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Resumen

En los trabajos de Carol Gilligan aparece la ética del cuidad y la
responsabilidadque tiene en cuentalosaspectosdiferencialesy
las necesidades particulares de las personas. Esta ética se con-
trapone a la de la justicia descrita por Kholberg, cuyas caracte-
risticas son el principio de igualdad y la no consideracion de las
caracteristicas especificas de cada ser humano. Ambas éticas
parecen, sin embargo, complementarias.

El trabajo que se presenta incluye ambos enfoques éticos, en
una situacion experimental en la cual se pide a sujetos de dife-
rentes edades (desde los 6 afios hasta los 21) que tomen decisi-
onesqueim plicanop tarporunouotrodeestosdosenfoqueso
integrar ambos.

El tratamiento de los datos se realiza analizando los modelos
organizadoresque aparecen, lo cual permite diferenciarlosele-
mentos de la situacion que resultan mas destacables para los
sujetos de cada edad, el significado que atribuyen a cada uno
de ellos, la forma como los organizan para conferir un sentido
al conjuntoylasimplicacionesquehacenderivardetodoello.
El estudio de la evolucion de los modelos organizadores en las
diferentes edades muestra que la evolucion de las concepciones
éticas esté lejosdeserlineal.Elloconduceaplantearnoselanali-
sis de los procesos de construccidondelaética, mediantemodelos
tedricosquecontemplenlacomplejidadyalabandonodemode-
los lineales incapaces de describir los fendmenos observados.
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Abstract

The works of Carol Gilligan introduce the ethics of care and
responsibility that takes into account the differing aspects
and particular needs of people. Such ethics is opposed to
those of the justice described by Kholberg whose
characteristics are the principle of equality and the disregard
for each human being’s specific features. Both ethics are,
however, complementary.

The work that is presented here includes both ethical
approaches, in an experimental situation in which it was
requested that subjects of different ages (from 6 up to 21 years
old) took decisions that implied to choose for one or another of
these two approaches or to integrate both.

The treatment of the data was carried out analyzing the
organizing models that appear, which allowed identifying the
elements of the situation that were more prominent for the
subjects of each age, the meaning that they attributed to each
one of those elements, the manneraccordingtotheyorganized
them in order to confer a meaning to the set of elements, and
the implicationsthatwerederivedofthewholeexperiment.
The study of the evolution of organizing models at different
ages shows that the evolution of the ethical conceptions is far
from linear. It leads to thinking about the analysis of the
processes of ethics construction by means of theoretical
models that contemplate the complexity and the abandonment
of linear models that are unable to describe the observed
phenomena.
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Los acontecimientos que tienen lugar en
el universo humano son susceptibles de multi-
tud de interpretaciones.Cadainterpretacion de
un suceso implica contemplarlo desde un pun-
to de vista determinado. Asi, cuando Einstein
decia que una manera de no escuchar lo que
otra persona nos dice es alejarse de ella a una
velocidad superior a la del sonido, estaba inter-
pretando el hecho de escuchar a alguien desde
una particular perspectiva, compatible con la
teoria fisica, pero incompatible con la practica
cotidiana. En ella disponemos, afortunada-
mente, de otros métodos bastante mas sencil-
los y cdmodos.

Cuando dentro de una disciplina cientifi-
ca se produce un cambio de perspectiva, se tie-
nen en cuentaelementos que hastaentoncesse
desconocian o no se habian creido pertinentes
para explicar los fenébmenos considerados. La
introduccién de estos nuevos elementos conl-
leva el cambio de significado de los anteriores
gue todaviaseconservanyelloobligaaunare-
organizacion de todo el conjunto. Una nueva
perspectiva — o un cambio de modelo — no im-
plicanecesariamentela negaciondelaanterior.
Muchas veces es posible integrarla en un siste-
ma mas general que permite explicar un campo
mé&s amplio de fendmenos.

Dentro de la comunidad cientifica es
donde suelen aparecer determinados cambios
de perspectiva, que nacen en el seno de una
disciplina y se extienden, cada vez con mayor
rapidez, a las restantes disciplinas para acabar
formando parte del pensamiento colectivo, su-
friendo, en este proceso, considerables muta-
ciones, muchas de las cuales enriquecen el
paradigma al mostrar sus posibilidades de ge-
neralizacion. Tal es el caso, en el momento ac-
tual, de los paradigmas de la complejidad.
Nacidos de la mano de las ciencias experimen-
tales, constituyen una nuevaformadeconside-
rar los fendmenos observables que ponen en
evidencia la caducidad de los paradigmaslinea-
les. No es nuestro propoésito extendernos aqui
sobre la bondad o las dificultades que presenta
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esta nueva forma de contemplar el mundo,
sino solamente destacar algunas de las conse-
cuencias que conlleva en el campo de la
Psicologia.

Los viejos paradigmas aspiraban deses-
peradamente a alcanzarlaverdadylacerteza,
esas dos manifestaciones del absolutismo
mental — ya que verdad y certezasdlo hay una
—queexcluyenlaenriquecedoradiversidadde
pensamiento. Pero ade mas, resultaquenoera
una verdad y una certezacualquierasinolade
aquellos que dominaban el campo de lo cien-
tifico y el campo de lo social. Los nuevos pa-
radigmas, que se fundamentan en la
complejidad de los sistemas del mundo que
nos envuelve, apuestan, por el contrario, por
la incertidumbre y la diversidad, y por puntos
de mira que permiten descubrir sistemas que
seautoorganizanyestanenpermanentecam-
bio. Los viejos paradigmas se caracterizan, en
lo social, por excluir los puntos de vista que
no coinciden con los del modelo dominante.
El pensamiento complejo exige la contempla-
ciobndediferentespuntosdevistao,almenos,
no los excluye de manera sistematica.

La Psicologia, como las demaés ciencias,
se ha visto, desde sus inicios, dominada por
un sistemade pensamientoquelahaabocado
a contemplar los fendmenos que estudiades-
de el punto de vista del pensamiento domi-
nante que durante siglos se ha caracterizado
por ser lineal, androcéntrico y reduccionista.
Estas caracteristicas afectan tanto la metodo-
logia utilizada como la temética por la que se
hasentidoatraidayello,alaluzdelosnuevos
paradigmas, resulta altamente sorprendente.
El viejo paradigma aspira a describir y a inter-
pretar el psiquismo humano, pero privado
como estd del necesario contraste que permi-
te ver el mundo desde otra perspectiva — la de
la mujer — el universo es visto como lineal,
simplificado, hecho a la medida de unos solos
intereses y unas solas necesidades. Ello pro-
duce como consecuencia que las realidades
que crea sean igualmente parciales.
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La multiplicacion y la integracién de di-
versos puntos de vista es lo que hace posible la
complejidad. EI pensamiento androcéntrico ti-
ende a buscar explicaciones generales, a unifi-
car la diversidad, a considerar las diferencias
como excepciones a sus reglas. En un plano
méas evolucionado encontramos otro tipo de
pensamiento como el que describe Fox Keller
(1985) al analizar las ideas de la Premio Nobel
de Biologia, Barbara McClintock, que se carac-
teriza por el respeto a la diferencia individual
qguecomporta,segunFoxKeller,“unmodelode
compromiso y de entendimiento que garantiza
la supervivencia de lo individual”. Para MacC-
lintock la funciéndelasexcepcionesnoeslade
confirmar la regla, sino que, por el contrario,
les concede un sentido propio, un sentido en si
mismas. Esta actitud representa un respeto a la
diversidad ante cualquier intento de unifica-
cion y de destruccion, y comporta una actitud
de atencidn ante aquellos hallazgos que ponen
en causa la regla establecida, la ley considerada
inmutable y alerta ante la posibilidad de que
nuestrascertezasesténequivocadas.Esteenfo-
que particular llevdé a McClintock al descubri-
miento de la transposicion genética y
constituye un ejemplo a seguir en cualquier
disciplina cientifica.

Las consecuencias del androcentrismoen
Psicologia son innumerables y s6lo podemos
verlas si nos situamos en una perspectiva no
androcéntrica, lo cual resulta dificil tanto para
las mujeres como para los hombres que se dedi-
can a la Psicologia y ello por la sencilla razon —
gue ya han sefialado diversos autores y autoras
— de que para poderingresarenunadetermina-
da comunidad cientifica es necesario mostrar
gue nuestro pensamiento se ha imbuido del
pensamiento dominante en la disciplina de la
gue se trate. Si ello no ocurre, el acceso es de-
negado y si ocurre nuestropensamiento esta ya
encaminado en una determinada direccion en
laquesehacomprometidoyellohace muydifi-
cil desarrollar un pensamiento independiente.
Hacerlo implicaria realmente un cambio de
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paradigma y estos cambios no se realizan to-
dos los dias.

Sin embargo, algunos aspectos del pen -
samiento reduccionista y androcéntrico en
Psicologiaempiezan a vislumbrarseclaramen-
te, asi como sus consecuencias. Intentaremos
ilustrarlo con un ejemplo.

Pensamiento lineal y
pensamiento androcéntrico

Uno de los temas que se debaten actual-
mente en Psicologia es el de la construccién
del pensamiento moral. La actualidad del
tema viene sin duda estimulada por las preo-
cupacionesquegeneralaviolenciaquealcan-
za cada dia a edades mas tempranas y por lo
que se ha denominado crisis de valores. Sin
embargo, el estudio del pensamiento moral
no es reciente. En los afios treinta Piaget se
intereso ya por esta temaética, llevando a cabo
una serie de estudios con chicas y chicos de
diferentes edades. Tras establecer una evolu-
cion de las concepciones infantiles, lleg6 a la
conclusiéndequelosjuiciosmoralesexpresa-
dos por las nifias eran “andémalos” y dificiles
de interpretar, lo cual le condujo a eliminar la
muestra femenina y a centrarse en el estudio
de la masculina Unicamente. Afios més tarde
Kohlberg (1969) retomo la cuestion del pen-
samiento moral utilizando para ello sus ya
clasicos dilemas y establecio una serie de eta-
pas del desarrollo moral estrechamente liga-
das a las etapas del pensamiento l6gico
descritas por Piaget. El desarrollo moral que-
daba, para este autor, subordinado al desar-
rollo de las estructuras cognitivas.

Sus primeros trabajos — que Kohlberg
utilizo para establecer los estadios del pensa-
miento moral — los realiz6 basdndose en los
resultados arrojados por una muestra integra-
da exclusivamente por varones. Estos resulta-
dos tuvieron gran difusion y dieron lugar a
una amplia serie de otros trabajos, realizados
por sus seguidores, que los tomaron como
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base y punto de partida, ampliando estas inves-
tigaciones en la misma linea. Sin embargo, las
muestras de poblacion se fueron ampliando y
diversificando, incluyendo sujetos femeninos,
el andlisis de cuyas respuestas y su compara-
cién con las de los sujetos masculinos, hizo
aparecer una serie de “anomalias” que afecta-
ban a la poblacion femenina estudiada.

Segun aquellos resultados, y contra todo
lo que era previsible, la mayoria de las mujeres
adultas no habia alcanzado los ultimosestadios
del desarrollo moral descrito por Kholberg y
permanecian estancadas en los estadios 3y 4
gue denomind “expectativas interpersonales
mutuas” y “sistema social y conciencia”, res-
pectivamente. Kholberg atribuia este fendme-
no a la escasa posibilidad que tenian las
mujeres de ejercer diferentes funciones socia-
les. El ama de casa realiza siempre el mismo pa-
pel mientras que el hombre tiene, ademés del
rol familiar, el rol profesional. Esto hacia que
los hombres se ejercitaran en interacciones so-
ciales mas diversificadas que las mujeres y ello
comportaba un aprendizaje més intenso que
conduciaa un mayordesarrollo del pensamien-
to moral y podia explicar las “anomalias” de-
tectadas en la poblacion femenina.

Entre los trabajos que continldan y am-
plian la obra de Kholberg se encuentran las pri -
meras investigaciones de Carol Gilligan, quien
se caracteriza por la doble “anomalia” de ser
mujer y de dedicarse a investigacion. Murphy y
Gilligan pusieron en evidencia que, segun el
modelo de Kholberg, un tanto por ciento signi-
ficativo de sujetos de ambos sexos experimen-
tabaunaregresionalpasardelaadolescenciaa
la edad adulta. Esta conclusién resulta tan sor -
prendente que Gilligan decide revisar la teoria
de base, es decir el paradigma kohlberiano, y
analizar las respuestas de las mujeres desde
otro punto de vista.

Empieza presentando situaciones mucho
maés abiertas que las de Kohlberg y que permi-
ten a los sujetos exponer sus propias ideas sin
someterlas a patrones predeterminados. He
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aqui que el supuesto“subdesarrollo moral” de
la mujer respecto al hombre, respondia en
realidad a un tipo de razonamiento muy evo-
lucionado capaz de tener en cuenta, en cada
situacion, un gran nimero de variables con-
textuales que sobrepasaban los limites del
pensamiento masculino convencional: “el
contextualismo posconvencional”. Sus traba-
jos la conducen a distinguir dos enfoques
éticos: uno centrado en la justicia y el otro
centrado en el cuidado y atencion a las perso-
nas.

La ética de la justicia se basa en la épti-
ca del “ otro generalizado”, que atribuyeato-
dos los individuos los mismos derechos y
deberes. A partir de este principiose hace abs-
traccion de la individualidad y de la identidad
concreta. Se centra en aquello que todos los
seres humanos tenemos en comun y todo ello
se somete a los principios de igualdad formal
y reciprocidad. Lo que predominaes laidea de
justicia entendida como el respeto por los de-
rechos y los deberes de las personas por enci-
ma de sus necesidades y de sus diferencias ya
que la justicia es considerada como igual para
todos y no es licito establecer diferencias.
Estas ideas se corresponden perfectamente
con la alegoria de la Justicia que es comun-
mente representada con los ojos vendados
(ciega a toda diferencia) y una balanza con el
fiel en posicién vertical.

La ética del cuidado y la responsabili-
dad, por el contrario, se basa en la considera-
cion del “otro concreto” y a partir de ella los
seres humanos son considerados como perso-
nas con una identidad, una historia y una
constitucionafectiva y emocional especificas.
Bajo esta perspectiva, se da por supuesto lo
que tienen en comun los seres humanos y se
hace hincapié en la singularidad de cada per-
sona, es decir, en aquello que la diferencia de
las demas. Es preciso comprender las necesi-
dades individuales, sus motivaciones, sus as-
piraciones y deseos. En lugar de hacer
prevalecer los derechos de una persona sobre
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las necesidades de otra, esta ética se rige por el
principio de la equidad y de la reciprocidad
complementarias.

Las normas que la regulan se basan en la
amistad, el amor y el cuidado.

Desde la ética de la justicia, cada persona
tiene derecho a ser considerada un ser humano
igual a los demads. La ética del cuidado y res-
ponsabilidad, ademds de tener en cuenta los
aspectos comunes a todos los seres humanos,
tiene también en cuenta las caracteristicas
inherentes a su personalidad individual. Desde
esta segundaperspectiva, cada persona tiene el
derecho a ser considerada igual a los otros y a
esperar, ademas, que se reconozca su individu-
alidad y sus necesidades especificas.

Cada una de estas éticas obedece a una
posicién moral diferente, aunque ambas son
consideradas complementarias. La ética de la
justicia prohibe tratarinjustamente a los demas
mientras que la éticadelcuidadoylaresponsa-
bilidad impiden abandonaraalguienqueseen-
cuentra en situacion de necesidad.

Parece evidente que esta segunda pers-
pectiva requiere una mayor complejidad de
pensamiento, ya que tiene en cuenta un mayor
ndmero de variables interrelacionadas y recha-
za la simplicidad del modelo Unico. Bajo esta
perspectiva las diferencias, en lugar de excluir-
se, se complementan mutuamente.

Gilligansepreguntasiexistealgunarela-
cién entre la orientacién moral y el sexo de los
sujetosquehaestudiadoyllegaalaconclusién
dequeunporcentajeelevadodemujerestiende
a coincidir con los postulados de la ética del
cuidado y la responsabilidad, mientras que los
varones se sitian més frecuentementeenlaéti-
ca de la justicia. Dicha autora asegura que am-
bos puntos de vista denotan madurez del
pensamiento moral. En nuestra opinién, indi-
can formas diferentes de concebir la moral y su
diferenciacion permite avanzar en el terreno de
la complejidad y de la consideracion de la di-
versidad como elemento fundamental en la ex-
plicacion psicolégica.
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Los trabajos de Gilligan ponen en evi-
dencia el caracter reduccionista del modelo
androcéntrico de Kohlberg, ya que para él no
existia mas modelo que el de la justicia, pro-
ductodetenerencuentatnicamentelamitad
de la poblacién y de considerar como anoma-
lia el no adecuarse a este Unico modelo lineal.
Pero aun hay mas. Esta forma de actuar no
s6lo excluye el pensamiento de la mitad de la
poblacién humana, pretendiéndose universal,
sino que ademassoéloconsideraunambitoso-
cial, el de lo publico, ignorando el de lo priva-
do en el cual tienen lugar la mayor parte de
las interacciones afectivas entre los individu-
0s humanos.

El modelodeKohlbergnoconsideralos
afectos y sentimientos como dignos de ser te-
nidos en cuenta y conduce con ello a la deva-
luacion de los mismos o a su represion, al
negarles un valor en el campo de lo publico.
Implicalalimitaciondelaexperienciafemeni-
na al ambito de lo privado y conduce a la
ceguera epistemoldgica hacia “el otro concre-
to”. Esta negacién de los sentimientos como
valor publico es algo a lo que volveremos mas
adelante.

Otras teorfas como la de Seyla Benha-
bib, al plantearse esta problemética desde un
dobleenfoquemoral,hanllegadoalaconclu-
sion de que no se trata de enfrentar el otro
concreto con el otro generalizado, sino de
construir una teoria moral que permita “reco-
nocer la dignidad del otro generalizado medi-
ante el reconocimiento de la identidad moral
del otro concreto” ya que “juzgar racional-
mente no es juzgar como si no se supiese lo
gue se puede saber, sino a partir de toda lain -
formacién pertinente que se posee” (Benha-
bib, 1987).

El punto de vista de Benhabib completa
y amplia el de Gilligan creando una nueva
sintesis que engloba los puntos de vista ante-
riores complexificAndolos. Gracias a estos es-
tudios realizados por mujeres y que aportan
un punto de vista diferente a las realizadas
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por varones, los conocimientos sobre el pensa-
miento moral han ganadoencomplejidad.Pero
estas investigaciones tienen ademas, otra ca-
racteristica de la que con frecuencia adolecen
las realizadas por varones y es el hecho de que
tienen en cuenta los trabajos realizados por és-
tos, no forman un corpus de investigaciones
aparte, ni caen en la exclusién del pensamiento
masculino, sino que, por el contrario, lo inte-
gran en un todo mas amplio y por ello resultan
mucho més profundos y rigurosos.

Hacia una complejidad ineludible

De todo lo dicho hasta ahora se pueden
extraer dos caracteristicas de la Psicologia an-
drocéntrica.Laprimeradeellasesqueconsidera
su manera de pensar como la Unica posible, ig-
nora las peculiaridades del pensamiento de las
mujeres, eleva su forma de actuar a la categoria
de modelo de conducta universal y tacha de
anomalas las demas formas de pensamiento. La
segundacaracteristica concierne a su metodolo-
gia de investigacion y reside en la ignorancia de
que el instrumento empleado para la observa-
cién determina lo que vemos. Las técnicas utili-
zadas en cualquier investigacion no son neutras
ni conducen a la objetividad, sino que estan
guiadas por nuestras ideas preconcebidas sobre
el tema que vamos a tratar y por las caracteristi-
cas del paradigma psicologico en el que nos
adscribimos, pero también por nuestra ideologia
ynuestraparticularmaneradepensarydesentir.

De esta segunda consecuencia se des-
prende que la complejidad de los razonamien-
tos emitidos por los sujetos dependerd de la
complejidad de la situacién planteada. Si se
presenta un dilema moral que enfatiza los as-
pectos relacionados con la ética de la justicia,
prevalecerd este punto de vista sobre cualquier
otro y lo contrario ocurrira si se enfatizan los
aspectos relacionados con la ética del cuidado
y de la responsabilidad.

Estas reflexiones, junto a la considera-
cién de los trabajos que ponen en evidencia la
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importancia de los afectos en la construccion
de la moralidad (Aradjo, 1999; Lourenco,
1997; La Taille, 2000; Nunner-Winkler e
Sodian, 1988) condujeron a G. Sastre y T.
Pavon a idear un conflicto en el que intervini-
eran a la vez factores afectivos que caracteri-
zan la ética del cuidado y aspectos relaciona-
dos con la ética de la justicia. Se trataba de
encontrar una situacién experimental que
permitiera poner de manifiesto una mayor
complejidad y de incluir las dos orientaciones
mencionadas, con la conciencia de que la si-
tuacién experimental deberia permitir expre-
sar ambas y no limitar a los sujetos la mani-
festacion de una sola de ellas.

Con este propdsito, Sastre y Pavon re-
dactaron un conflicto que se basaba en una
historia en la cual se explicitaban elementos
afectivos relacionados con la ética del cuida-
do y elementos de la éticadelajusticiaquese
contraponian entre si." El conflicto era prota-
gonizado por una chica o por un chico — el
sexo era el mismo de la persona a la que se
aplicaba el conflicto — que acaba de infringir
una norma moral, habfa robado un boligrafo
de precio muy caro que hacia tiempo deseaba
tener y se sentia, por una parte, feliz por la
posesién del objeto deseado, pero por otra
culpable y con gran malestar porque sabia
gue habia cometido una mala accion. La pre-
gunta que se hacia a los sujetos era: “Si la per -
sona que ha cometido el hurto fuera una
amiga o un amigo tuyo ¢qué le aconsejarias
que hiciera?” y a continuacién se les pedia
que justificaran la respuesta.

La técnica utilizada permitia un doble
planteamiento. No sé6lo se pedia al sujeto que
emitiera un juicio, sino que confrontara dos
enfoques diferentes: uno a partir del sentimi-
ento de cuidado hacia la persona amiga que
queria ayudar y otro a partir de la justicia, el
telon de fondo moral y la transgresion, que

1. Estetrabajo se realizd gracias a una subvencion del Instituto de la
Mujer.
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eran los causantes del malestar manifestado
por la personaamiga.Lapregunta,porelhecho
de centrarse en cédmo ayudar a la persona ami-
ga, con la carga afectiva que ello comporta, si-
tuaba a los sujetos en el &mbito de la ética del
cuidado. Presentaba ademds un dilema en uno
de cuyos polos estabaelplacer(quedarseconel
objeto sustraido) y en el otro el sentimiento de
transgresion moral con la consiguiente sensa-
cién de culpa que producia un estado de &nimo
desagradable. De lo que se trataba, en definiti-
va, no era de hacer justicia, sino de ayudarare -
solver un problema apelando, no a normas
morales tedricas, sino a actuaciones o procedi-
mientos practicos en un acontecimiento en el
cual estaba implicada la idea de justicia y nor-
ma moral. No se pedia la “buena respuesta”
sino una intencién de conducta que situaba
claramente a los sujetos en el &mbito de la
accion.

El trabajo se realiz6 con una muestra de
250 sujetos de edades comprendidas entre los
seis y los catorce afios de edad (25 chicas y 25
chicos por cada grupo de edad) y con 100 estu-
diantes de Universidad (50 chicas y 50 chicos)
de veintidds afios de media de edad.”

Los resultados del estudio reflejaron que
mayoritariamente los sujetos resuelven el con-
flicto con un alto nivel de pragmatismo: lo que
sequiereconseguir(enestecasoelbienestarde
la persona amiga) aparece en primer término,
mientras que los aspectos relacionados con la
moral ocupan un lugar secundario. Segun la
edad, los sujetos enfatizan o tienen en cuenta
factores diferentes que dan lugar a diversos
modelos organizadores.

Los modelos organizadores son sistemas
organizados de representaciones constituidos
por los elementos que el sujeto selecciona
como relevantes en una determinada situacion,
por el particular significado que otorga a cada
uno dichos elementos, por las implicaciones
qgue desencadenan, y por las interconexiones
que el sujeto establece entre todos los elemen-
tos del conjunto (Moreno Marimon, 1988;
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Moreno Marimon; Sastre; Bovet; Leal, 1998).
Los sujetos extraen del enunciado del dilema
los datos que consideran pertinentes y les
otorgan un particular significado en el mo-
mento de decidirsobresuconductaydejusti-
ficarla, no prestando atencién y dejando sin
atribuir significado a otros datos, presentes
en el texto, a los que no dedican ninguna
atencién y por tanto, no tienen en cuenta. En
los diferentes modelos, que se suceden en di-
ferentes niveles de edades, aparecen datos di-
ferentes o datos similares con diferente
significado. También las implicacionesylaor-
ganizacioncambianenlosdiferentesmodelos
organizadores construidos por los sujetos.

El primer modelo organizador encon-
trado predomina a los seis y ocho afios de
edady el dato al que los sujetosatribuyenma-
yor significacion es el sentimiento de culpa.
La solucion que proponen, de acuerdo con
esto, es devolver el objeto robado para recu-
perar la tranquilidad perdida. El segundomo-
delo organizador se da a los ocho y diez afios
y tiene también en cuenta el sentimiento de
culpa pero lo relaciona con la existencia de
una autoridad capaz de imponer un castigo.
La solucién que se propone es la de devolver
el objeto hurtado para evitar la punicién. El
tercer modelo organizador es predominante a
los diez afios, ademas del sentimiento de cul -
pay de la idea de autoridad punitiva, se con-
cede especial relevancia al deseo de poseer el
boligrafo. Como consecuencia, la mayoria de
los sujetos de esta edad, aconsejaria a la per-
sona amiga quedarse con el objeto en cues-
tion pero evitando que se sepa para librarse
delcastigo.Elcuartomodeloorganizador,del
gue participan sujetos de diez, doce y catorce
afios, se centra en el sentimiento de culpa
pero el significado que le atribuyen es dife-
rente del que le otorgaban los sujetos del pri-
mer modelo. En este caso la culpa no es

2. Losdatos que se presentan en este articulo son los resultados de
una ampliacién de la muestra del primer trabajo.
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simplemente aquello que debe ser evitado para
tener mayor bienestar, sino que es visto como
resultado de transgredir los valores y normas
vigentes que tiene como consecuencia el per-
juicio de otra persona, que se ve injustamente
desposeida de algo que le pertenece. La solu-
cion que propondrian a la persona amiga seria
devolver el objeto sustraido, dado que comete
asi un acto de justicia y a la vez recupera la
tranquilidad de conciencia.

Las respuestas mas sorprendentes son,
sin embargo, las de la muestra universitaria,
gue aplican los modelos organizadores quinto
y sexto. El quinto modelo se caracteriza por te -
ner en cuenta el sentimiento de culpa, el deseo
de poseer el objeto y las préacticas colectivas
transgresoras (“todos los demas lo harian”)lle-
gando a la conclusion de que la persona amiga
debe quedarse el objeto hurtado y olvidarse de
losremordimientos. Encontramos afirmaciones
como las siguientes: “Lo que tiene que hacer es
quitarse de encima este sentimiento de culpay
no creer que es el Unico capaz de hacer estas
cosas. Por tanto, creo que tendria que quedar-
selo” o bien: “ Si de veras le gustay es una per -
sona més bien despreocupada, con el tiempo le
pasara el remordimiento y sacara provecho del
boligrafo”.

El sexto modelo organizador coloca, en
primer término, ademads del sentimientodecul-
pa, las normas, los valores y la importancia de
la propia autoimagen. En consecuencia, lossu -
jetos que participan de este modelo proponen
devolver el objeto hurtado para actuar de
acuerdo con una norma moral y recuperar su
autoimagen positiva.

Al llegar a este punto sin duda nos pre-
guntaremossiexistenonodiferenciasentrelas
respuestas dadas por la poblacién femeninay la
masculina y, caso de existir, cudl es su natura-
leza. Se han encontrado, en efecto, diferencias
significativas. Partiendo de las edades maés
tempranas, la primeradiferencia que se detecta
es un claropredominio de los chicosenel tercer
modelo que se caracterizan por el miedo al
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castigo, que conduce a quedarse el objeto
sustraido, pero evitando ser descubierto para
no recibir el castigo correspondiente. Un por-
centaje mucho mayor de chicos (37%) que de
chicas (3%) mencionan el miedo al castigo.
Parece, pues, que el temor a ser castigados es
més propio de los chicos que de las chicas y
que ellos mas que ellasactdanseginunamo-
ral heteronoma.

En cuanto a los sujetos que consideran
gue la mejor manera de actuar es devolver el
objeto sustraido, es decir, los que se sitdan en
el modelo cuatro, el porcentaje de respuestas
de las chicas (35% ) es superior al de los chicos
(11%). En los modelos quinto y sexto chicas y
chicos se reparten aproximadamente por un
igual.

Es evidente que de estos resultados
pueden extraerse varias conclusiones y mu-
chas hipotesis, algunas de las cuales podrian
dar lugar a nuevas investigaciones, pero no es
nuestro propoésito hacerlo aqui de manera
exhaustiva, sino sélo sefialar algunos aspec-
tos relacionados con la problematica presen-
tada al inicio de este articulo.

Los resultados del estudio de Sastre y
Pavon contradicen el modelo de Kohlberg se-
gun el cual la capacidad de razonamiento au-
menta de una manera lineal hacia un acuerdo
cada vez mayor con la moral establecida. Sin
embargo,cuandolasituacionexperimentalse
complica mediante la introduccion de ele-
mentos que hacen referencia a la praxis o for -
ma concreta de actuar y dejamos de pedir al
sujeto respuestas normativas, el desarrollo
moral aparece como mas complejo y menos
lineal.

Los sujetos universitarios, que se sitdan
en los modelos quinto y sexto, tienen en cu-
enta mayor cantidad y distinta naturaleza de
factores que los de la muestra infantil, ya que
tienen en cuenta el conflicto intrapersonal, el
conflicto entre el individuo y la norma social,
la existencia de préacticas colectivas de trans-
gresion de la norma moral y la importancia de
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la autoimagen. Después de sopesar todos estos
datos, deciden como quieren actuar, ya seares -
petando la norma moral ya sea infringiéndola.
Dicho de otra forma, hacenusodesulibertad.

Esto plantea la cuestion de la posibilidad
de educar la libertad. Si la libertad no se educa,
el individuo tiende a buscar el propio beneficio,
sin tener en cuenta al otro concreto, de tal ma-
nera que la suma de todas las libertades indivi-
duales de este tipo es la insolidaridad, una
actitud que hace necesaria la justicia. Pero lali-
bertad, mediante la educacion, se puede orien-
tar hacia la solidaridad y ello implica el
aprendizaje de habilidades distintas de las que
gjercitan las materias curriculares.

Una exclusion demasiado cara

El pensamiento androcéntrico, del que
todas las personas de nuestra cultura estanim-
buidas, se manifiesta tambiénenelcampodela
educacion.Nuestro sistema educativo seleccio-
na, para ser transmitidos en la ensefianza obli-
gatoria, aquellos conocimientos que considera
gue todo individuo debe poseer para desenvol-
verse adecuadamente en nuestra sociedad y
omite aquellos que considera innecesarios o
menos fundamentales. Un sencillo andlisis del
curriculum de la ensefianza obligatoria nos in-
dica qué es lo que en él se valora y también lo
gue se omite. Las llamadas “materias curricula-
res”, a las que se concedeunaimportanciafun-
damental, estdn constituidas por &mbitos del
saber (Matematicas, Lengua, Historia, etc.) que
conforman las disciplinas tradicionales, cuya
finalidad es supuestamente preparar a los indi-
viduos para desenvolverse en el &mbitoprofesi-
onal o para proseguir estudios superiores. Los
grandes ausentes del curriculumson losapren -
dizajesencaminadosalconocimientodesimis-
mo y de las demés personas;eldescubrimiento,
reconocimiento y capacidad de expresion y de
manejo de los propios sentimientos y el conoci-
miento de los de las demds personas; las estra-
tegiasyformasderesolverlosconflictosintrae
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interpersonales que dia a dia se presentan, es
decir, todo lo relacionado con lo cotidiana-
mente humano, que es considerado como
perteneciente al ambito de lo privado y por
tanto, no digno de ser tratado en institucio-
nes publicas como son los centros de ense-
flanza obligatoria.

Lo poco practico de la situacion que se
crea con esta forma de proceder, saltaalavis-
ta con s6lo comparar las consecuencias de la
ignorancia de estos conocimientos con las
consecuenciasalasquedalugarlaignorancia
de los contenidos curriculares. En el primer
caso, la ignorancia del manejo de los sentimi-
entos y de su correcta expresion, da lugar a
conductasdesordenadas — quepuedenirdela
agresidnaladepresién — que haceninfelicesa
las personas (algunos calculadores podrian
expresarlo en términos de gasto ocasionado a
la seguridad social) e impiden vivir en armo-
nia tanto en el &mbito de lo privado como de
lo pablico (no olvidemos que tanto los actua-
les politicos como los militares han sido en al -
gun momento escolares a los que se les ha
ensefiadoconmésénfasislasraicescuadradas
que la resolucion pacifica de conflictos).

Las consecuencias de la ignorancia de
los contenidos de las materias curriculares
aprendidas en la ensefianza obligatoria, son
muy faciles de determinar. Basta preguntar a
las personas que no han proseguido una car-
rera universitaria, qué es lo que recuerdan de
lo aprendido en la escuela (aparte de las no-
ciones elementales de célculo y la lectoescri-
tura) y cuantas veces lo han usado.

En educacién sigue imperando un pen-
samiento lineal que rehuye contemplar al ser
humano de forma globalizada y reniega de
todo su aspecto emocional que constituye
una de las partes fundamentales de la perso-
nalidad, que tradicionalmente ha sido relega-
do al &mbito de “lo femenino” y, como tal,
carente de interéspublico.Diferentes trabajos
han mostrado, sin embargo, como para el
gjercicio de cualquier profesion es importante
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saber manejar los sentimientos y ser capaz de
resolver conflictos interpersonales de manera
pacifica. ;(No es hora ya de que se empiecen a
introducir estos aprendizajes en la escuela? No
faltan instrumentos para ello.

Uno de los errores en los que podria caer-
se es en el considerar que lo que estamos dici-
endo es que hay que eliminar las materias
curriculares y sustituirlas por otros temas rela-
cionados con los sentimientos. Llegar a esta
conclusion seria caer de nuevo en la trampa de
la exclusién y retomar un modelo lineal sélo
gue de otro signo. Es evidente que estas mate-
rias son, por su cardcter formativo, muy im-
portantes (siempre, claro estd, que se usen
adecuadamente), lo que estamos defendiendo
es que no son las Unicas importantes y que hay
que integrar la diversidad recurriendo a un mo -
delo méas complejo, lo cual no es lo mismo que
decir mas complicado, sino todo lo contrario.
Una nocién mas compleja no es necesariamen-
te més complicada de utilizar. Tomemos dos
sencillos ejemplos. La nocion de densidad es de
una complejidad mayor que la nocion de masa
y la de volumen tomadas separadamente — pu-
esto que implica a ambas — sin embargo, nos
permite hacer célculos que serian muy compli-
cados de realizar sin aquella nocién. Lo mismo
ocurre con nuestro sistema de numeracion in-
doarabigosi lo comparamos con el romano que
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