optar cor una de dos 
al ternatfvas: incrementar sus esfuerzos para lograr la m_g_ 
ta o bien descartar el objetivo y abandonar la tarea. 
Sin embargo, cuando la experiencia de fracaso se repite 
con frecuencia, ésta puede afectar la autoestima del in
dividuo. observándose cuatro tipos de baja autoestima: 
la ffsfca. social, intelectual y moral (ésta última nace 
de un sentimiento de escaso valor-personal y de culpabi
lidad). 

Es frecuente que dúrante la adolescencia los j6venes ma
nifiesten rasgos indicativos de una baja autoestima. pri.!!. 
cipalmente de tipo ffsfco debida ya sea a una talla baja, 
sobrepeso o desventajas ffsicas en general con respecto 
a sus compaíleros (Allport. 1966}. Cuando las desventa
jas y los fracasos se repiten con _fre·cucncia pueden con
ducir a la formaci6n de sentimientos generales de autoe.!_ 
tima devaluada ·que, con el tiempo, puf.:den pasar a conve.r 
tirsc en rasgos permanentes de la personalidad, lo cual 
se reflejará en las decisiones y acciones morales del in 
dividuo. 

Como ya se mencionó anteriormente. el desarrollo moral y 
la autoestima son dos variables que hasta la fecha han 
sido es"tudiadas por separado, o bien los diferentes aUt..Q. 
res se han enfocado a investigar la relación existente 



entre la formación del autoconcepto y el desarrollo cog
noscitivo. Por ejemplo, Lunzer y Horris establecen que 
el proceso de formación del autoconcepto comienza duran
te la etapa sensoriomotriz de Piaget a través del juego 
dramático o representacional (Benninga. 1980). Asimismo, 
Flink (1973) investig6 la relac16n entre la habilidad de 
conservaci6n del niño y su autoconCepto, encontrando que 
entre los niños que aún no posefan esta habilidad, el en 
trenamlento cognoscitivo elev6 el autoconcepto y el en
trenamiento afectivo aumentó la adquisici6n de la habill 
dad de conservac16n en el niño. 

Por otro lado, Combs describe a la personalidad sana por 
medio de cuatro caracterfsticas. dos de las cuales incl~ 
yen la 1dent1f1caci6n positiva con otras personas y la 
aceptac16n de sf mismo y de los demás (Benninga, 1980). 
Oavidson y Lang (1960) encontraron que las percepciones 
de los niños sobre los sentimientos de su maestra hacia 
ellos se correlaciona positiva y significativamente con 
sus autopercepciones, conducta en el sa16n de clases y 
logro académic·o. 

Al parecer, Bennlnga (1980) es el único autor que inves
tiga especfficamente la relación entr-e el autoconcepto y 
el desarrollo del juicio moral. En dicha 1nvestigaci6n. 
se llevaron a cabo dos experimentos. En el primero se 
estudió la relación entre el autoconcepto y el juicio m~ 
ral en una muestra de 40 niños de 5 y 6 años de edad, 
El autoconcepto se midió por medio del "Self-Concept 
Appraisal ,,. ( JFMF) el cual es un instrumento que consta 
de 40 reactivos que representan diversas situaciones re
lacionadas con la escuela, tales como lnteracc16n con 
adultos y compañeros, habilidades académicas básicas. 
etc. El IFMF se aplica en forma individual y el nii'\o d.!l. 
be observar primero una lámina que represent.a alguna si
tuaci6n escolar y después tiene que elegir de entre cin-
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ca dibujos de rostros humanos, el que exprese más .adecu_! 
damente lo que la lámina expresa. Dichos dibujos de ro~ 
tras humanos varfan desde un rostro "muy triste" hasta 
uno "muy fel fz". 

En el mismo experimento el juicio moral fué medido por 
medio del "Moral Judgment Test" el cual consiste de una 
serie de dilemas morales a los cuales el nino debe res
ponder. Dicha prueba está basada en los dilemas orfgfn_! 
les empleados por Pfaget. En esta fnvestfgacf6n, Bennf~ 
ga encontró que todos los factores de juicio moral se c~ 
_rrelacfonaron sfgn~ffcatfvamente con, por lo menos un 
factor del autoconcepto a un nivel de .05. 

En el segundo experimento, que fué realizado con el objg 
to de probar las implicaciones del primero se les df6 a 
los padres de los ninos que habfan obtenido puntajes in
feriores a la media en la prueba de autoconcepto, un en
trenamiento de ocho semanas para ayudarlos a emplear 
prácticas de crianza democrática con sus hijos. Después 
se apl ic6 un post test, tanto de la prueba de autoconcepto 
como la de juicio moral y los resultados se compararon 
con un grupo control, no encontrando diferencias sfanff! 
catfvas en el autoconcepto de ambos grupos. 

Benninga considera importante, por un lado, la idea de 
Piaget relativa al papel que desempenan los padres y 
otras personas sfgnfffcatfvas en el desarrollo del jui
cio mo~al y, por otro lado, et que la autoestima se ad
quiere a traves de las experiencias diarias con uno mis
mo, con otras personas y con tas realidades del mundo e~ 
terno. De acuerdo a estas dos observaciones se puede S,!! 
poner que experiencias semejantes, es decir, las relacf~ 
nes con los padres, Jos métodos de dfscfplfna y las in
teracciones con el mundo externo, entre otras, podrfan 
influir en el desarrollo de ambos aspectos de la person~ 
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11dad y por consiguiente se podrfa suponer que dichos a~ 
pectes guardan una relaci6n entre si. 

Si tomamos en cuenta que tanto la autoestima como el ju! 
c1o moral se pueden ver influfdos por los mismos facto
res durante el proceso de su desarrollo y que ademtis, ª!!!. 
bos procesos se van desarrollando paralelamente en la vi 
da del niño, parece 16gico postular que exista una rela
ci6n entre el nivel de desarrollo moral y el grado de 
autoestima en adolescentes. Ademtis, debido a que prtictl 
camcnte no existen evidencias de que estas dos variables 
hayan sido estudiadas con anterioridad, los autores con
sideran que el presente estudio puede constituir una apo..r. 
tac16n para el área de las teorfas del desarrollo psico-
16gico. 
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6. METOQO. 

El presente es un estudio en el que se tiene por objeto 
investigar si existe una relación entre el nivel de des~ 

rrollo moral y la autoestima en un grupo de adolescentes. 
debido a que, como se ha mencionado anteriormente, tanto 
el juicio moral como la autoestima comienzan su desarro
llo en etapas tempranas de la vida y ambos pueden verse 
1nflufdos por los mismos factores, tales como el grado y 
caracterfsticas de la estimulaci6n ambiental recibida, el 
tipo de relaciones afectivas que se tiene con los padre~ 
los métodos de disciplina empleados por éstos, etc. Asl 
mismo, se ha observado que durante la etapa de la adole~ 
cencia los jóvenes presentan con cierta frecuencia ras

gos sugerentes de una baja autoestima, principalmente d~ 
bida a las percepciones subjetivas que éstos tienen con 
respecto a su val fa personal en general y de las diferefr 
cias o desventajas de tipo ffsico o psicológico que pre
sentan con respecto a sus compañeros (Allport, 1966). O! 
chas desventajas pueden llegar a conducir a la formación 
de sentimientos de autodevaluaci6n, \os cuales pueden P! 
sar a formar rasgos permanentes de la personalidad del 
sujeto y asf afectar la actitud individual frente a la 
vida en general y, por lo tanto. frente a sus decisiones 
de tipo moral. 

6.1. HIPOTESIS. 

A partir de los supuestos anteriores se plantearon 
las siguientes hipótesis: 

a) Existe una relac16n entre el nivel .de desarrollo 
moral y el grado de autoestima en adolescentes. 

b) A mayor edad, mayor nivel de desarrollo moral. 
c) No existen diferencias asociadas a la edad en el 

grado de autoestima. 
d) No existen diferencias asociadas al sexo en el 
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nivel de desarrollo moral 
e) No existen diferencias asociadas al sexo en el grado de ª.!!. 

toestim.-i. 

Para la presente fnvesti9aci6n se canslder6 el nivel de desa
rrollo moral, como el grado de desarrollo alcanzado por un S.!J. 
jeto. el cual fué expresado en términos de estadios en el de
sarrollo del pensamiento evaluados a partir de las reflexio -
nes que el sujeto hace acerca de situaciones conflictivas de
fñdole socfomoral. Estos juicios se valuaron mediante el cue~ 
tfonarto de reflext6n socfomoral elaborado por John Gibbs y -
col. { 1983 ). 

La autoestima se definió como la valoraci6n que un sujeto rea 
liza acerca de diversas áreas de sf mismo. Dicha autoestfma
se midió mediante un cuestionario integrado por reactivos de~ 
tinados a valorar las diferentes áreas que se consideraron -
parte de 1.1 autoestima e área famil lar, social. emocional. h_!! 
bflidad, moral y personal ). Ambos tanto el nivel de desarro
llo moral como el grado de autoestima fueron considerados 
como variables de correlación al poner la primera hipótesis -
enunciada previamente, y como variables dependientes al some
ter a análisis las siguientes cuatro hipótesis de esta inve~ 
tigacf6n. 

De igual manera, se tomaron la edad y el sexo como varfables
de correlación en lo concerniente a la prueba de la primera -
hipótesis y se les consideró como varJbles independientes pa
ra analizar las cuatro hipótesis restantes. Se consideró im
portante manipular la edad de los sujetos debido a que tanto 
el juicio moral como la autoestima pueden sufrir cambios du-
rante el proceso de desarrollo y el sexo debido a las i~ 

fluencias de diversos factores, tales como los rn¿todos de diA 
ciplina empleados, la socialfzaci6n y las diferentes expe~ 
tativas que se tienen para ambos sexos, ya que se supone que 
dichos factores pueden influir en la forma en que los hombres 
y las mujere;. nerci~~n los cnnflictns de fnrlnlP soctomoral , 
las dife.-cntes fonnas de solucionarlos y también en lti fonna de valorarse 
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a sf mismo. 

6,2. SUJETOS 

La muestra empleada se integró inicialmente de 120 
sujetos de una escuela pública. 60 sujetos de sexo 
masculino y 60 de sexo femenino. sin embargo. post~ 
riormente fué necesario eliminar a 24 sujetos debi~ 
do a uno o varios de los tres motivos siguientes: 
por inasistencia a alguna de las sesiones de aplfc~ 
ción de pruebas, por exceder el número m&ximo de 
respuestas incalificables en alguna de las pruebas 
empleadas y por haber obtenido un puntaje inferior 
al término medio en la escala verbal del WISC. 

Una vez eliminados estos sujetos, la muestra defin! 
tfva quedó integrada por un total de 96 sujetos, 47 
de sexo masculino y 49 de sexo femenino, los cualeS 
son estudiantes de secundaria en una escuela públi
ca Y cuyas edades fluctúan entre 13 y 16 años. la 
muestra quedo distrfbufda de la sfgufente manera: 

Dfstrfbucf6n de los sUjetos de acuerdo a su edad y.sexo 

Edad Sexo Masculino Sexo Femenino 

13 11 15 
14 12 11 
15 13 13 
16 11 10 

Total 47 49 

a 96 sujetos 
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6.3. INSTRUMENTOS 

Cuest1onarfo de Reflexión Socfomoral.- Se trata de 
un instrumento de aplicación grupal y escrita. ela
borado por John C. Gfbbs y col. (1983) con el obje
to de valorar los cambios que durante el desarrollo 
se operan en lo que él define como juicio de refle
xión socfomoral. 

La prueba consta de 2 dilemas (Apéndice 1) que pla~ 
tean situaciones de conflicto social que el sujeto 
debe evaluar para decidir un curso detennfnado de 
accf6n. El objetivo no es averiguar sf la decisión 
tomada por el sujeto es buena o mala, correcta o f.!!. 
correcta, sino analizar el tipo de razonamiento em
pleado para justificar dicha decisión. Por ello una 
vez que el sujeto elige un determinado curso de ac
ción se le pregunt(I. s1rnplemente "lPor qui:?", con el 
objeto de que la persona justifique su decisión. 

A partir de las opiniones expresadas por los suje
tos a los 2 dilemas sociales se hace una evaluación 
de B normas morales, consideradas como reglas de CO.!!. 

ducta y cuya valoración cambia con el desarrollo m~ 
ral del 1nd1v1~uo. las normas morales consideradas 
por el Cuestinario de Reflexión Socfomoral son las 
siguientes: norma 1: Afiliación; norma 2: Vida; no~ 

ma 3: Ley y Propiedad; norma 4: Justicia Le9al; no~ 
ma 5: Conciencia; norma 6: Afiliación Familiar; no~ 
ma 7: Contrato; norma B: Propiedad. 

A partir de las respuestas a los 2 dilemas sociales 
(los cuáles incluyen preguntas correspondientes a 
las O normas ant~s mencionadas) se obtienen 3 dife
rentes puntajes: 



144. 

Estadio modal: se refiere al estadio de desarrollo 
sociomoral que haya recibido mayor puntuación. 

Pontaje de Maduración de Reflexión Sociomoral.- Se 
refiere a la suma de todos los pontajes obtenidos. 

- Estadio global.- Representa el grado de desarrollo 
moral de un sujeto y se obtfene a partir de una ta
bla proporcionada por los autores del cuestionario. 

El Cuestionario de Reflexión Sociomoral incluye un 
manual de autoentrenamiento en la aplicación y cal! 
ffcacfón del cuestionario, asf como una extensa se
rie de ejercicios que fueron resueltos por las exa
minadoras como práctica durante un lapso aproximado 
de un mes. La aplfcacfón y resolución de la prueba 
se realiza en aproximadamente 60 minutos. 

Aunque los resultados relativos a la validez y la 
confiabil fdad de este instrumento (Gibbs, y col., 
1983) ya han sido mencionados con detalle en el c~ 

pftulo correspondiente, cabe mencionar que el Cues
tionario de Reflexión Sociomoral posee una validez 
concurrente aceptable en relación al ''Standard Issue 
Scorfng Moral Judgment lnterview" (MJI ), elaborado 
por Lawrence Kohlberg en 1981, ya que la concordan
cia entre el estadio modal de ambas pruebas fué de 
75.4% y su correlación fué de .85. Con respecto a 
su validez de constructo, la correlació11 obtenida 
en relación a la edad fué de .65, con el grado esCQ 
lar de .89 y con el nivel socioeconómfco de .37. 

La conffabflf_dad fnterjueces se evaluó por medio de 
3 tipos de calificadores; se obtuvieron los sigule~ 
tes resultados: 
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Altamente entrenados 

Entrenados 

Acuerdo 
Correlación Global 

.98 

.BO 

93< 

75%. 

Acuerdo 
Modal 

85.71 

63.61 

Con respecto al tercer t1po de calificadores (auto
entrenados) los autores no proporcionan los result~ 
dos obtenidos pero concluyen que existe una mayor 
confiabilidad cuando los calificadores autoentrena
dos son estudiantes de psicologfa graduados que cua.!! 
do dichos calificadores son estudiantes no gradua
dos. 

Cuestionario de Autoestima.- Instrumento de aplic~ 
ción grupal y escrita cuya primera evaluación se 
realizó para otro trabajo de tesis {Ahedo y Castan~ 
da. sin publicar). La prueba consta de 32 asevera
ciones a las que el sujeto debe contestar si consi
dera que lo que se afirma es cierto o falso en su 
caso personal. Su aplicación requiere aproximada
mente de 30 minutos y mide 6 áreas de la autoestima: 
familiar. social. emocional, habilidades. moral y 
personal. 

Con respecto a la validez y confiabilidad de este 
instrumento. cabe decir que aún no se tienen resul
tados acerca de su validez, debido a lo cual sólo 
se reportarán los datos concernientes a su confiab1 
l fdad: 

Correlación entre formas paralelas, Spearman-nrown 
a .843 y Guttman ~ .841. 
Arca F(sica (2 reactivos} ,660 
Arca llabfl ldades {9 reactivos) Soearman-Brown 
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. 60 y Guttman • 591 

Arca Emociona 1 ( 12 reactivos ) .660 
A rea Social ( 9 reactivos .487 

Ali"• parte 1 .64 

A .... a parte 2 • 74 

Es necesario mencionar que durante la presente inve5tiga
ción. al analizar los resultados, se realizó una depura -
ci6n de este instrumento, en base a lo cual se decidi6 c-
1 iminar algunos reactivos, No obstante, la prueba aún se
encuentra en proceso de valoración y requiere que se le -
agreguen reactivos en varias de las escalas. Por consl 
guiente, el valor de la prueba sOlo debe ser considerado 
tomando en cuenta la escala total. 

Escala de inteligencia de Wechsler para Escolares (WlSC}~ 

No obstante que el nivel de inteligencia no es una de las 
variables de esta investigaci6n, se pensó que era necesa
rio controlar el nivel intelectual verbal de los sujetos. 
Con este fin se aplicaron los subtests de comprensi6n, -
semejanzas y vocabulario por considerarse que mtden cier
tas habilidades verbales implicadas en el proceso de raz~ 
namiento para la realizaci6n de juicios morales, por lo -
que se eliminaron de la muestra aquellos sujetos que obt~ 
vieron un puntaje inferior al término medio en esta prue
ba. Para tal fin se obtuvieron las puntuaciones normali
zadas de cada uno de los sujetos y se descartaron de la -
muestra a aquéllos cuyo promedio era inferior a 9. 

6.4. PROCEDlMlENTO 

La investigación se 11ev6 a cabo en una· escuela secundaria pública 
cuyo turno matutino es para estudiantes de sexo femenino y el vespe.! 
tino para estudiantes de sexo masculino. Dicha escuela reúne en 
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un mismo sa16n para la materia de Educación Tecnoló
gica a algunos alumnos de los 3 grados de secunda
ria; este procedimiento tiene lugar en los dos tur
nos. Esta situación permitió reunir en un mismo s~ 
lón de clases a alumnos cuya edad variaba de 13 a 
16 años. la aplicación de los instrumentos de in
vestigación se dividió en 3 sesiones para los hom
bres y 3 para las mujeres, de manera que en cada s~ 

sión se aplic6 un instrumento. 

Durante la primera sesión se pidió a los sujetos 
que resolvieran los subtests seleccionados de la E~ 

cala de lnteligcncia de Wechsler, con el objeto de 
eliminar de la muestra a aquellos que obtuvieron 
puntuaciones inferiores al término medio esperado 
para su edad. En la segunda sesión se les pidió a 
los sujetos que resolvieran el Cuestionario de Re
flexión Sociomoral de acuerdo a las instrucciones 
que aparecen en el mismo. Por último, en la terce
ra sestón, resolvieron el Cuestionario de Autoesti
ma. también de a·cuerdo a las indicaciones que se en 
cuentran en él. Todas las pruebas fueron proporci~ 
nadas a los sujetos en forma impresa y se les pidió 
que las resolvieran en forma individual. 
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7. RESULTADOS 

El análisis de los datos obtenidos en la presente investl 
gacfón se compone de 3 partes fundamentales. En primer -
lugar, se presentan las medias de los puntajes correspon
dientes a los estadios de desarrollo moral los cuales. r~ 
presentan la calificación de cada pregunta del cuestiona
rio; los porcentajes de sujetos que se encuentran en cada 
uno de los estadios modales que representan el estadio -
predominante o que se repitió mayor número de veces, to -
mando en consideración todas las preguntas y el porcenta
je de sujetos correspondiente a los puntajes de reflexión 
sociomoral, el cual representa el puntaje que se obtiene 
de la calificación total de un protocolo o cuestionario y 
lleva al puntaje final o estadio global. Cada uno de estos 
puntajes fué analizado por separado y los sujetos fueron 
agrupados por edad y sexo en cada uno de los análisis. 

Se hicieron análisis de varianza de tipo paramétrico debl 
do a que se pudo demostrar que las varianzas de los punt~ 
jes de reflexión socfomoral y de autoestima en t~dos los 
grupos de la muestra no difieren signiffcatfvamente. lo -
cual se obtuvo a partir de la f6rm~la: 

Fmax .. s 2 max 
~ 

en donde : F max > .05 en ambas variables. Por lo tanto no 
es significativa. 

Se realizaron dos análisis de varianza paramétrfcos de dos 
factores (edad y sexo). El primero de ellos considerando 
como variable dependiente el puntaje de reflexión socio
moral y el segundo, tomando la calificación total obteni
da en cada cuestionario de autoestima aplicado, como va -
rfable dependiente. 
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Por último, se calcularon correlaciones de Pearson entre 
el puntaje de autoestima total y el puntajc de reflexión 
socfomoral. Una, considerando a los 96 sujetos que inte
graron la muestra y otras dividiendo a los sujetos de 
acuerdo con la edad y sexo. 

Como se mencionó en el capitulo correspondiente a la cal! 
ficaci6n del cuestionario de reflexión socfomoral, los 96 
cuestionarios aplicados se calificaron por las dos auto
ras del proyecto de manera independiente y posteriormente 
se llegó a un acuerdo en forma conjunta, para lograr estA 
blecer tanto los estadios de desarrollo moral para cada 
pregunta del cuest1onar1o, como el estadio global corres
pondiente el cual representa el grado de desarrollo moral 
del individuo. Por otro lado, se creyó conveniente cale~ 
lar un indice de confiabilidad para ver hasta qué punto 
resultaban iguales las calificaciones dadas por cada uno 
de Tos jueces por separado aunque después se llegara a un 
acuerdo, este indice fue de 72~. 

los estadios de desarrollo moral que se obtuvieron en la 
calificación de los cuestionarios, se convirtieron conven 
cionalmente en números enteros, por la imposibilidad de 
analizar estadfsttcamente puntajes fraccionados. Esta 
conversión fue empleada en todos los análisis cstadisti
cos de la investigación (tabla 1). Como ya se mencionó, 
los autores del Cuestionario de Reflexión Soctomoral in
troducen en la calificación del mismo. los estadios tran
sicionales ya que consideran que muchos juicios morales 
se encuentran en un punto intermedio entre dos estadios 
puros y estos puntos intermedios, conforman nuevos esta
dios cuyo contenido es mezcla de ciertos aspectos de los 
estadios adyacentes. A pesar de esto, hay criterios de 
respuestas específicos que permiten ubicar las respuestas 
de los sujetos en el estadio transfcfonal correspondiente. 
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CONVERSION DE LOS ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL Ell NUMEROS ENTEROS 

ESTAOTO CONVERSTON ESTADIO CONVERSION 

HICALIFICAOLE o 2/3 25 

l 10 3 30 

1/2 15 3/4 35 

2 20 4 40 

En la tabla 2. se presentan las medias de las frecuencias 
correspondientes a los estadios de desarrollo moral y se 
agrupan por norma. Como se mencionó en el capftulo corre~ 
pendiente al cuestionario de reflexión sociomoral. éste 
consiste de 15 preguntas. 9 para el dilema 1 y 6 para el 
dilema 2 cuya finalidad es la valoración de B diferentes 
normas sociomorales que se enuncian a continuación: 

DILEMA l DILEMA 2 

Modificaciones Modificaciones 
Nonnas o rrequntas 

correspondientes 
Normas o preguntas 

correspondientes 

l. Afil faetón l. " 3 6. Afiliación 
Famn far 1, 4, 6 

2. Vida 4 7. Contrato 
" 3 

3. Ley y 
Propiedad 5, 6 8. Propiedad 5 

4. Justicia le!)al 7, 9 

5. Conciencia 8 

1 
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A pesar de que los autores del cucstfonarfo no dan una d~ 
ffnfcfón de norma; puede decirse que ésta constituye un 
área acerca de la que una persona realizará pensamientos. 
valoraciones o Juicios que permften que se conozca la evQ 

lución de sus conceptos morales. la puntuación del esta
dio de desarrollo moral por norma, se obtiene consideran
do el puntaje del estadio de desarrollo moral más elevado 
en la cal fffcacfón de cada una de las normas. La media de 
las frecuencias, se fnterpret6 como el estadio moral pro
medio para cada norma y ésta se presenta analizando las 
respuestas de los sujetos clasificados de acuerdo a su 

edad y sexo (tabla 2). 



Grupos 

l. Mase. 13 

2. '""· 13 

3. Mase. 14 

4. '""· 14 

5. Mase. 15 

6. '""· l5 

7. Mase. l6 

B. Fem. 16 

TABLA 2 

MEDIAS CORRESPONDIENTES A LAS FRECUENCIAS DE LOS ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL POR 
NORMA DE ACUERDO A LA EDAD Y EL SEXO 

Afiliación Vida Ley Justicia Conciencia Af. Familiar Contra to 1 Propiedad 

x•26 (2/3) x=19 (1/2) x=lB (l/2) X'"25 (2/3) X"'19 (l/2) X"'23 (2) X"20 (2) X"lQ (1) 

x=31 (3) X"25 (2/3) X"26 (2/3) x=25 (2/3) X'"21 (2) x1:27 (2/3) X"25 (2/3) x•21 (2) 

'"º (3) X11 27 (2/3) x=23 (2) x=26 (2/3) X"'23 (2) x=25 (2/3) x=24 (2) xalB (1/2) 

xaJQ (3) X"19 (1/2) X"'26 (2/3) x=Jo (3) x•20 (2) X=<JQ (3) x .. 25 (2/3) x1:21 (2) 

xa25 (2/3) x-19 (l/2) X"'ll (l) xc2J (2) X'"16 (1/2) X=23 (2) x=21 (2) xclS (1/2) 

X"29 (2/3) X"'20 (2) X"26 (2/3) X"27 (2/3) X"'20 (2) xa28 (2/3) x=25 (2/3) x=21 (2) 

x=29 (2/3) x=22 (2) X"19 (l/2) x11 25 (2/3) i=9 (inc) x .. 27 (2/3) x=21 12) x=24 (2) 

x=31 (3) X"19 (1/2) x:27 (2/3) X"26 (213) x=22 (2) x .. za (2/3) X"25 (2/3) x=21 (2) 
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La conversión de la media a estadios de desarrollo moral 
(la cual se presenta en los par!!ntesfs de la .tabla 2) s.1 

gue el mismo criterio que el de la conversi6n de estadios 
en nOmeros enteros. citado anteriormente, sjn embargo, de 
bfdo a que la media no corresponde siempre al número exa~ 
to de cada estadio, se siguió el sigulente criterio para
convertfrlo. {tabla 3) 

TABLA 3 

CONVERSION DE LA MEDIA EN ESTADIOS OE DESARROLLO 
MORAL 

X 

10 
10 - 14 
15 - 19 
20 24. 

ESTADIO 

Incalificable 

l 

l 
2 

X 

25 29 

30 34 

35 39 

4 o 

ESTADIO 

2/3 
3 

3/4 

En la tabla 2, se puede obsevar en primer luqar que los es

tadios que corresponden a las medias en la norma de afJ 
lfacfón (que involucra matrfmonfo y amistad), fluctúa en 
tre los estadios 2/3 y 3 en ambos sexos y para los 4 ed~ 
des que integran la muestra. Como ya se ha mencionado -
(pag. 91{), el pensamiento afilfat1vo en el estadio trans;!_ 
cional 2/3, incluye elementos de empatfa en las relacio
nes, asf como preferencias de cada individuo, pero no es 
hasta el estadio 3 que se dá una verdadera perspectiva o 
visi6n interpersonal y mutua donde las obligaciones pro
vienen de expectativas de conducta que los amigos y la -
pareja deben compartir. Como puede apreciarse (Gráfica 1) 
los hombres a los 13 años muestran un promedio de esta -
dios morales correspondientes al estadio transicional 2/3, 
el cual asciende a los 14 años al estadio 3. Sin embarqo, 
a los 15 años se observa un descenso al estadio transfc1Q 
nal 2/3 que se mantiene hasta los 16 años. 
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GRAF 1 CA 

PROGRESION DE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA AFILIAC!Otl 

----- Hombres 

ESTADIO -- Mujeres 
3 

2/3 _,/~-

13 14 15 16 
EDAD 

Por otro lado, las mujeres de 13 años presentan 
miento afil1at1vo correspondiente al estadio 3, 

perior al de los hombres de esta misma edad. A 

un pensa
que es S.!! 

1 os 14 
aílos, el promedio cont1nfia correspondiendo al estadio 3 y 
a los 15 años, muestra un descenso al estadio transicio
nal 2/3 y se vuelve a presentar un ascenso al estadio 3 a 
los 16 años. Se vé, que la progresión contfnua se pierde 
a la edad de 15 años en ambos sexos. 

En lo referente a la norma vida, por otra parte, como se 
observa en la gráfica JI, los sujetos de sexo masculino 
de 13 años de edad, presentaron un promedio de respuestas 
correspondientes al estadio transicional 1/2, mostrando 
un brusco ascenso al siguiente estadio transicional 2/3 a 
los 14 años. Sin embargo, a los 15 años vuelven al esta
dio transfcfonal 1/2 y a los 16 años evolucionan al esta
dio 2. Por otra parte, en el sexo femenino a los 13 ano~ 
al considerar la norma vida, se manifiesta la contraposi
ción de pensamientos correspondiente al estadio transicf~ 
nal 2/3 (la cual se explicará más adelante). A los 14 
anos desciende bruscamente al estadio transfcfonal 1/2, 
exactamente a la inversa del sexo masculino. A los 15 
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aílos asciende al estadio 2. volviendo finalmente al esta
dio 1/2 a los 16 años (Gráfica JI). Se puede apreciar que 

los promedios de los estadios en esta segunda norma, tuvi~ 
ron una variación entre los estadios transicional 1/2, e~ 
tadfo 2 y transición 2/3; sin embargo esta variación no 
sigue un orden crecientE! como se esperarfa sino que es co!!! 

pletamente arbitraria (tabla 2). El est11dio transicional 

1/2 marca la transición de 2 puntos de vista respecto al 
valor de la vida humana. Uno de ellos, correspondiente 
al estadio 1, es la consideración de que la vida de un e~ 

traílo prácticamente no tiene importancia y el otro punto 

de vista que pertenece al estadio 2, en el q~e se consid~ 
ran básicas las igualdades y se piensa que el extraño al 
igual que otras personas tienen derecho a la vida. Por 
último, en el estadio transicional 2/3 se considera que 
el extraño tiene derecho a la vida y que el hecho de sal
var una vida es de mayor importancia que obedecer una ley, 
pensamiento caracterfstico del estadio J, pero se presen
ta un contraste de la idea anterior con la importancia 
que en este último estadio adquieren los sentimientos per 
sonales que provocan que un sujeto en un momento dado co~ 
sidere inútil ayudar a alguien a quien no se estima y con 
quien no existe una relacfon profunda. 

GRAFICA 11 

PROGRESION DE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA VIDA 

---- Hombres 

ESTADIO 

if·¡ Xxx', a • • ', .,. 

ljz / '._.- , 

---t--1--t--+---

-- Mujeres 

13 14 15 16 
EDAD 
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En la tercera norma defiominada ley y propiedad se observa 
como Tos promedios de los estadios de desarrollo moral e~ 

rrespondientes al sexo masculino. oresentan una variación 
arbitraria. no creciente ni continua como se esperaría 
(ver tabla 2). A los 13 aílos como se observa en la nráf! 
ca I I 1 presenliln una media correspondiente al estadio tra.!! 
sfcional 1/2 Ta cual asciende a los 14 aílos al estadio 2; 
sin embargo, a los 15 aílos muestra una dismlnucf6n nota
ble hacia el estadio 1, recuperándose brevC?mente a los 16 
aílos quedando en el estadio transicional 1/2. Oel mismo 
modo que en las norrnas afiliación familiar y vida, los ho.!!! 
bres de 15 años alteran la secuencia contfnua o ascendie~ 
te en los estadios correspondientes. El sexo femenino 
por su parte, muestra estabil fdad en el promedio de los ei 
ta dios de esta norma el cual. permanece constante de los 
13 a los 16 aílos en el estadio transfcfonal 2/J que es SR 
perior al promedio alcanzado por el sexo masculino para 
ésta misma norma en todas las edades de la muestra (tabla 
2 y gr~fica III). 

La evolución del pensamiento en Ja norma ley y propiedad, 
se observa con claridad en la manera como un sujeto consf 
dera las consecuencias que recaen sobre un qrupo. o sobre 
una persona, derivadas del quebrantamiento de una ley. 
Así, en los estadios l. transfciOn 1/2 y 2, las consccuen 
cias se observan en términos de desventajas generales con 
cretas aunque en el esti'ldio 1 se considera el castigo co
mo inevitable; en el estadio transfcional 1/2 el castigo 
es implícito y en el estadio 2, el castigo depende de in
tereses individuales. En Ja transic16n 2/3 por otra par
te, se introducen las ideas generales de proteccf6n Y se
guridad. 
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GRAFICA 111 

PROGRESION DE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA "LEV V PRO

PIEDAD" 

ESTADIOS ~L,/\. --, ,' 
1 './ 

ll ¡~ IS ¡~ 

---- Hombres 
-- Mujeres 

EDADES 

Los adolescentes de ambos sexos empleados en esta muestra. 
tuvieron una fuerte tendencia a responder en el estadio 
transicional 2/3 en la cuarta norma que se denomina Just.! 
cia Legal (tabla 2). Sin embargo, los hombres de 15 aílos 
de edad al igual que en todas las normas anteriores, mue§_ 
tran una disminución en el promedio de sus estadios que 
asta vez corresponde al estadio 2. aunque se rec11pera a 
los 16 años al estadio transicional 2/3. El sexo femeni
no pierde la continuidad del estadio transicional 2/3 a 
los 14 aílos de edad aumentando al estadio J, sin embargo, 
a los 15 y 16 aílas el promedio de sus estadios correspon
de nuevamente al estadio transicional 2/3 (qráfica IV). 
La norma "Just1ci<1 lc>gal" proporcio11a el contexto para o.E_ 
servar la evol11ci6n del concepto de la evasl6n y la res
pons<.1bflid.1d. En el estadio 2, el individuo logra dar una 
anticipación concreta Jel castigo que sigue a violaciones 
de 1.1 ley por lo que las evita y la obligación, estáorie!!. 
tuda h;;icid la rcgl,1 tiue debe seguirse. Al estadio trans.! 
cional 2/3 corresponden resp11estas m6s evolucionadas que 
implican castigos educativos y, en el estadio J, se asig
na culpabilidad dependiendo de las int~nciones y semen-
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ciona la importancia de evadir una conducta por comporta~ 
se de una manera recta. 

GRAFICA lit 

PROGRESION DE ESTADIOS OE DESARROLLO MORAL PARA LA HORMA JUSTICIA 

~ 

ESTADIOS 

3 

>/3 

• 
13 14 IS 16 

EDADES 

~---- Hombres 
-- Mujeres 

La variaci6n arbitraria de los estadios continúa presen
tándose en e1 sexo masculino, ahora en la norma de concien 
cia donde los estadios varfan entre e1 Lransfcional 1/2 y 

el estadfa 2. Nuevamente a los 15 aHos se da la disminu
ción y a Jos 16 a~os se presenta un alto niimero de respue.,! 
tas inca1tffcables. El sexo femenino permanece constante 
en un promedio de estadios correspondiente al estadio 2 
en todas las edades de la muestr-a (tabla 2, gráfica V). 
El estadio translcional t/Z en la norma conciencia. marca 
1a evo1ución de1 pensamiento de un punto de vista primitJ. 
vo en el cual• la conciencia caree.e de importancia ya- que 
ésta es inmaterial;. al punto de vista en donde empieza a 
tomarse en cuenta como un agente psicológicamente sign1fl 

cativo, pensamiento carac.terfstico del estadio 2. 



159 

GRAFICA V 

PROGRESION DE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA CONCIENCIA 

1/2 ,/' 

1 

' 
\ 

' ' ' 

ESTADIOS 2 l / 
o 131--li-4-1+5-l ... - ..... ~~ 

EDADES 

---- Hombres 
-- Mujeres 

La siguiente norma, denominada afilfaci6n familiar abarca 
dos tipos de justificaciones. Por una parte, la ayuda y 
obediencia que los niños deben a sus padres y por otra pal: 
te, el cumplimiento de las promesas que los padres deben 
a sus hijos. En cuanto a la primera justificación, las 
respuestas correspondientes al estadio 2 se basan funda
mentalmente en las prefcre~cias del niño; pensamiento que 
va evolucionando como motivador para ayudar a los padres, 
hasta considerar las ''necesidades" en el estadio transi
cfonal 2/3 y finalmente las necesidades urgentes en el e,! 
tadfo 3. En esta norma el sexo masculino a los 13 años 
dá respuestas correspondientes al estadio 2, asciende al 
transicfonal 2/3 a los 14 años y de nuevo como en las no!: 
mas anteriores a los 15 años regre~a al estadio 2, el cual 
vuelve a subir al transicional 2/3 ~ los 16 años de edad. 
El sexo femenino funcionó en esta norma de manera fd~nti

ca a la norma justicia legal presentando un promedio de 
respuestas correspondientes al estadio transfcfonal 2/3 a 
los 13, 15 y 16 años y correspondiente al estadio 3 a los 
14 años, nuevamente presentando un promedio superior al 
sexo masculino (tabla 2, gráfica VI) 
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GRAFICA VI 

PROGRESlON DE ESTADIOS DE DESARROU O MORAL PARA LA NORMA AFILJACIOfl 

FAMILIAR 

ESTADIOS 
3 

2/3 

2 

.~-+---l~+---t-~~~ 

13 14 15 16 EDADES 

----- Hombres 
--- Mujeres 

La séptima norma denominada contrato. presenta un prome
dio de estadios correspondiente al estadio 2 para el sexo 
masculino en todas las edades de la muestra y el estadio 
transicional 2/3 para el sexo femenino también en todas 
las edades. Por primera vez el sexo masculino se mantuvo 
constante aunque en un nivel inferior que el sexo femeni
no. como en la mayorfa de las normas, (tabla 2, Gráfica 
VII). La norma contrato se valora a partir del juicio 
que se real iza acerca del cumplimiento de una promesa. En 
el estadio 2 las respuestas tienen una orientación 1nstr~ 
mental, es decir que la promesa debe cumplirse cuando eso 
sirva a los intereses del que promete. El proqrcso del 
pensamiento al estadio transiciona1 2/3 marca el punto de 
vista intermedio entre tomar en cuenta solamente los intR 
reses del que p1·omete. o considerar también los de la pe.r. 
sena a quien se promete algo, 
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GRAFJCA VII 

PROGRESION OE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA. CONTRATO 

ESTADIOS 

2/3 

2 l--
13 14 15 16 

---- Hombres 
-- Mujeres 

EDADES 

la última norma, denominada propiedad es la única en la 
que puede observarse el proceso contfnuo ascendente delos 
estadios en relación con la edad y este proceso, se da en 
el sexo mascul fno. A. los 13 años, presenta un promedio c.Q 
rrespondfente al estadio 1, a los 14 ili'ios aumenta al est,g, 
dfo transicfonal 1/2 permaneciendo fgual a Tos 15 años y 
ascendiendo al estadio 2 a los 16 años. Por otra parte, 
el sexo femenino se mantiene constante de los 13-16 años, 
en el estadio 2 que corresponde al estadio más elevado 
que presentaron los hombres a los 16 años de edad (tabla 
2, gráfica VIII}. La evolución principal de esta última 
norma. es el concepto del derecho a la propiedad. En el 
estadio 1 se proporciona mayor derecho a la propiedad a 
quien posee un mayor status social y progresivamente. a 
través del esladlo transfcfonal 1/2 se considera que ind~ 

pendientemente de este status, se puede tener derecho a 
la propiedad. pensamiento caracterfstfco del estadio 2. 
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GRAFICA VIII 

PROORESIO~I DE ESTADIOS DE DESARROLLO MORAL PARA LA NORMA PR.9~ 

---- Hombres 

-- Mujeres 
ESTADIOS :¡ ,,----" 

' , 
• ---l----1·~-'-~->-~~ 

/J •V tS 

EDADES 

Como conclus16n acerca de los promedios de las respuestas 
correspondientes a los estadios de desarrollo moral por 
norma, puede decirse por una parte. que el sexo femenino 
presentó promedios más elevados que el masculino en lama 
yorfa de las normas. Por otra parte, en general las muJg 

res en las diferentes normas mostraron una tendencia ama.!! 
tener sus promedios constantes, en un mismo estadio y no 
presentaron la variabilidad que puede observarse en los 
hombres. Por último. únicamente se pudo observar un pro
ceso contfnuo ascendente, es decir un fncremeÍlto en el prg 
medio de los estadios conforme aumenta la edad, en la noL 
ma propiedad para el sexo masculino. 

En la tabla 4 se prEisenta el porcentaje de sujetos corre~ 
pendiente a cada uno de los estadios modales o predominan 
tes tomando en consideración todas las normas y agruPando 
a Jos sujetos por edad y sexo. 



TABLA 4 

PORCENTAJE DE ESTADIO MODAL D PREDOMIUANTE DE LOS SUJETOS AGRUPADOS DE ACUERDO A LA 

EDAD Y El SEXO 

EDADES 

13 Ancis 
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Como ya se ha mencionado en el capftulo correspondiente 
al cuestionario de rcflcxi6n sociomoral, los estadios l y 
2 fueron descritos por Piaget como estadios de heterono
mfa o realismo moral en los cuales el niño tiene una act! 
tud de aceptacf6n y sometimiento ante las órdenes emitf
d,1s por los adultos. El estadio l está totalmente orien
tado hacia la autoridad y en el estadio 2, la heteronomfa C.Q. 

mi enza a convertirse en autonomfa en donde el punto de Vi.!_ 
ta moral, surge de las interacciones con los demás y se 
presenta la visf6n instrumental de la moralidad, en la que 
la persona actGa moralmente cuando conviene a sus intere
ses. Por otra parte, en el estadio 3 surge el idealismo 
soclomoral reflexivo donde el individuo puede considerar 
tanto su propio punto de vista como el de otras personas 
en la toma de decisiones morales. Por Gltimo, en el est.!!_ 
dio 4 se da una perspectiva global, un punto de vista en 
el que se considera el sistema social como base para la 
moralidad. Los estadios transfcionalcs representan el pu_!! 
to de vista intermedio en el que aún no se ha abandonado 
el pensamiento del estadio anterior, pero Ya se han come_!! 
zado a adquirir las caracterfstfcas del pensamiento del 
estadio posterior. 

En la tabla 4 se puede observar en primer lugar, que en 
la muestra empleada ningún individuo presentó estadios m~ 
dales 1 y transicional 1/2 y es muy reducido el nGmero de 
sujetos que da respuestas correspondientes a los estadios 
transfcfonal 3/4 y 4; este mfnfmo porcentaje lo constitu
yen los sujetos de 14 años de edad y no se presenta a los 
16 aílos como se esperarfa. Los estadios modales Z y 3 
constituyen los estadios predominantes independientemente 
del sexo y la edad. El mayor porcentaje de sujetos de s~ 
xo masculino a los 13 años de edad se encuentra en el es
tadio 2 presentándose un pequeño porcentaje en el estadio 
3. A los 14 años hay la presencia de estadios continuos 

que van del estadio Z al estadio transicfonal 3/4 y se e_!! 
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cuentra el mayor porcentaje en eJ estadio J; sin embargo 
a los 15 años desaparece el porcentaje de sujetos corres
pondientes al estadio 3/4 y vuelve a presentarse el mayor 
número en el estadio 2. Por último a Jos 16 años los su
jetos se ubican en los estadios 2 y 3 sfn presentarse en 
el estadio transfcfonal 2/3 y el máximo porcentaje se ub! 
ca en el estadio 3. Asf. el mayor porcentaje de sujetos 
de sexo masculino de 13 y 15 años de edad se encuentra en 
el estadio modal 2. mientras que los de 14 y 16 años se 
encuentran en el estadio J. En el caso del sexo femenino, 
a los 13 años se ubica en los estadios 2, transfcfonal 2/3 

y 3, mientras que a los 14 años no hay estadios transfcfQ 
nales y un mfnimo porcentaje se presenta en el estadio m2 
dal correspondiente al estadio 4. A los 15 años vuelve a 
presentarse un pequeño porcentaje de mujeres en el esta
dio transicfonal 2/3 y desaparece el estadio 4. Por alt! 
moa los 16 años se presentan en los estadios 2 y 3 y el 
máximo porcentaje contrariamente a lo esperado se ubica 
en el estadio 2. Como se puede ver a los 13, 14 y 15 años 
el porcentaje más alto se ubicó en el estadio 3 y del mi~ 
mo modo que en el análisis de las frecuencias de estadios 
morales por norma, se observa. constancia en los estadios 
presentados por el sexo femenino. la anfca coincidencia 
que se da en los sujetos de ambos sexos es a los 14 años 
de edad, en que su porcentaje m~xfmo coincide en el esta
dio 3. 

En la tabla 5 se presenta el porcentaje de sujetos en ca
da uno de los puntajes de reflexión sociomoral converti
dos en los estadios globales correspondientes. Como ya 
se mencfon6, el puntaje de reflexf6n socfomoral represen
ta el puntaje obtenido de la califfcaci6n total del cues
tionario y corresponde segdn los autores (Gibbs, Wfdaman 
y Colby, 1982) a un estadio global que constituye el ni
vel de pensarufento moral en el que predominantemente opera 
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el sujeto. En los estadios globales se presentan 6 esta
dios transfcionales en lugar de los 3 que se presentaban 
en los estadios de desarrollo moral y en los estadios mo
dales (Tablas 1 y 4). Estos estadios transicfonales. ti~ 

nen la finalidad de establecer con mayor exactitud el ni
vel de pensamiento en el que se encuentra operando el su
jeto. Asf por ejemplo entre los estadios 1 y 2. se dan 

los estadios transicionales 1/2 y 2/1; en el primero pre

domina el pensamiento del estadio 1 sobre el del estadio 
2 y en el segundo sucede lo contrario aunque los dos est~ 
dios transfcfonales presentan caracterfstfcas tanto del 
estadio 1 como del estadio 2. 
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Analizando los porcentajes de sujetos en cada uno de los 
estadios globales. se puede apreciar que el grupo de sexo 
masculino de 13 años de edad. obtiene pontajes a partir 
del estadio transicional 2/1 aumentando el porcentaje ha~ 
ta el estadio 2 que es el nivel más alto y comienza a de~ 
cender hasta el estadio 3/2. El mismo curso siauen los 
porcentajes a los 15 años. A los 16 anos se presenta un 
pequei'lo porcentaje en el estadio 2. aumentando progresiv!!_ 
mente hasta el punto máximo que corresponde al estadio 
3/2 para descender en un proceso continuo hasta el esta
dio 3/4. La tendencia a la progresión se interrumpe a los 
14 años, en donde se observan 2 estadios predominantes el 
estadio 2 y el estadio 3 y la presencia del estadio tran
siconal 4/3 sin pasar por el transicional 3/4. 

Por otra parte el sexo femenino a los 13 años de edad va 
aumentando su porcentaje a medida que asciende el estadio 
global correspondiente. Asf, comienza en el estadio 2, 
aumenta progresivamente en el 2/3 y permanece constante 
en los estadios 3/2 y 3. A los 14 años, se da un proceso 
de ascenso y descenso como en el sexo masculino que en e.§_ 
te caso. comienza en el estadio 2 y termina en el ~~tadio 

transicional 3/4, encontrándose el porcentaje más alto en 
el estadio 3; este proceso se da si no se considera el e~ 

tadio transicional 2/3. Los porcentajes a la edad de. 15 
años permanecen constantes en los estadios 2 y 2/3 para 
después mostrar un ascenso progresivo hasta el estadio 3. 
Por último las mujeres de 16 años muestran un aumento del 
porcentaje correspondiente al estadio 2 hasta el que co
rresponde al transicional 2/3 continuando este mismo por
centaje hasta el estadio global 3. 

Como conclusión puede decirse que el estadio global prcd~ 

minante en el sexo masculino a los 13, 14 y 15 años fué 
el estadio 2. A los 14 años en el mismo porcentaje que e1 



estadio 2 se encontr6 el estadio 3 y a los 16 años, el e~ 

tadio global al que respondió el mayor número de sujetos 
fue el estadio transfcional 3/2. Se presentaron porcent~ 
jes de orden creciente a decreciente en los estadios 2/3, 

3/2, 211, y con un minimo porcentaje en los estadios 3, 

4/3 y 3/4. i;l sexo femenino presentó el máximo porcenta
je en el estadio 3 en todas las edades y a los 13 años en 
el mismo porcentaje que el estadio 3 se encuentran el es
tadio 2/3 y 3/2. De mayor a menor se presentaron porcen
tajes en Jos estadios 2, 2/3, 3/2 y 3/4 y en un mfnimo 
porcentaje en el estadio 4/3. 

A continuación se presentan los resultados concernientes 
a las pruebas de hip6tesis. Con el objeto de investigar 
sf la edad y el sexo influyen de manera significativa en 
el pontaje de reflexión socfomoral, se hizo un análisis 
de varianza en el que se consideraron como variables fnd~ 

pendientes Ta edad y el sexo y como variable dependiente 
dicho pontaje. (Tabla 6). 

TABLA 6 

!ilifil:...l2JS DE VARIANZA DEL PU/ITAJE DE REFLEXJDfl SOCIOHORAl PARA LA EDAD 

Y El SEXO 

- -
Factores de suma de Grados de F Si9nificacfon 

Varfaci§n Cuadrados libertad de F 

Efectos 
Principales 39722.055 4 5.136 .001** 

Edad 21632.523 3 3.729 .014* 

Sexo 19825.129 1 10.253 .002** 

Interacciones 5209.641 3 .898 .446 

Edad y Sexo 5209.638 3 .898 .446 
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En la tabla 6 se observa una influencia significativa de 
la edad {F .. 3.729; P= .Ol4)y_;dcl sexo {F= 10.253• p-.. .002) 

en el puntaje de reflexi6n s'ociomoral; no se observaron 
influencias significativas debidas a la interacci6n de es

tos dos factores. 

En la tabla 7 se presentan fas medias de la calificaci6n 
en el puntaje de reflexi6n sociomoral y su estadio corre~ 
pendiente tomando en consideraci6n la edad. 

TAOLA 7 

.MEDIAS DE LOS PUNTAJES DE REFLEXlON SOCJMORAL POR EDAD Y SU ESTADIO 

GLOBAL CORRESPONOIEllTE 

13 años 14 años 15 años 16 aftas ,. 241.00 {2/3) X-=264.87 (3/2) X= 241.46 (2/3) X• 261.57 (3/2) 

"" 26 n= 23 n• 26 n= 21 

Como se puede observar, se encuentran tas medias m&s altas 
en los sujetos de 14 y 16 años y las más bajas en los de 13 
y 15 años. 

En la comparaci6n de los puntajes de reflexión sociomoral 
tomando en cuenta el sexo, (tabla 8) se observa, que las 
mujeres obtuvieron la media m&s alta lo que significa que 
se encuentran un estadio global por encima de los hombres. 
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MEDIAS DE LOS PUNTAJES DE REFLEXION SOClOMOR.Al POR SEXO V SU ESTADIO 
GLOBAL CORRESPOllDIENTE 

Masculino 

x= 240.06 (2/3) 

n= 47 

Femenino 

X"' 262.16 (3/2) 
n= 49 

A pesar de que los efectos de la interacci6n de la edad y 
del· sexo no resu_ltaron significativos, en la tabla 9 se 
present~n las medias correspondientes a estos factores. 

TABLA 9 

MEDIAS DE LOS PUNTAJES_ DE REFLEXIO!l SOCIOMORAL POR EDAD Y SEXO Y EL 

CORRESPONDIENTE ESTADIO GLOBAL 

EDAD SEXO FEHEllINO ESTADIO SEXO MASCULINO ESTADIO 
GLOBAL GLOBAL 

13 n= 15 ns 11 

i= 260.47 3/2 i• 214.45 2 

14 º"' 11 º"' 12 
i= 268.64 3/2 i= 261.42 3/2 

lS n= 13 º" 13 
i= 260.15 3/2 i= 222.77 2 

16 º" 10 n: 11 

x .. 260.20 3/2 j( .. 262.83 3/2 
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Como se puede observar cuando se analizan las medias de 
los hombres y las mujeres generalmente se encuentran me
dias más altas en el sexo femenino y estas diferencias 
son de tal manera importantes que se reflejan dos estadios 

de pensamiento moral más avanzados a los 13 y 15 años. 
Cuando se analizan las medias de los diferentes grupos de 
edades se ohservan las medias mds altas a los 14y16años 

en los hombres y la más alta en las mujeres a los 14 años; 
es importante señalar, sin embargo, que las medias obten! 
das por el sexo femenino en todos los grupos de edad son 
semejantes. de tal manera, que siempre indican el mismo 
estadio de pensamiento, esto es, el 3/2. En cambio en el 
sexo masculino las medias más altas se registran a los 14 
y a los 16 años mientras que a los 13 y 15 años las medias 
corresponden a 1 estadio 2. 

La siguiente hipótesis que se puso a prueba fué la que 
plante6 que no existfan diferencias significativas en el 
puntaje total de autoestima, atribuibles al sexo y a la 
edad. En este análisis se tom6 el puntaje total de auto
estima como variable dependiente y la edad y el sexo como 
variables independientes (Tabla 10). 

TABLA 10 

ANALISIS DE VARIANZA DEL PUNTA.JE TOTAL OE l\tJTOESTIMA PARA \.A EOAD Y 

El SEXO 
~-----·-

Factores de Variación Suma de Grados de F Siqnificancia 
Cuadrados Libertad do F 

-
Efectos principales 61.869 4 .605 .660 

Edad 32.710 J .426 .735 
Sexo 28.439 1 1.112 .294 
Interacciones 22.832 J .298 .827 
Edad y sexo 22.832 J .298 .827 
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No se observaron influencias significativas atribuibles a 
la edad. ni a la interacción de estos dos factores. 

En la última hipótesis se supone una relación entre el n! 
vel de desarrollo moral y la autoestima; para su comprob~ 
ción se realizaron correlaciones de Pearson. Primero, se 
correlacionó el puntaje total obtenido en la prueba de 
autoestima con el p~ntaje de reflexión 
96 sujetos que integraron la muestra. 

fué significativa (r~ .OS; P: 0.30); a 

sociomoral de los 
la correlación no 
continuación se h! 

cicron ocho correlaciones más considerando el pontaje to
tal de autoestima y el puntaje de reflexión sociomoral d! 
vidicndo a los sujetos según su edad y sexo (Tabla 11). 

TABLA 11 

COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE El NIVEL OE DESARROLLO MORAL Y LA 
AUTOESTIMA POR EDAD Y SEXO 

Edad Sexo Coeficiente Significanc1a 

13 F • 116 .34 

H .39 .11 

14 F .57 .03 . 
M -.01 . 43 

15 F - • 15 .31 

H -.10 .30 

16 F .13 .35 

M .03 .41 

Solamente en el grupo de 14 aílos del sexo femenino se ob
tuvo una correlaci6n significativa entre el nivel de refl~ 
xión sociomoral y la autoestima (r~ .57; pe .03). 
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8. DlSCUSlON Y CONCLUSIOUES. 

Al considerar la estadfstica descriptiva realizada en el 
presente estudio. se puede apreciar que ésta proporciona 
fundamentalmente tres clases de información. En primer l~ 
gar, las medias de los estadios de desarrollo moral por nor. 
ma, según la edad de los sujetos, permiten conocer como v~ 
ria el nivel de los juicios morales respecto a diferentes 
normas. En segundo lugar, se anal iza el estadio modal o el 
estadio predominante que caracteriza a los sujetos agrupa
dos según su edad y su sexo. Por último. la distribuci6n 
de sujetos en los diferentes estadios globales aporta in
formación cuantitativa acerca del nivel de pensamiento mo
ral en el que operan los sujetos en el contTnuo que Gibbs 
y col. (1983) definen como reflexi6n sociomoral. La refl_g 
xión se da en realidad cuando se experimenta un conflicto 
de valores; asf por ejemplo en la pregunta ''!Que harfas si 
la única manera como puedes salvar la vida de un amigo es 
robando?" se enfrentan el valor de la vida y el valor de la 
ley. Por otra parte, el término sociomoral (más que moral 
simplemente) denota el énfasis que Kohlberg y Piaget hacen 
en la interacci6n social como el contexto básico para def! 
nir lo que es moralmtnle correcto y bueno. la reflexión 
soclomoral constituye la forma especifica de juicio moral 
medida por el cuestionarlo de reflexión sociomoral (Gibbs 
y col .• 1982). 

En cuanto al análisis de las medias de los estadios de de
sarrollo moral por norma, se puede observar que este anál! 
sls consta de ocho normas que como ya se ha mencionado se 
valoran a partir de dos dilem~5 mor~les que plantean quin
ce preguntas en total. Como ya se mencion6, un dilema mo
ral es aqu~l que contrapone dos o más normas sociomorales 
de valor semejante. Una norma sociomoral también recibe 
el nombre de valor normativo y se define como la regla de 
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conducta cuya valoración se modifica con el desarrollo mo
ral del Individuo. El primer dilema promueve un conflicto 
entre el valor de la vida y el valor de la ley en donde se 
pide al sujeto que decida si un hombre debe robar un medi
camento que salvarfa la vida de su esposa si no puede pa
garlo. Cuando el sujeto responde afirmativamente a esta 
pregunta quiere decir que la vfda es el valor escogido y la 
ley el no escogido. El cuestionarlo presenta además nueve 
modificaciones del dilema que llevan al sujeto a contrapo
ner estos dos valores incluidos en ocho áreas diferentes 
denominadas normas. 

La primera norma. la de affliacl6n, contrapone estos dos 
valores tomando como criterios los conceptos de amistad y 
matrimonio en base a tres modificaciones. la prfmera. plan 
tea la situact6n de que la esposa es quién le pide al hom
bre que robe el medicamento para ella; en la segunda¡ se 
presenta el supuesto de ~ue el hombre no ama a su esposa y 
la tercera establece que la persona moribunda es un amigo 
que no tiene a nadie más que le ayude; en las 3 modifica
ciones el dilema es el mismo. si el hombre debe o no debe 
robar el medicamento, además, siempre debe justificar su 
decisión y es esta justificación la que se evalúa en térml 
nos de estadios de desarrollo. 

Como se puede observar en los resultados (Gráfica 1) los 
estadios en esta norma flucturaron entre el transicional 
2/3 y el J, independientemente de que los sujetos tuvieran 
13 6 16 aílos. No se observó en esta muestra una tendencia 
evolutiva de la reflexión asociada a la edad respecto a la 
norma de afiliación. Es importante aclarar que para los 
autores de este instrumento hay respuestas especfficas que 
correspond~n a cada uno de los estadios y que los estadios 
transicfonales no sólo constituyen el paso de un estadio a 
otro sino que poseen características propias y únicas. las 
palabras empleadas por el sujeto son la base fundamental 
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de la calificaci6n. 

Cuando la vida es el valor escogido en la norma de afilia
ción, el estadio transicional 2/3 se caracteriza por res
puestas en las que se considera que los esposos deben ayu
darse mutuamente aún si no existiera el amor entre ellos; 
se da por hecho el gusto que debe sentirse al ayudar a un 
amigo o a la pareja y se considera· que el salvar la vida 
constituye una buen;;i razón para robar. En el estadio 3, 
las razones que se dan para ayudar a la esposa o al amigo 
incluyen fundamentalmente cercanfa en la relación y expec
tativas que surgen de haber compartido experiencias en la 
vida. Se toman muy en cuenta los sentimientos de amor y 
lealtad como motivador de la conducta. 

Por otra parte, cuando la ley es. el valor escoqido. en el 
estadio transicional 2/3 se considera que no se debe robar 
pues alguien ha trabajado para obtener las cosas y el rie~ 

go de ser descubierto robando, radica en la imposibilidad 
de seguir ayudando. En el estadio 3 se considera que al
guien se ha sacrificado para hacer el medicamento y se d& 
importancia al amor de la esposa hacia el esposo en el se_!! 
tido de que ésta no le deberla pedir que robara el medica
mento pues estarfa arriesgando la vida de él. 

La predominancia de los estadios anteriores en esta mues
tra de adolescentes refleja la forma en que reflexionan 
respecto a su relaci6n de amistad, que se caracteriza por 
estar integrada por los elementos que se incluyen en los 
estadios transicional 2/3 y 3. 

La reflexi6n sociomoral que los adolescentes de esta mues
tra hicieron acerca de la norma vida, se valora a partir 
de las justificaciones a la pregunta que plantea si debe 
hacerse todo lo posible. aún robar para salvar la vida de 
un extraño. Nuevamente. si la respuesta es afirmativa se 
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escoge la vida como el valor predominante y sf es negativa, 
la ley constituye el valor elegido. Esta reflcxf6n prese!!, 
t6 una varfacf6n entre los estadios transicfonal 1/2. 2 y 
transicfonal 2/3. 

En el estadio 2 que se present6 a los 15 años en el sexo 
femenino y a los 16 años en el masculino cuando la vida es 
el valor elegido. se anticipa la posibilidad de que al sal 
var la vida del extrailo éste podría devolver el favor recl 
bfdo. También se toma en cuenta que el extraílo puede te
ner deseos de vivir así como el hecho de que todo el mundo 
debe tener la oportunidad de vivir. Cuando la ley es el V! 

Ter predominante, este estadio se caracteriza por la idea 
de que cada persona debe resolver sus propios problemas, se 

sospecha la posibilidad de un engaHo con malas intenciones 
por parte del extraño y se piensa que no tfene sentido ªY.!! 
dar a alguien a quien apenas se conoce. 

Por otra parte. en el estadio transicfonal 2/3, se consid~ 
ra importante salvar la vida de un extraño ya que éste ne
cesita ayuda y, además. podrfa llegar a convertirse des
pués en un amigo y al el eg f r 1 a 1 ey se expresa que no se d~ 
be ayudar a un extraño, ya que éste no es tan importante 
como lo serla un amigo pues aún no se conoce a esta perso
na. Este estadio se µresent6 a los 13 aílos en las mujeres 
y a los 14 en los hombres. Por altimo, en el estadio tran 
sicional 1/2, únicamente se elige la ley como el valor pr_g 
dominante. en el cual se expresa la necesidad de obedecer
la por el peligro al castigo. Este estadio se present6 a 
Jos 13 aílos en el sexo masculino y a los 14 en el sexo fe

menino. 

Como se puede observar hay una gran variabilidad en el pen 
samfento del adolescente con respecto a la norma vida y, 
nucva111ente, en esta muestra no se observaron cambios en r~ 
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lación con la edad ni tampoco diferencias notables en cuan 
to al sexo. 

la reflexión socfomoral que los adolescentes de sexo mase~ 
lino hacen en cuanto a la tercera norma denominada ley y 
propiedad se caracterizó por respuestas que variaban en los 

estadios 1, transicional 1/2 y 2 sin que estos .<;ambios se 
den asociados a la edad {Gráfica 111). Esta norma se val~ 
ra a partir de 2 modificaciones o preguntas. la primera, 
que cuestiona qué importancia tiene el no tomar las cosas 
que pertenecen a otros y la segunda, en la que se pregunta 
qué tan importante es obedecer la leY. Estas 2 preguntas, 
parten de la suposición de que el farmacéutico está cobran 
do justamente lo que cuesta el medicamento, pero aún asf 
el hombre no puede pagarlo. Nuevamente cuando la persona 
responde que el hombre debe robar este medicamento está 
consfderando la vida como el valor predominante y cuando 
responde que no debe robarlo. la ley constituye el valor 
escogido. 

A los 13 años. en el estadio transfci'onal 1/2 al conside
rar que no se debe robar se proporcionan razones que fnclu 
yen el hecho de que las cosas de los demás no le pertene
cen a uno ast como la explicación de que sf se roba, se será 
considerado un ladrón, se tendrán problemas y se podría ir 
a la ciircel. Por otra parte. al considerar que el valor 
más importante es 1 a vi da, el razonamiento fundamental ra
dica en el hecho de que al no robar el medicamento, la es
posa morirá, Por otra parte, a los 14 afios, en el estadio 
2, la reflexión que apoya la ley se basa en que ésta ayuda 
a las personas sf cooperan, también; si el esposo roba, él 
será quien tendrá que ir a la cárcel y no la esposa; se 
piensa que tal vez también el farmacéutico necesita el di
nero y cuando se a~oya el valor vida se habla de que la e~ 

posa necesita el medicamento. 
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Por otra parte, a diferencia del sexo masculino, el femen! 
no presenta caracterfsttcas de un pensamiento reflexivo s~ 
c_iomoral constante Y en un nivel más elevado para esta mi~ 
ma norma {la de ley y propiedad) el promedio de respuestas 
corresponde al estadio transicional 2/3 de los 13 a los 16 
afies, el cual se caracteriza cuando predomina la ley, por 
ideas como la de que las personas oueden haber trabajado 
mucho para obtener lo que ahora tienen, asf como la idea de 

que a nadie le gustarfa ser robado y que el mundo seria tn 
seguro para todos. A este estadio ünicamente corresponden 
respuestas que implican que se ha elegido la leycomovalor 

fundamental. 

La constancia del estadio transtcional 2/3 en la norma ley 
y propiedad para el sexo femenino a diferencia de la vari~ 
bilidad en relaci6n con la edad observada en el sexo mase~ 
lino podrfa permitir suponer q11e a la niña se le ha infun
dido una actitud de aceptaci6n de las leyes y la propiedad 
ajena, la cual mantiene de los 13 a los 16 años. 

La cuarta norma denominada justicia le9al. se valora a pa~ 
tir de dos modificaciones. La primera, que plantea que el 
hombre después de haber robado el medicamento es capturado 
por la pol icfa, cuestionando qué tan importante es para los 
jueces. ser flexibles con personas como este hombre. La 
segunda modificaci6n establece que la esposa jamás ha tenl 
do cáncer sino que anicamente ha estado un poco enferma y 
el hombre robó el medicamento para que se aliviara con ma
yor raoidczo en ésta modificación se pregunta qué tan im
portante es que los jueces manden a la cárcel a las perso
nas que quebrantan la ley. 

En esta norma, los adolescentes de ambos sexos presentaron 
una tendencia a responder en el estadio transicional 2/3 
(Gráfica IV) en el cual se considera, por una parte, que 
mandar a los ladrones a la cárcel les permitirá saber que 
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no deberán hacerlo otra vez y los regenerará. Se conside
ra aue el hombre deberá ir a la cárcel como cualquier otro 
ladrón, ya que de otra manera también se deberla dejar en 
libertad a otros; el hombre al no ser castfnado contfnua
rfa robando por alguien a quien ame. Se manifiesta que las 
leyes protegen a las personas y brindan se~urfdad. Por 
otra parte en este mls~o estadio se ubican respuestas que 
consideran que éste hombre no debe ir a la cárcel porque 
amaba a su esposa y ünicamente querfa ayudarla y ésto con~ 
tituye una buena razón para robar, además, se expresa la 
opfnf6n de que si el hombre es encarcelado no podrá vel"más 
a su esposa, 

En esta norma de justicia legal, a los 15 años hay un re
troceso ya que predominan en esta edad respuestas del est~ 

dio 2, entre las que se encuentran las que incluyen. por un 
lado, el hecho de que el hombre al haber decidido quebran
tar la ley se estaba arriesgando y fué capturado por lo ta.!!_ 
to irá a la cárcel. Si no es encarcelado volverá a robar 
por quien le agrade cuantas veces lo desee. Por otro lado, 
se presentan respuestas ·que consideran que el hombre no d-º. 
be ser encarcelado ya que Unfcamente le hacía un favor a su 
esposa que ella le pfdi6 y él querfa hacer. Se supone que 
si el juez estuviera en la misma sftuacf6n también habría 
robado y, además. ya el hombre tiene suficientes problemas 
pa~a agregar uno más. 

En el sexo femenino. a los 14 aftas, en esta misma norma, se 
observa el nivel rn&s avanzado de pensamiento de la muestra. 
Predomina el estadio 3 que plantea que se debe mandar a los 
ladrones a la cárcel porque de otra manera se estaría vi
viendo en un mundo infeliz; que supuestamente los jueces 
deben dar la sentencia que la persona merece; que no debe 
haber excu~as para actuar mal y los criminales no deberfan 
salir de la cárcel con facilidad. En el otro sentido pla.!!_ 
tea que el juez debería comprender y ponerse en el lugar 
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del hombre quien tenla buenas intenciones ya que no es cow 
mo cualquier otro ladrón y el sufrimiento que tiene ya ha 
sido un castigo suficientQ. Estos datos dicen que no hay 
una evolución en la reflexión sociomoral asociada a la 
edad, con respecto a ésta norma. 

Según Conger (1980) el sexo masculino ttende a tomar más en 
consideraci6n lo objetivo y material mientras que el sexo 
femenino toma más en cuenta lo abstracto e inmaterial. En 
la norma conciencia se puede ver claramente esta diferen
cia pues. como se observa, {Gráfica V) el sexo femenino en 
todas las edades de la muestra responde en el estadio 2 al 
planteamiento del homb.re que le dice al juez. que ünicamen
te ha hecho lo que su conciencia le dict6 y se pregunta sl 
los jul!ces deben ser flexibles con ladrones que han actua
do di! acuerdo con los dictados de su conci~ncia. El esta
dio 2 por una parte se caracteriza por respuestas que in
cluyen el hecho de oue el juez debe ser flexible ya que la 
conci1?ncia le estaba diciendo que lo t•iciera y ~sta era muy PQ 
derosa. Por otra parte. incluye también respuestas que S!!, 
gleren que una persona puede controlar su conciencia si lo 
intenta además. las personas que emplean como explicaci6n 
de su conducta los dictados de su conciencia podrían estar 
tratando de mentir o engañar. 

El sexo masculino responde también en el estadio 2 pero ún! 
· camente a los 14 años. A los 13 y 15 años responde en el 
estad fo transicional 1/2 en el que se considera que el juez 
debe ser flexible ya que si no hubiera robado su esposa p~ 
drfa haber muerto y, por otro lado, el Juez debe encarce
larlo como una lecci6n para que no lo vuelva a hacer. Fi
nalmente, a los 16 aílos cuando se esperarían respuestas de 
mayor madurez. el sexo masculino proporciona fundamental
mente respuestas incalificables. pues consideran que la con 
ciencia carece totalmente de importancia y aün de sentido 
pues esta es inmaterial. 
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El segundo dilema promueve un conflicto entre la obedfen
c1a y el derecho a la propiedad, ambos valores de fqual f~ 

portancfa. En este dilema se pide al sujeto que decida si 
un muchacho de 14 aílos a quien su padre prometi6 que podrfa 
ir de campamento si ganaba y ahorraba el dinero necesario, 
debe obedecer a su padre quien le pide después que le dé 
el dinero que ya ahorr&. Su padre decfdf6 realfza1· un viA 
je de pesca con sus amigos y no tiene suficiente dinero PA 
ra el viaje. 

Cuando se responde que el muchacho debe negarse, se ha el~ 
gido como valor el derecho a la propiedad y cuando se res
ponde que no debe negarse, la obediencia constituye el va
lor escogido. Nuevamente, en este dilema, el cuestionario 
presenta modificaciones que llevan al sujeto a contraponer 
estos dos valores. En este caso se plantean seis modificA 
ciones al dilema original que valoran J normas. 

La primera norma. denominada afiliación familiar. que cons 
tituye la sexta norma del cuestionario. se valora a partir 
de tres modificaciones; la primera. en la que se plantea 
que el muchacho no ganó el dinero sino que fué su padre 
quien se Jo dió prometiéndole que podrfa emplearlo para el 
campamento pero ahora se lo pide nuevamente. En la pregUQ 
ta se cuestiona qué tan importante es que los padres cum
plan sus promesas de permitir a ~us hijos que conserven el 
dinero. aún cuando no lo hayan ganado. La segunda modifi
cación plantea que el padre en vez de pedirle el dinero. 
únicamente le pregunta si se lo presta, y se pregunta qué 
tan importante es que los hijos ayuden a sus padres aún 
cuando estos hayan roto con una promesa. Por último. la 
tercera modificación establece que el padre necesita el d.! 
nero para comprar comida para la familia, y se cuestiona 
qué tan importante es que los hijos ayuden a sus padres aún 
cuando ello sfgnfffque que no podrin hacer alqo que desean. 
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Las respuestas que los adolescentes de esta investigación 
dieron a la norma afiliación familiar se ubicaron en los 
estadios 2, transtcional 2/3 y 3. (Gráfica VI) 

Esta norma abarca dos tipos de justificaciones; la ayuda y 
obediencia que los niños deben a sus padres y el cumpli
miento de las promesas que los padres deben a sus hijos. 
En cuanto a la primera justificaci6n, en el estadio 2 que 
se presentó en el sexo masculino a los 13 y 15 años de edad 
se encuentran respuestas que incluyen elementos en los que 
se refiere que, ya que los padres hacen mucho por sus hi
jos, éstos deben devolver los favores gustosamente; se ra
zona que si los hijos ayudan a sus padres entonces éstos 
los ayudarán después o por lo menos no los molestarán. La 
segunda justificaci6n en este mismo estadio refiere que es 
injusto pedir el dinero al hijo, que st los padres desean 
que sus hijos cumplan sus promesas, los padres deberfan 
cumplir las suyas ya que los padres y los hijos son igua
l es. 

En el estadio transicional 2/3 que se present6 en el sexo 
masculino a los 14 y 16 años, y en el sexo femenino a los 
13, 15 y 16 años, las respuestas que justifican la ayuda y 
obediencia hacia los padres atienden; por una parte, al 
amor que éstos últimos sienten hacia sus hijos, asf como al 
deseo de 1 os h !jos de ser ayudados por sus padres y el agr!_ 
deciuliento que se les debe tener; por otra parte, al hecho 
de que los padres realmente necesitan la ayuda de sus hi
jos y ésta necesidad constituye una buena raz6n. 

Las respuestas en las que se justifica que los padres de
ben cumplir sus promesas se basan en que después de todo 
el niño ganó su propio dinero trabajando y realmente dese!_ 
ba ir al campamento y si los padres no cumplen sus prome
sas lo niiios no les creerán ni contarán más con ellos. Fl 
nalmente. en el estadio 3 que se presentó en el sexo feme-
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nfno a los 14 años. se considera importante ayudar a los 
padres ya que éstos siempre están ayudando a sus hijos y 
los hijos deberfan pensar en todo lo que sus padres han h~ 
cho por ellos y ser agradecidos. Después de todo, los hi
jos esperan que sus padres 1 os comprendan cuando no cumplen 

sus promesas por lo tanto los niHos deben hacer lo mismo 
por el bien de la relación pues sus padres son seres huma
nos y tienen una necesidad. Se considera importante que 
los padres mantengan sus promesas a sus hijos ya que de o
tra manera los niños perderán la confianza y dejarán de 
creer en sus padres; las promesas son significativas para 
los niños y si son traicionados por sus propios padres pen 
sarán que no los aman pues cumplir las promesas les demue~ 
tra su amor. 

Independientemente de la edad. las respuestas caracterizan 
claramente el deseo de los adolescentes en esta muestra. 
por una parte de independizarse totalmente de sus padres 
cuando únicamente toman en cuenta sus intereses y sentimie11 
tos y por otra parte, la dificultad que existe en ello al 
considerar las necesidades familiares e importancia de la 
relaci6n. Este conflicto entre la necesidad de dependen
cia e independencia da como resultado variaciones repenti
nas e impredecibles en sus actitudes y comportamiento que 
se reflejan en este caso particular en sus respuestas (Co11 
ger, 1980). 

La séptima norma, denominada contrato valora la importan
cia y razones por las que se debe cumplir una promesa .. El 
deseo que tiene el adolescente de sexo masculino por demo~ 
trar que únicamente se rige bajo sus propios principios e 
intereses se manifiesta en las respuestas que di6 a las dos 
preguntas del segundo dilema que valoran la norma contrato 
en cuanto a1 grado de importancia que tiene el cumplir una 
promesa a un amigo y a alguien a quien apenas se conoce. 
El promedio de sus respuestas se ubica de manera consisten 
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te en todas las edades en el estadio 2 lo que implica que 
ya que el ami~o ha ayudado en otras ocasiones es necesario 
devolver el favor. pues algún dfa lo puede volver a necesl 
tar. En referencia al extraño, en este estadio se refiere 
que no es necesario cumolir la promesa ya que apenas se le 
conoce y no tiene nin~una importancia. Como se observa, 
las respuestas manifiestan una orientaci6n instrumental, en 
este casa, una promesa debe de cumplirse cuando sirve a los 
intereses personales. En el caso del sexo femenino, tam
bién se encontró consistencia en las respuestas, sin embax 
90, nuevamente en un nivel ligeramente superior al sexo 
masculino pues respondieron con un promedio de respuestas 
correspondiente al estadio transicional 2/3 en todas las 
edades de 1a muestra. las respuestas de este estadio plan 
tean que es importante cump1ir la promesa por e1 cariño 
que existe entre 1os amigos, asf co~o por la confianza que 
éstos han depositado en la persona. Al cumplir, la prome
sa. se conserva a 1os amigos y éstos adquieren un buen con
cepto de la otra persona. Por otra parte, se piensa que no 
tiene Importancia e1 hecho de cumplir una promesa a un ex
traño, ya que aún no existe un vfnculo de uni6n. 

La última norma, denominada propiedad permite apreciar,muy 
claramente en e1 sexo masculino, un proceso contfnuo aseen 
dente que para Gibbs y col. (1982) supone el llegar a un 
estadio determinado pasando por todos los estadios antert2 
res y este proceso tiene re1acl6n directa con la edad de 
los sujetos. Esta norma se valora a partir de la modific~ 
ción que plantea que el muchacho gan6 el dinero pero su p~ 
dre no le prometió que podrfa conservarlo. Cuando el suj~ 

to responde que el mucl1acho debe negarse a dar el dinero a 
su padre considera ul derecho a la propiedad como el valor 
más Importante y cuando responde que no debe negarse, el 
valor fundamental es la obediencia. A los 13 años, con re~ 
pues tas correspondientes a 1 es lad i o 1 refieren, por una pa.!: 
te, que el muchacho debe negarse ya que se sentirfa triste 
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al perder el dinero y, por otra parte, que el muchacho no 
debe negarse porque siempre se debe obedecer a los padres. 
A los 14 y 15 años dan respuestas que se encuentran en el 
estadio transicional 1/2 que implica, por un lado, que es 
importante el permitir que los niños conserven el dinero 
ya que les pertenece y en caso de que se les quitara prov2 
carfa que los niños mintieran a sus padres; por otro lado, 
se considera que los padres tienen derecho a tomar el din~ 

ro. A los 16 años, en el estadio 2, en un sentido expre
san que ya que los padres conservan su dinero los niños 
también tienen el derecho de conservar el suyo; además el 
niño deseaba ir al campamento y trabajó por el dinero; si 
su padre se lo quita podrfa provocar que el nlno ya no quf 
siera más a su padre. En el otro, se debe obedecer a los 
padres si ~stos le compran cosas al nino y si éstos quie
ren que les devuelva el dinero. Esta evolución que se pr~ 
scnt6 en la norma propiedad apoya el punto de vista del d~ 

sarrollo cognoscitivo que considera que el ser humano des
de su nacimiento evoluciona a través de un proceso contf
nuo que lo lleva a la madurez y que para los autores del 
cuestionario supone llegar al estadio 4 caracterizado por 
una orientación prosocial. Las mujeres volvieron a prese~ 
tar respuestas correspondientes al estadio 2 ya descrito, 
en forma consistente en todas las edades de la muestra, eá 
tadio que corresponde al más elevado presentado por el se
xo masculino a los 16 anos, lo cual refleja oue en esta nor. 
ma el sexo femenino logra una maduración cognoscitiva más 
rápidamente que el sexo masculino y una vez que emplea es
te tipo de juicio lo sigue haciendo durante el periódo de 
los 13 a los 16 anos. 

A partir de estos datos descriptivos, aún antes de hacer 
las pruebas de hipótesis, se puede obtener una visión gen~ 
ral de la manera como reflexionan los adolescentes en dlf~ 
rentes edades respecto a distintas normas soclomorales. E~ 

tos resultados no reflejan un proceso contfnuo ascendente 
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en el desarrollo del pensamiento moral. como se esperarfa 
según la teorfa del desarrollo cognoscitivo de la morali
dad, con excepción de la norma propiedad en el sexo mascu-
1 ino (antes descrita), en donde si se observaron cambios 

progresivos en la reflexión sociomoral asociados a la edad. 
En algunos casos se observaron retrocesos. en otros. avan
ces inesperados para volver a retroceder en una edad post~ 

rior. Se observó también que hay mayor variabilidad en las 
respuestas de los hombres y más homogeneidad en el de las 
mujeres; estas últimas presentaron respuestas correspon
dientes a niveles más avanzados que los hombres en la may~ 
rfa de las normas, lo que puede estar implicando que en es 
te sexo se logra una maduraci6n cognoscitiva más rápidamen 
te que en el sexo masculino. 

Haciendo referencia a la tabla 4 que presenta el porcenta
je de estadios modales o predominantes de los sujetos agr~ 
pados de acuerdo a la edad y al sexo. se observa que los C,l 

tadios 2 y 3 son los más frecuentes en ambos sexos indepen 
dientemente de la edad, Como ya se ha mencionado, en el 
estadio 2 la heteronomta·propia del estadio 1 que está to
talmente orientada hacia la autoridad comienza a converti.!. 
se en autonomfa favorecida por las interacciones del ado
lescente con otros individuos de su misma edad, en donde 
la actuación moral se da cuando conviene a los intereses 
propios {visi6n intrumental). Las justificaciones sociom2 
rales en el estadio 2 reflejan una comprensión de la mora-
1 idad que no se deriva de las reglas o las consecuencias 
externas que siguen a la transgresión de las normas sino 
que se deriva directamente de las perspectivas que surgen 
a partir de las interacciones con los dem5s. Este estadio 
representa una moralidad más racional que el estadio 1 pe
ro esta racionalidad es aún muy concreta ya que los juicios 
se conciben en términos de intercambios que pudieran cons1 
derarse económicos (Gibbs y col .• 1982). Por ejemplo, se 
considera importante ayudar a la esposa "si ella ha hecho 
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favores a su marido" o ''porque ella podria devolver el fa
vor" (norma afiliación). 

El pensamiento del estadio 3, va más allá de las preferen
cias instrumentales y los intercambios, y toma en cuenta 
los elementos intrínsecos y mutuos asf como las exoectati
vas tanto del sentimiento prosocial como de la conducta. 
Así, en este estadio, se da una Importancia global a las 
relaciones interpersonales, hay una fuerte comprensión em
pática de los intereses de los demás, y se toma en cuenta 
el rol de conducta esperado asf como los sentimientos y las 
consecuencias de no actuar de acuerdo con ese rol. Se utJ. 
lizan términos que expresan intenciones antisociales tales 
como; inhumano, egoísta, malvado y se hace referencia a fa_!:. 
tares intrapersonales como; conciencia, autoestima, autod_!! 
saprobaci6n y sentimientos de culpa. 

Según Kohlberg, al comparar los estadios coqnoscitfvos de 
Piaget y sus estadios morales (ver pag. 53), el estadio 2 
(de Intercambio mutuo) corresponde al estadio cognoscitivo 
de Plaget de las operaciones concretas y el estadio moral 
3 {de expectativas), corresponde al inicio de las operaciQ 
nes formales (Walker y Richards~ ¡97g), con lo que se po
dría concluir que ta muestra empleada se encuentra en los 
estadios cognoscitivos antes mencionados. Puede suponerse 
que en una muestra en la que los sujetos funcionaran en ni 
veles cognoscitivos más elevados podrían encontrarse refl~ 
xiones morales que también correspondieran a estadios sup_!t 
rieres, (operaciones formales y operaciones formales cons~ 
lidadas). Así como en el análisis por norma. no se obser
vó una evolución del pensamiento reflexivo socfomoral de 
acuerdo a la edad, tampoco los estadios modales en este e~ 
tudfo siguen un avance progresivo ya que como se observa 
en la tabla 4, el mayor porcentaje de sujetos de sexo mas
culino a los 13 y 15 años se encuentra en el estadio 2, 
mientras que a los 14 y 16 años se encuentra en el estadio 
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3; por otra parte el sexo femenino a los 13. 14 y 25 años 
de edad presenta el mayor porcentaje en el estadio 3 y a 
los 16 aílos de edad, contrariamente a lo esperado. el más 
al to porcentaje estii en el estadio 2. 

Por otra parte, Gibbs y col. (1982) reportan los siguien
tes estadios modales predominantes en cada edad, resulta
dos obtenidos a partir de la creaci6n y val idacf6n del Cue~ 
tionario de Rcflexi6n Socfomoral. 

Estadio Modal Número de Sujetos 

Edad n Predominante que 1 o presentaron 

9 26 2 21 
10 30 2 29 
12 23 2 16 
14 18 3 12 
15 23 3 17 

lB Sl 4 28 
37 30 4 28 

Al comparar estos resultados con los obtenfdos en la pre
sente fnvcstigación, se observa que los estadios modales 
en la muestra de Gibbs y col., se distribuyen progresiva
mente. El rango de edad de ambas muestras es diferente y 
los autores del cuestionario no presentan los resultados 
de los lI, 13. 16, 17 y de 19-37 años de edad; además re~ 

fieren no haber encontrado diferencias entre sexos. sin e~ 
bargo no presentan resultados al respecto. los cambios 
más importantes de los autores se encuentran entre los 12 
y 14 aí1os y entre los 15 n l!l pero no presentan datos de lo 
que ocurre a los 13 ni a los 16 ó 17 años. 

Gibbs y col. (1962) establecieron un conti'nuo en el pensa· 
miento reflexivo sociomoriJ1 que proporciona con precisión 
cuantitativa el nivel mordl en el que responden los sujetos 
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al cuestfnario de ref1exi6n sociomoral y este puntaje es 
la calfficacf6n final del cuestionario. 

Como ya se mencionó, hay diez estadios globales de los cu~ 

les seis son transfcionales que se localizan entre los cu~ 

tro principales. Los diez estadios incluyen dos de los 

tres niveles morales descritos por Kohlberg. el nivel pre
convenciona1, que se presenta de los 4 años a la preadole~ 

cenefa y se caracteriza porque los niños pueden comportar
se bien y ser sensibles a los conceptos de bueno y malo de 
la cultura pero est5n orientados hacia esos conceptos por 
amenazas de castigo, por ~speranzas de retribuciones o sfm 
plemente por el poder ffsico de quienes controlan esos con. 
ceptos. En este ntvel se encuentran los estadios globales 
1, 1/2, 2/1, Z y 2/3, aunque cada uno de estos presenta e~ 
racterfsticas propias que permiten ~ue las respuestas de 
los sujetos se ubiquen en alguno específicamente. 

El nivel convencional se presenta en la adolescencia, las 
expectativas morales de la familia, del grupo de compa~e
ros y de la comunidad pueden tener valor trascendental en 
sf mismas y los jóvenes pueden sentirse Inclinados a justl 
ficar y a apoyar los valores de la soctedad. En este ni
vel se localizan los estadios globales 2/3, 3/2, 3, 3/4. 

4/3 y 4# 

El estadio transiciona1 2/3 se encuentra en ambos niveles 
pues justamente es este estadio global el que marca la 
transición del nivel preconvencfonal al convencional~ 

Kohlberg (1962), concibe un nivel más que se denomi"a post~ 
convencional que se alcanza en la adultez. cuando el suje
to comprende las reglas y va más allá de ellas. 

La teoria de Kohlberg comprende. los estadios 5 y 6 que 
Gibbs y col. eliminaron de su cuestionarlo y se refieren a 
ellos como el "nivel que define la tcorfa: Filosoffa Social, 
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ética y polftfca"; estos estadios fueron eliminados por los 

autores del cuestionario pues consideran que muy pocos adu.!_ 
tos loqran alca~zar dicho nivel; sin embargo ya que en al
gunos adultos se puede apreciar un nivel de discurso justi 
ffcatorio que Kohlberg descrfbi6 como que ''define una teo
rfa moral y justifica términos o principios morales bSsf
cos", éste es mencionado, aunque no se valora en la calffj_ 
cacfón del cuestionario. 

Como se mencionó en el capítulo perteneciente a la calffi
cacf6n del cuestionario de reflexión sociomoral, cada una 
de las justificaciones que proporcionó el sujeto en la pru~ 
ba, obtiene un pontaje que se basa en criterios especfff
cos de cal iffcación planteados en el manual de referencia. 
Los puntajes de estas Justificaciones se agrupan de acuer
do a la norma a la que pertenecen y se elige el estadio 
más avanzado que constituye la calificación de cada norma. 
A partir de estos estadios se procede a elegir el estadio 
predominante del cuestionario total denominado estadio mo
dal y a partir de las operacioJH!S aritméticas ya menciona
das se obtiene el Puntaje de Haduración de Reflexión Socf~ 
moral, el cual fluctúa entre 100 y 400 y es éste puntaje 
el que permite obtener el estadio global en base a una ta
bla progresiva; asf cuando por ejemplo un sujeto obtiene 
un puntaje de maduración en el intervalo de 100 a 125 1e 
corresponderá un estadio global 1 y asf en un orden proQr~ 
sfvo (ver pag. 109). Se presenta una diferencia importa_!! 
te entre Jos estadios modales y los estadios globales, la 
cual radica en que en estos úl tinos, se presentan 6 estadios 
transfcionales en lugar de los 3 que se presentaban en Tos 

modales; supuestilrnente. estos estadios transicionales tie
nen la finalidad de establecer con mayor exactitud el nivel 
de pensamiento moral en el qu~ se encuentra operando el s~ 

jeto. sin embargo. los autores del cuestionario de refle
xión sociomoral no proporcionan descripción alguna del tipo 
de Justificaciones morales.que corresponderfan a los esta-
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dios transicionales agregados. De esta manera, únicamente 
se puede inferir el predominio del pensamiento de uno de 
los estadios sobre el otro; asf por ejem~lo entre los est~ 
dios 2 y 3, se dan los estadios transicionales 2/3 y 3/2; 
en el primero predomina el pensamiento del estadio 2 sobre 
el del estadio 3 y en el segundo sucede lo contrario, aun
que de éste último sf se tienen las caracterfsticas especi 
ficas cuando se analizan las distintas normas. 

Haciendo referencia a los resultados ya descritos (tabla 5), 
se observa que el estadio global con mayor porcentaje de SJ!. 
jetos de sexo masculino es el estadio 2 a los 13 ylSaños; 

a los 14 años los porce~tajes más elevados de estadios gl~ 
bales se encuentran en el estadio 2 y en el estadio 3, por 
último, a los 16 aílos, el estadio global 3/2 fué el predo
minante. Por otra parte, en el sexo femenino predomina el 
estadio 3 en todas las edades de la muestra aunque a los 13 
aílos también hay un predominio del estadio 3/2. Las cara~ 
terfsticas fundamentales del pensamiento de estos estadios 
ya ha sido descrita con anterioridad y las de los estadios 
transicionales se incluyen en las diferentes normas. 

Al analizar los estadios globales independientemente del 
sexo se obtiene que a los 13 aílos el estadio global predo
minante es el estadio 2, a los 14, el estadio 3; a los 15, 
el estadio 2; y a los 16, el estadio 3/2. El cambio pro
gresivo ascendente se ve inlerrumpido en esta muestra de 
adolescentes a los 14 ai\os; hay un predominio del pensamien 
to del estadio global 2 para el sexo masculino y del esta
dio global 3 para el sexo femenino. 

Gibbs y col. (1982) encontraron los siguientes estadios 
gl~b~les predominantes a partir de su muestra. 
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Edad n Estadio Global 

9 26 2/ l. 2 

10 30 2 

12 23 2/3 

14 18 3 

15 23 3 

18 51 3. 3/4 

37 30 4/3 

.Cos autores obtuvieron un claro cambio progresivo asociado 
a la edad. 

Como se observa, al comparar con los resultados de esta ifr 

vestigacf6n, los estadios globales del sexo masculfnoeng!t 
neral son inferiores a los que presentaron Gfbbs y col. 
(1982) en todas las edades. Las mujeres coinciden en los 

estadios globales con los de Gfbbs y col., y a los 13 años 
presentan en ésta tésfs estadios superiores al que se pre
senta a los 12 años, recordando que los 13 años son fgnor~ 

dos por los autores. 

Independientemente del sexo, los estadios globales de esta 
invest1gac16n en general son inferiores a los obtenidos 
por Gfbbs y col. excepto a los 14 años en que son iguales. 

Nuevamente estas diferencias se deben por una parte, al h~ 

cho de que los autores no proporcionan informacf6n relati
va a los sexos, a que los rangos de edad estudiados son d..!_ 
ferentes a lo observado en ambos sexos y a que no toman en 
cuenta algunas edades por lo que no se sabe qué estadios 
las caracterizan. lo cual es crucial para comparar sus re
sultados con los de ésta 1nvestfgaci6n. 

La ausencia de un cambio progresivo observado en los resul 
tados descriptivos puede deberse a varios factores. Exis
ten notables diferencias entre la muestra empleada en ésta 
investigación y la muestra utilizada por los autores del 



194 

cuestionario. Estas diferencias. por una parte, son soc1~ 
culturales ya que como se ha mencionado, la base fundamen
tal para evaluar los estadios radica en las palabras em

pleadas por el sujeto al justificar sus respuestas. A pe
sar-de que éstas fueron traducidas directamente del manual 
buscando los términos que resultaran equivalentes, es pos1 
ble que estos términos sean interpretados de diferente ma
nera en los contextos sociales de México y Estados Unidos. 
Por otra parte, los autores del Cuestionario de Reflexión 
Sociomoral utilizaron para hacer su validación más de 600 
sujetos de diferentes niveles socioeconómicos y cuyas eda
des flucturaron entre los 8 y 66 años de edad; en cambio, 
en esta tesis se uti11z6 una muestra más homo9énea prove
niente de una escuela pública localizada en la zona de la 
Villa de la Ciudad de México y el rango de edad fué mucho 
más reducido (13 a 16 años). Posiblemente si se utilizara 
un rango de edad más amplio y se contara con una muestra 
más heterogénea. se podrfan apreciar con mayor claridad 
cambios evolutivos. Por ültimo. el nümero de sujetos que 
integr6 cada grupo de edad fué relativamente reducido deb! 
do al tiempo que consume la evaluaci6n de cada respuesta 
en términos de estadios. razón por la que. además, no sep,!!_ 
dieron encontrar otros colaboradores que ayudaran a verlf! 
car la confiabilidad de dicha calificaci6n. 

La cstadistica inferencial realizada en este estudio perm! 
ti6 poner a prueba las hip6tesis aquf planteadas. Una de 
ellas, supone que a mayor edad corresponde un mayor nivel 
de desarrollo moral; esta hip6tesis se a~oya fundamental
mente en la teoria de la moralidad de Lawrence Kohlberg 
que establece que dicho desarrollo se manifiesta en seis e1 
tadios. los cuales, a su vez, representan tres niveles de 
pensamiento moral. El nivel preconvenclonal (estadios l y 
2) se pres'enta de los 4 años a la preadolescencia y se ca
racteriza por el "buen" comportamiento del niño que se o
rienta hacia la conducta socialmente esperada por esperan-
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zas de retribuciones, por amenazas de castigo o simplemen
te por el poder ffsico que percibe en quienes le indican 
la conducta que debe observar. En el nivel convencional 
(estadios 3 y 4), que se Presenta en la adolescencia el man 
tener, las expectativas morales de la familia, del grupo 
o de la nación se concibe como valioso por sf mismo, inde
pendientemente de las consecuencias inmediatas. La acti
tud del joven no es sólo de conformidad a las expectativas 
personales y al orden social sino de lealtad hacia Cste, 
a su mantenimiento, apoyo y justificación y a la identifi
caci6n con la persona o grupos que participan en dicho or
den social. Por filtimo, en el nivel postcanvencional (es
tadios 5 y 6), qui! corresponde a la moralidad de principios 
que se da en algunos adultos, los valores morales y los 
principios se definen independientemente de la autoridad y 
de los grupos de las personas que sostienen esos principios; 
adquieren primacfa los derechos individuales. y los princl 
pies éticos que la persona elige para normar su conducta 
(Campagna y llarter. 1975). 

Las investigaciones realizadas en este campo tienden a con 
firmar que el proceso de razonamiento sobre cuestiones mo
rales tiende a ct1mbiar en el sentido señalado por Kohlberg 
pero s6lo hasta llegar al estadio 4. tncluso el mismo 
Kohlberg sólo e11conL1·ó representados los estildios 5 y 6 en 
una proporción muy reducida de ad.ultos. Tampoco hay un CO!!. 
censo muy claro en cuanto a qué edades se dan cada uno de 
los estadios ni respecto a la influencia del sexo. proba
blemente, debido a la iníluencia que en el desarrollo del 
pensamiento moral tienen tanto factores cognoscitivos como 
socioculturales. Precisamente debido a que las manifesta
ciones del pensamiento fundamentado en principios éticos 
universales (estadios 5 y 6) son poco frecuentes. Gibbs Y 
col. (1982) hicieron modificaciones a lo propuesto por 
~ohlberg y consideraron sólo 4 estadios de desarrollo del 
pensamiento moral. agregando lo ~ue se defini5 como esta-
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dios de transición. 

En la tabla 6 donde se presenta el análisis de varianza 
del puntaje de reflexión socfomoral para la edad y el sexo. 
se observa una influencia sfgnfffcatfva de la edad en el 
puntaje de reflexión soctomoral (F= 3.279; P= .014) aunque 
esta influencia no representa una secuencia pro9resfva de 
los estadios (tabla 7). A partir de la prueba de compara
ción de medias de Scheffé se obtuvieron medias sfgnfffcatl 
vamente diferentes entre los 13 y 14 años, entre los 13 y 
16 años, entre los 14 y 15 y entre los 15 y 16 años; resul 
tados que concuerdan con las edades en que se presentan 
los cambios de estadios globales {tabla 7). Se observa 
una evolución· en el pensamiento de los 13 a los 14 años del 
estadio 2/3 al 3/2 aunque a los 15 años el estadio prome
dio nuevamente descfende al presentado a los 13 años (2/3) 
y el estadio presentado a los 16 aHos concuerda con el de 
los 14 años (3/2). Asf, las medias más altas se encuentran 
en los sujetos de 14 y 16. aHos y las más bajas en los de 
13 y 15 años. 

Resulta dfffcil interpretar estos resultados. prfncipalme~ 
te, por la falta de tendencia lineal ya oue aunque se 
comprob6 una influencia significativa de la edad, esta in
fluencia no resulta en la forma esperada. 

Por su parte Gfbbs y col. (1982) encontraron una correla
ci6n altamente significativa entre el pontaje de reflexión 
sociomoral y la edad aun·que no especifican el resultado o!! 
tenido. Como ya se mencionó, los autores del cuestionario 
presentan en sus datos descriptivos del proceso de valida
ción del mismo. estadios que aparentemente evolucionan pr~ 
gresfvamenle en relación con la edad; pero, a pesar de que 
cuentan con una muestra que abarca un ran~o mayor de edad 
que el de la presente investigación (8-66 años) no mencio
nan los cambios que se encuentran en forma progresiva para 
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cada edad hasta llegar a la edad adulta, es decir. ignoran 
algunas edades entre las que se encuentran los 13. 16 y 17 
años; y por consiguiente se desconoce el estadio que predQ 
mina en estos perfódos del desarrollo. información que es 
sum.1mente importante en la val oración de el proceso de de
sarrollo moral en la adolescencia. 

Serfa interesante realizar estudios controlados para valo
rar la influencia de la edad en muestras más grandes que 
la empleada en esta investigación y que incluya las edades 
de ambos estudios. es decir, un rango que comience a los B 
años hasta la adultez pero tomando en cuenta todas las ed~ 
des. 

Otra hfp6tesis planteó que no existen diferencias atribui
bles al sexo en el grado de desarrollo moral. El análisis 
de varianza correspondiente (tabla 6} refleja una influen
cia sfonificativa del sexo en el puntaje de reflexión so
cfomoral (F= 10.253; p ... 002}. siendo este puntaje superior 
en el sexo femenino que en el masculino (tabla B). por lo 
que ésta hipótesis se rechaza. Hay diferentes puntos de 
vista en torno a la hipótesis anteriormente planteada; por 
una parte, Gilligan (1977) y Holstefn (1976) han afirmado 
que el esquema de los seis estadios de Kohlberg tiende a 
favorecer a los sujetos de sexo masculino debido a que las 
mujeres obtienen puntajes que representan un desarrollo no 
mayor al estadio 3 mientras que las respuestas de los hom
bres corresponden en general a estadios más elevados. En 
otros estudios se concluye que el sexo femenino posee un 
mayor nivel de desarrollo moral (Kuhn, 1976): sin embargo. 
un tercer grupo de investigaciones no encuentran diferen
cias signiíicativas entre ambos sexos (Rcst, 1979; Gibbs y 
col .• 1982). Por su parte Walker y Richards (1979) refu
tan la suposici6n de que el modelo de los sets estadios o
frezca ventaja al sexo masculino y refieren que, cuando se 
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encuentra. se debe principalmente a discrepancias en los 
niveles de educación y a la influencia del sistema social. 

La influencia significativa del sexo en esta fnvestiqacf6n 
podrfa atribuirse fundamentalmente al hecho de que la mad~ 
ración cognoscitiva del sexo femenino en la adolescencia, 
se da más pronto que el sexo masculino y ésta maduración 
se manifiesta especialmente en el área socfoemocfonal. e~ 

mo mencionan Walker y Rfchards (1979) no es que el modelo 
de los seis estadios favorezca a un sexo o a otro sino que, 
estas diferencias son principalmente socioculturales. 

De aquf se sugerirfa también que en futuros estudios se in 
vesti9ue bajo qué condiciones (edad e influencias sociocu! 

torales) el sexo masculino es el que obtiene resultados 
más elevados y bajo qué condiciones evoluciona más rapida
mente el sexo femenino y si estas diferencias desaparecen 
o se estabilizan al lle~ar a la edad adulta y también bajo 
qué condiciones. 

En referencia a la variable autoestima, se supuso que no 
existfan diferencias significativas en el puntaje total de 
autoestima, atribuibles al sexo y a la edad. O'Halley y 
Bachman (1983} investigaron los cambios en la autoestima 
asociados a la edad en una muestra de sujetos de 13 a 23 
ai\os, asf como la estabilidad de la misma a través del tiefil 
po y en dicho experimento, los autores concluyen que la 

autoestima y la edad son directamente proporcionales y que 
existe cierta estabilidad en la autoestima sobre todo a 
partir del segundo ai\o de haber conclufdo los estudios de 
"Hfgh School"~ Coopersmith citado por Harter, 1983) reali
zó un estudio para estudiar la estabilidad de la autoesti
ma a través de los años, en el que encontró una correlación 
de .70 a lo largo de un peri6do de 3 ai\os; los sujetos em
pleados en su estudio, fueron niños entre 10 y 12 años de 
edad, peri6do en el cual la autoestima parece ser relativ! 
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mente estable; sin embargo, Simmons, Rosenbern y Rosenberq 
encontraron una disminución de la autoestima entre los 12 
y 13 años de edad, hipotetizando que el factor primario 
responsable para tal disminución fué el ingreso a la escu~ 

la secundaria (llarter, 1983). Todos estos resultados su
gieren que el factor de estabilidad en la autoestima debe 
ser considerado desde una perspectiva de desarrollo, toman 
do en cuent.1 no solamente los cambios de edad, sino también 

las diferencias en el contexto ambiental. 

En relación con el sexo, Hales (1970) encontró que en las 
niñas, la autoestima aumenta cuando tienen padres que de
muestran una actitud cálida y de aceptación, fomentan la 
independencia, se apegan en forma firme a las reqlas y so
licitan a sus hijas que asuman cierta responsabilidadenel 
hogar, sin embargo, Hales reporta que al parecer, la auto
estima de los niHos se encuentra más relacionada con la 
aprobación de los compañeros. 

la hipótesis planteada en ésta fnvestfgac1ón, se comprobó 
mediante el análisis de varianza del puntaje total de aut~ 
estima para la edad y el sexo (tabla 10) en el cual no se 
observaron influencias significativas atribuibles a estos 
dos factores ni a su interacción. Estos resultados, se 
atribuyen poi una parte, al supuesto de que la autoestima 
es un juicio personal de valor que se expresa en las acti
tudes que el individuo mñntiene hacia sf mismo, y por otra 
parte, al hecho de que tanto el sentido de identidad, la 
autoim5gen, el autoconcepto y la autoestima aunque comien
zan a desarrollarse desde el nacimiento del niño se ven f~ 
vorecfdos y consolidados por múltiples factores como son 
la identificación, la tipificación sexual, sus experiencias 
personales, la ansiedad, el desarrollo ffsico y patrones 
de interacción con los compañeros; por lo tanto. se puede 
considerar que la autoestima en la adolescencia. cuando ya 
puede ser considerada y valorada como tal. está relaciona-
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da con la historia personal del individuo y es fndepcndieli 
te de su sexo y edad. 

A pesar de que el instrumento que se utilizó para valorar 
autoestima presentaba índices de confiabilidad aceptables. 
se pudo apreciar que los sujetos presentaron una tendencia 
a responder en la respuesta esperada lo que permite supo
ner que ésta era identificada por los sujetos. Sería con
veniente cambiar el sistema de contestar al reactivo falso
verdadero de este cuestionario a un sistema tipo lfckert y 
asf se podrfa disminuir este riesgo. Se recomendaría que 
en futuras tnvestfgacfones se continúe trabajando en la v~ 
lfdez de este cuestionario ya que, no existen instrumentos 
vSlfdos para valorar autoestima y por otro lado. se reco
mienda estudiar si la unión de diferentes áreas tales como: 
habilidades, logros, moralidad, apariencia física y acept~ 
ción en realidad representan la autoestima total del indi
viduo, pues como refiere Harter (1983), es posible que la 
suma dP. estos aspectos no constituya una forma adecuada de 
medir la autoestima. 

la hipótesis principal de la presente investigación supone 
una relación entre el nivel de desarrollo moral y la autQ 
estima. A pesar de que tanto el desarrollo moral, como la 
autoestima han sido objeto de mültlples investigaciones, 
siempre se les ha estudiado por separado. A pesar de que 
la teoría del desarrollo moral se ubica en el área cognos
citiva, y la de la autoestima en la de la afectividad, ac
tualmente existen datos que apoyan la hipótesis de que el 
jufcio moral y la autoestima pueden guardar una estrecha 
relación entre si. Por una parte, tanto la teorfa de 
Kohlberg como la de Piaqet consideran fundamental en el d~ 
sarrollo de la moralidad la relación del nf~o con sus pa
dres, con sus maestros y compañeros; es decir, factores r~ 

lacfonados con Ta interacción social, factores que a·suvez 
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favorecen el desarrollo de caracterfsttcas afectivas en la 
personalidad como serta la autoestima. Por otra parte ext~ 

ten varios estudios que relacionan los estadios de desarr~ 
llo cognoscitivo con el desarrollo del autoconcepto como 
los de Ltenzcr y Horris {1968), Flink {1973)yPtaget {1969) 

ya mencionados; en estas investigaciones se ha encontrado 

una relación entre el desarrollo cognoscitivo y el desarr~ 

llo afectivo y constituyen el fundamento que permite supo
ner la existencia de una relaci6n entre el desarrollo mo
ral y la autoestima. 

Esta htp6tcsis se puso a prueba en esta tesis y en la pri
mera correlación entre el puntaje total obtenido en la prug 
ba de autoestima y el puntaje de reflexi6n sociomoral de 
los 96 sujetos. no se obtuvieron resultados significativos. 
En las siguientes ocho correlaciones {tabla 11) considera~ 
do el puntilje total de autoestima y el puntaje de reflexi6n 
sociomoral dividiendo a los sujetos según su edad y su se
xo, únicamente se obtuvo una correlaci6n significativa 
(r= .57; P= .03) en el grupo de 14 ai'los de sexo femenino. 
Estos resultados podr1'an deberse por una parte. al hecho de 
que el sexo femenino present6 estadios globales significa
tivamente más elevados que el sexo masculino; as{ como a 
que en el análisis de estadios modales. el grupo de 14 años 
de sexo femenino fué el único que di6 respuestas (9. l'-) en 
el estadio modal 4; en las normas afiliación, justicia y 
afiliación familiar. constituy6 el grupo de edad en el se
xo femenino al que correspondió el estadio más elevado de 
la muestra; por último. se puede observar (tabla 9) que la 
media correspondiente a este grupo, constituye la más ele
vada de la muestra aunque no significativamente, ya que en 
este sexo de los 13 a los 16 años las medias corresponden 
al estadio 3/2. 

Benn1nga (1980} invcstig6 la relación existente entre el 
autoconccpto y el juicio moral en niños pequei'los, a partir 
de dos experimentos ya descritos y. no encontr6 una corre
laci6n significativa entre el autoconcepto y el juicio mo-
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ral considerados globalmente, unicamente al cond1serarlos 
por separado; algunos factores del juicio moral se correl~ 

cionaron significativamente con algunos de los factores 
del autoconcepto. Las correlaciones que resultaron signi
ficativas fueron el factor acad~mico del autoconcepto con 
el factor de realismo moral (r= .32) y con el de castigo r~ 
cfproco (r= .34); el factor de separatividad. del autocon
cepto con el factor de Justicia inmanente (r= .31). Los 3 

factores de juicio moral se correlacionaron por lo menos 
con uno de los factores del autoconcepto con una sinnifi
cancia < .05; por último, dos factores del autoconcepto se 
correlacionaron con el juicio moral total con una sinnifi
cancia < .10 y el autoconcepto total con el castioo recf· 
proco con la misma siqnificancia. 

Comparando los experimentos realizados por Benninga (1980) 
con la presente investigación se encuentran serias dificul 
tades; primero, las muestras utilizadas en ambos estudios 
resultan muy diferentes en edad, tamaf\o y características; 
los instrumentos de medición, aunque parecen valorar los 
mismos aspectos son diferentes en su conceptualización y 
por consiguiente en su contenido. El autor, sólo encontró 
que los 3 factores de juicio moral se correlacionaron por 
'10 menos con uno de los factores del autoconcepto con una 
sign1f1canc1a <.OS y tuvo que recurrir a la unión de los 
diferentes factores para lograr esta si9nificancia. Es i~ 

portante scf\alar que el autor consideró como significativa 
una correlación con un o<.< .10 nivel que en esta tesis no 
se consideró significativo. 

Por otra parte. en esta tesis, resulta diffcil interpretar 
porqué el grupo de mujeres de 14 af\os obtuvo estos result~ 
dos en la investigación, a diferencia de los otros grupos, 
sin embargo como se ve, es un grupo que presenta puntuaci.E, 
nes elevadas en el Cuestionario de Reflexión Sociomoral y 
éstas se corrclacionarn positivamente con el grado de aut.E, 
estima; por lo que se debe seguir investigando al respecto 
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para tratar de averiquar si el grupo de 14 aftas en el sexo 
femenino, representa una edad crucial en el desarrollo del 
pensamiento moral de la adolescente. asi como en rclaci6n 
con su autoestima. 

Ni en los estudios de Benninga y en los de esta tesis, se 
encontraron resultados significativos al correlacionar los 
pontajes totales del autoc~ncepto y autoestima con el jui
cio moral respectivamente; sin embargo el hecho de que en 
ambas se hayan encontrado correlaciones parciales signifi
cativas entre las dos variables, sugiere la necesidad de 
seguir investigando esta hipótesis hasta encontrar result~ 
dos lo suficientemente convincentes para tomar la decisión 
de aceptarla o de rechazarla en forma definitiva. 

A través de los resultados de esta investigaci6n se obtuvo 
informaci6n acerca de cómo varfa el nivel de los juicios 
morales respecto a diferentes normas, en donde se observó, 
en general, que por una parte. hay mayor variabilidad en 
las respuestas de los hombres en relaci6n con la edad y más 
homogeneidad en las de las mu,ieres. las cuales además, pr,g 
sentaron niveles más elevados que éstos en la mayoria de 
las normas; también pudo verse que la distribución de los 
estadios no sigui6 un orden progresivo como antes se seña-
16. Estos datos descriptivbs unidos a la obtención de una 
influencia significativa del sexo en el puntaje de refle
xión sociomoral permiten suponer que el proceso de madura
ción moral en los adolescentes se dá de forma diferente en 
cada sexo, y aparentemente ésta maduración se dá más pron
to en el sexo femenino que en el masculino. situación que 
podrfa asociarse con la maduración fisica y emocional de 
los adolescentes. 

Estos resultados parecen más lógicos que los presentados 
por otros autores que no encuentran esta diferencia signi
ficativa. 
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Se anal fzó también el estadio predominante {modal) para c~ 
ca edad y sexo, en donde el mayor porcentaje de sujetos de 
sexo masculino a los 13 y 15 años. se encontró en el esta
dio 2, mientras que a los 14 y 16 se encontró en el esta· 
dio 3. Por otra parte, el sexo femenino a los 13, 14 y 15 
años presenta el mayor porcentaje en el estadio 3 y a los 
16 años en el estadio 2. 

Sf en este an4lfsfs se hub~eran ignorado los 15 años en el 
sexo masculino y los 16 en el sexo femenino se hubiera po
dido observar una progresión, o por lo menos una continui
dad de estadios semejantes y comparable con los resultados 
obtenidos por Gibbs y col. {1982). 

La distribución de estadios globales permitió conocer el 
nivel de pensamiento moral en el que operan los sujetos en 
el contfnuo definido por Gfbbs y col. (1982) como reflexi6n 
sociomoral. En el sexo masculino se observó variabilidad 
y falta de progresión pero en el sexo femenino se observó 
homogeneidad y tendencia a la progresión coincidiendo con 
los resultados presentados por los autores del cuestiona
rio. Independientemente del sexo se obtiene que a los 13 
años predomina el estadio 2. a los 14 el estadio 3, a los 
15 el estadio 2 y a los 16 el estadio 3/2. Nuevamente el 
grupo de 14 años interrumpe la secuencia progresiva y esta 
vez puede atribuirse al sexo masculino que en esta edad 
presentó el mayor porcentaje en el estadio 2 y 3. En es
tos resultados asf como en el análisis de varianza en el 
que se valoró la influencia de la edad en el puntaje de r~ 
flexión sociomoral • se concluye que sf existe esta influe11 
cla y que hay una variación significativa en los estadios 
de una edad a otra; si esta variación no se manifiesta to
talmente en la forma progresiva esperada, podrfa deberse 
tanto al reducido número de sujetos por grupo de edad como 
a la homogeneidad de los mismos. por lo que se recomenda· 
rfa tomar en cuenta este aspecto en futuras investigaciones. 
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Se comprobaron las hip6tcsis que planteaban una falta de 
influencia significativa del sexo y la edad en el puntaje 

total de autoestima, pues no se encontraron resultados si_g_ 

nificativos al respecto. 

Por último. en cuanto a la hip6tesis principal de ésta in
vcstigaci6n, como se explicó anteriormente, s61o se encon

tr6 una relación significativa entre el desarrollo moral y 
la autoestima a los 14 años en el sexo femenino lo tjue PCL 
mite suponer que esta hipótesis debe seouir estudiándose. 

La presente investigación constituye un terreno práctica
mente inexplorado anteriormente, ya que s61o se encontró 
un estudio que relaciona estas dos variables, aunque la co_!!! 
paraci6n entre estos dos estudios se convierte en algo muy 
diffcil debido a las diferencias de instrumentos de medi· 
ci6n, caracterfsticas, tamaños y edades de los sujetos que 
integraron las muestras as{ como los contextos sociocultu
rales de las mismas. 

Esta tesis se enfrentó con algunos obstáculos en su reali
zaci6n entre los que se encontr6 la dificultad para emplear 
una muestra mayor por la complejidad del sistema de calif.! 
cac16n; el hecho de que existen muy pocos instrumentos que 
valoran la autoestima, estos carecen de validez y confiabl 
lidad; a pesar <le que el cucst1Qnar1o utilizado presentaba 
un buen fndice de confiabilidad (alpha parte l~.64; alpha 
parte 2=.74), la respuesta esperada probablemente era iden· 
tificada por los sujetos por lo cual debe seguirse perfecci_2 
nando empleando una escala tipo Lickert para eliminar el 
riesgo de la tendencia de respuesta y, por ultimo el Cuestion~ 
ria de Reflexión Sociomoral a pesar de proporcionar 1nforma
c16n cualitativa muy val losa del juicio moral, supone mucho 
tiempo y trabajo para su valoración. Al respecto; Gibbs y col. 
continúan perfeccionando este cuestionario. sin embargo el 
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que desarrollaron más recientemente no proporciona la mis
ma información cualitativa del Cuestionario de Reflexión 
Sociomoral. pero su sistema de calificación es m5s objeti
vo y permite la utilizaci6n de una muestra más amplia. 

Es necesario que se realicen investigaciones a partir de 
las previas utilizando muestras semejantes y sobre todo los 
mismos conceptos e instrumentos de medición. para poder ha
cer comparaciones más validas de los resultados. 

A pesar de que no se obtuvieron todos los resultados espe
rados en la presente investigación ésta proporciona infor
mación valiosa para continuar investigaciones subsecuentes 
en las que se investiguen con mayor profundidad el desarr~ 

lle del juicio moral y la autoestima de los adolescentes 
de manera independiente para intentar unirlas nuevamente 
sobre bases aún más s611das ya que constituyen dos aspec
tos que forman parte integral del ser humano. 
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CUESTIONARIO DE REFLEXION SOCJOHORAL 

En este folleto hay dos problemas sociales con preguntas 
para que respondas. 

Hacemos 1as preguntas no sólo para averiguar tus opiniones a
cerca de lo que deberfa hacerse en estos problemas, sfno tam
bién para entender por qué tienes esas opiniones. Por favor, 
responde a todas las preguntas de "por qué". Considérate en 
1 ibertad para usar el reverso de las páginas para terminar de 
escribir tus respuestas si necesitas más espacio. 

4/15/81 

Afio Escolar: _________ _ 

Nombre: 

Edad: 

Sexo: (inscribe en un cfrculo) 
Masculino/Femenino 

Ocupación del padre: 

Ocupacl6n de la madre: 

Fecha: 

(código 1: 
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PROOLEMA UNO 

En Europa, una mujer estaba próxima a morir de un tipo especial 
de cáncer. Había un medicamento que los doctores pensaron que -
podl"fa salvarla. Era una forma de radfo que un farmacéutico aca 
baba de descubrir en el pueblo. la fabrfcacf6n del medfcamento
era costosa, pero el farmacéutico quería que la gente pagara 10 
veces lo que le costaba hacerlo. · 

El esposo de la mujer enferma, Enrique, acudió a las personas 
que canoera para pedir prestado el dinero, pero sólo pudo reunir 
aproximadamente la mitad de lo que el farmacéutico quería. Enrf 
que le dijo al farmacéutico que su esposa se estaba muriendo y = 
le pidió que se la vendiera más barata o que le permitiera paga.r. 
le más tarde, Pero el farmacéutico dijo, "No, yo descubrf el me 
dfcamento y voy a gilnar dinero con él". Por tanto, la única ma":" 
nera de obtener el medicamento scrfa que Enrique se metiera a la 
farmacia y lo robara. El problema de Enrfque consiste en que d~ 
be ayudar a su esposa y salvar su vfda, pero, por otro lado, la 
única manera a su alcance de obtener el medicamento que ella ne
ccsf ta fmpl fea quebrantar la ley al robar el medicamento. 

lQue debe hacer Enrique? 

lDebe robar/ no debe robar / no puedo decidir (inscribe en un 
circulo} 

l Por qué? 

Modifiquemos el problema y vPamos si aún tienes Ja opfn16n que -
mnrcastc ante1·iormente (debe robar, o no puedo decidir). Tam
bién querernos averiguar los puntos que consideras importantes en 
éste y otros problemas y especialmente, por qué consideras que 
son Importantes. 
Por favor, trata de ayudarnos a entender tu opfnf6n ESCRlBlENOO 
TANTO COMO PUEDAS PARA EXPLICAR TUS OPINIONES - AUN SI TIENES 
QUE ESCRIBIR TOS EXPLICACIONES MAS DE UNA VEZ. No escribas sola 
mente ''Igual que antes''. Sf puedes expl1car mejor o usar dtfe-
rentes palabras para expresar lo que quieres decir, eso nos ayu
dará aún más. Por favor, responde a todas las prequntas a contf 
nuaci6n, especialmente las preguntas de "por qué". -



3 
21 r: 

l.- Si la esposa de Enrique le pide que robe el medicamento para 
ella, ldebe Enrique robar/ no robar/ no puedo decidir? (in~ 
cribe en un cfrculo). 

la. lQué grado de importancia tiene que un esposo haga lo que su 
esposa le pide, robar para salvar la vida, aan cuando no es
té seguro de que ésto sea 1 o mejor? 

muy importante / importante / no es importante (inscribe 
en un cfrculo). 

lb. lPOR UE ESTO ES MUY lMPORTAllTE/lMPORTANTE/NO ES IMPORTANTE 
e acuer o con o ue marcaste 

2.- Si Enrique no ama a su esposa ldcbc Enrique: 
robar / no robar / no puedo decidir (inscribe en un cfrculo) 

2a. lQué grado de importancia tiene que un esposo robe para sal
var a su esposa, aún si no la ama? 

muy importante / importante / no es importante (inscribe 
en un cfrculo). 

2b. lPOR QUE ES ESTO MUY IMPORTANTE1IMPORTANTE/NO ES IMPORTANTE 
(de acuerdo con lo que marcaste . 

J. S1 la persona moribunda no es su esposa sino un amigo (y el 
amiqo no tiene a nadie más que le ayude) ldebe Enrique: 

robar/ no robar/ no puedo decidir (inscribe en un cfrculo) 
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Ja, lQué grado de importancia tiene todo lo que puedas hacer, in 
cluso quebrantar la ley. para salvar la vida de un amigo? -

muy importante / importante / no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 

Jb. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
de acuer o con o ue marcaste 

4a. Si se trata de un extraño'~ lqué grado de importancia tiene 
hacer todo lo que puedas. incluso quebrantar la ley, para 
salvar la vida de un desconocfdo? 

muy importante / importante / no es importante {inscribe en 
un circulo) 

4b. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE/IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
de acuer o con o ue tu marcas e 

5,- Si el farmacéutico s61 o quiere que Enrique pague lo que cue~ 
ta hacer el medicamento y ni siquiera eso puede pagar, ldebe 
Enrioue: 

robar / no robar/ no puedo decidir (inscribe en un cfrculo)? 

Sa. lQué grado de importancia tiene no tomar las cosas que pert~ 
necen a otros? 

muy importante/importante/no es importante (inscribe en un -
cfrcul o) 
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Sb. ~UE ES ESTO HUY IMPORTANTE/IMPORTANTE/NO ES IMPORTANTE 
e acyerdo con lo que marcaste)? 

sa. lQué grado de importancia tiene obedecer la ley? 

muy importante/ importante/ no es importante (inscribe en 
un circulo). 

6b. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE/IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
e acuer o con lo ue marcaste 1 

7.- lQué sucederfa sf Enrique robara la medicina? Su esposa mejo 
rarfa pero mientras tanto. la policfa arrestarfa a Enrique Y 
lo llevarfa a juicio. Que debería hacer el juez en este ca
.a? 

encarcelar a Enrique / dejarlo en 1 fbertad / no puedo decidir 
(inscribe en un cfrculo). 

7a. lQué tan importante es que los jueces sean flexibles con pe~ 
sanas como Enrique? 

muy importante / importante / no es importa~te (inscribe en 
un cfrculo). 

7b. lPOR UE ES ESTO HUY IMPORTANTE IMPORTANTE NO ES IMPORTAtiTE 
e acuer o con o ue marcaste 
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8.- lQué deberla hacer el juez sf Enrique le dijera que él única 
mente hizo lo que su conciencia le dictó? El juez deberla: -

encarcelar a Enrique/ dejarlo en libertad/ no puedo deci
dir (inscribe en un círculo). 

Ba. lQué tan importante es que los jueces sean flexibles con Jas 
personas que actúan de acuerdo a los dictados de su concien
cf a? 

muy importante/ importante/ no es importante (inscribe en 
un circulo) 

Bb. lPOR UE ES ESTO HUY IMPORTANTE/IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
de acuerdo con lo ue marcaste ? 

9.- lQué pasarla si Ja esposa de Enrique nunca hubiera tenido 
cáncer? 
lQue pasarfa si únicamente hubiera estado un poco enferma y, 
Enrique hubiera robado la droga para ayudarla a mejorarse un 
poco antes? 
lQué deberfa hacer el juez en este caso? 

encarcelar a Enrique J dejarlo en 1 ibertad /no puedo decidir 
(inscribe en un circulo). 

9a. lQué grado de importancia tiene que los jueces manden a la -
cárcel a quienes quebrantan la ley? 

muy importante / impnrtílnte / no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 

9b. lPOR UE ES ESTO HUY IMPORTANTE/IMPORTANTE flO ES JHPORTArlTE 
de acuerdo con o ue marcaste 7 
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PROBLEMA DOS 

José es un muchacho de catorce afies que tiene muchas ganas -
de ir a acampar. Su padre le prometió que podrfa fr sf ahorraba 
el dinero necesario. Asf que José trabajó mucho como repartidor 
de periódico y ahorró la cantidad que cuesta fr al campamento y 
hasta un poco más. Pero precisamente antes de que la temporada 
comenzará, su padre cambió de opinión. Algunos de los amigos 
del padre decidieron realizar un viaje de pesca, y el padre de 
Josi no tenía suficiente dinero, para el viaje. 
Entonces, le dijo a José que le diera el dinero que éste habfa 
ahorrado procedente de su trabajo. José no quiere renunciar a 
ir al campamento, por lo tanto está pensando en negarse y no dar 
el dinero a su padre. 

José está ante un problema. Su padre le prometió que podrfa 
ir al campamento si ganaba y ahorraba el dinero. Pero, por otra 
parte, José sólo puede ir si decide desobedecer a su padre y no 
ayudarle. 

lQué debe hacer José? 

debe negarse / no debe negarse / no puedo decidir (inscribe en -
un circulo) 

lPor qué? 

Modifiquemos el problema y ~edmus si aún tienes la op1ni6n -
que marcaste anteriormente {debe negarse/no debe negarse/no pue
do decidir. 
También queremos, averiguar los puntos que consideras importan
tes en éste y otros problemas y, especialmente, por qué conside
ras que son importantes. Por favor trata de ayudarnos a enten
der tus opiniones ESCRIOrENOO TANTO COMO PUEDAS PARA EXPLICAR 
TUS OPINIONES AUN sl TIENES ouE ESCRIBIR TÜS EXPLICACIONES MÁS -
DE UNA VEZ. No- escribas solamente "igual que antes". 
51 puedes explicar mejor o usar diferentes palabras para expre
sar lo que quieres decir, eso nos ayudará aún más. Por favor 
responde a todas las preguntas a continuación, especialmente las 
preguntas de "por qu~". 
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l.- lQué sucederia si José no hubiera qanado el dinero? lQué su
ccderfa si su padre. simplemente, le hubiera dado el dinero 
y le hubiera prometido que podrfa emplearlo para Ir al campa 
mento pero ahora se lo pide de nuevo para hacer su viaje de
pesca? José debe: 

negarse / no negarse / no puedo decidir (inscribe en un 
circulo) 

1~. lQué grado de importancia tiene que los padres cumplan sus 
promesas de permitir a sus hijos que conserven dinero, aún 
cuando no lo hayan ganado? 

muy importante / importante / no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 

lb. t..POR QUE ES ESTO MUY IMPORTAflTE/IMPORTArlTE/NO ES IMPORTANTE 
(de acuerdo cOn lo que marcaste)? 

2a. lEn cuanto a cumplir una promesa a un amigo, qué grado de tm 
portancfa tiene cumplir una promesa. a un amigo si puedes 
cumplirla? 

muy importante / importante / no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 

2b. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE/IMPORTANTE/NO ES IMPORTArlTE 
de acuerda can o ue marcaste 1 

Ja. ¿y si se trata de cualquier otra persona? lQué grado de im
portancia tiene que cumplir una promesa. si puedes cumplirla, 
a alguien que apenas conoces? 

muy importante / importante /no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 
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Jb. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE JHPORTl\NTE NO ES IMPORTANTE 
e acuer o con o ue a as marcado 1 

4.- Si el padre de José, en vez de pedirle el dfnero le hubiera 
preguntado. simplemente, s1 se lo prcstabi\. ldebe José: 

ne9arse I no negarse f no puedo decidir (inscribe en un cfrc.!!. 
lo) · 

4a. lQu6 grado de importancia tiene que los hijos ayuden a sus -
padres aún cuando estos hayan roto con una promesa? 

muy importante/ importante/ no es importante {inscr¡be en 
un elrculo) 

4b. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
e acuer o con o ue marcaste 

5.- Si José ganó el dinero. pero su padre no le prometió que po
drfa conservarlo lDebe José: 

ne9arse I no negarse / no puedo decidir (inscr1be en un cfrC_!:! 
lo)? 

Sa. lQué grado de importancia tiene que los padres permitan oue 
sus hijos conserven el dinero ganado aún cuando no les háyan 
prometido que podrían hacerlo? 

muy importante/ importante I no es importante (tnscrtbe en 
un cfrc:u1o) 
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Sb. lPOR UE ES ESTO MUY IMPORTANTE IMPORTANTE/NO ES IMPORTANTE 
de acuerdo con o ue marcaste 1 

---------------------·---
6.- Si el padre necesita el dinero no para un viaje de pesca, sJ.. 

no para compr~-.Jfªra la familia, lDebe José: 

ne9arse / no negarse / no puedo decidir (inscribe en un cfrc!!, 
1 o)? 

6a. lQué grado de importancia tiene que los hijos ayuden a sus 
padres aún cuando ello signifique que no podrán hacer algo -
que desean hacer? 

muy importante / importante / no es importante (inscribe en 
un cfrculo) 

6b. lPOR UE ES ESTO HUY IMPORTAllTE IMPORTANTE NO ES IMPORTANTE 
e acuer o con o ue marcaste 1 
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FECHA ---------

EDAD-----------
SEXO _____ _ 

AfiO ESCOLAR ------

OCUPACION DEL PADRE OCUPACION DE LA MADRE-----

INSTRUCCIONES : 

Este cuestionario consta de oraciones o proposfcfones enumeradas. lee cada -
una cuidadosamente y marca con una cruz en el lado derecho de la hoja si en tu caso 
es Cierta o Falsa. 

Por favor trata de ser sincero contf90 mismo y usa tu propio criterio. No dg 
jes de contestar ninguna pregunta. 

Muchas gracias por tu cooperación 

1.- Me enojo con facilidad en mi casa 

2.- Usualmente siento que mi familia me molesta. 

J.- Cuando tengo que hablar enfrente de una clase o de un grupo 
de gente de mi misma edad me siento asustado(a): 

4.- Se me considera popular entre la gente de mi misma edad. 

5.- Mucha gente es mejor que yo. 

6.- Creo que no tengo enemigos. 

7.- No me es fácil iniciar relaciones con desconocidos. 

a.- Frecuentemente me siento asustado(a}. 

9.- Tardo mucho en acostumbranrre a algo nuevo. 

10.- Frecuentemente me disgusta mf manera de ser. 

11.- Hay muchas cosas de mi mismo(a} que me qustarfa cambiar si 
pudiera. 

12.- No me conozco bien a mi mfsmo(a). 

13.- Estoy completamente satfsfecho(a) conmigo mlsmo(a). 

14.- Quisiera poder respetanne míls a mi mfsmo(a). 

15.- Frecuentemente desearfa ser otra persona. 

CIERTO FALSO 
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16.- Ho siento confianza en mi mismo(a}. 

17.- Ho puedo temar decisiones fácilmente. 

18.- He doy por vencido(a) fácilmente. 

19.- Cuando tengo algo que decir, generalmente lo digo. 

20.- Creo que debería mejorar mi arreglo personal. 

21.- Si pudiera, cambiaría algunos de mis rasgos físicos. 

22.- Ten90 una baja opinión de mi mismo{a). 

23.- Frecuentemente siento que no valgo nada. 

24.- Con frecuencia me siento inferior a la mayoría de las 
personas que conozco. 

25.- Frecuentemente siento que no puedo hacer nada bien. 

26.- Pienso que yo no sirvo para estudiar. 

27.- Los e~ámenes me causan demasiada angustia. 

28.- Ho me gusta: participar durante la clase. 

29.- Seguido me siento molesto en la escuela. 

30.- Con frecuencia me desanimo en la escuela. 

31.- Acostumbro decir siempre la verdad. 

32.- Estoy de acuerdo con la mayoría de las reglas sociales 
establecidas. 

ClERTO FALSO 
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