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RESUMEN

Usando una técnica de investigacion comuin en el campo de la psi-
cologfa moral, la discusién de dilemas morales, nos planteamos si
una guia de entrevista semiestructurada disefiada para la evaluacion
del razonamiento sociomoral promueve dilemas morales a los parti-
cipantes. Los participantes fueron nifios de educacién primaria con
un rango de edad de entre 10y 11 afios. La gufa de entrevista se com-
pone de una historia hipotética con normas y transgresiones. Los re-
sultados sugieren que las preguntas si permiten a los investigadores
el acceso a diferentes aspectos de la historia, e investigan las diferen-
tes perspectivas sociocognitivas en los participantes, pero la historia
propuesta no representa un dilema moral real. Las implicaciones de
cémo utilizar estos hallazgos se discuten.
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mas morales.

1 Doctor en desarrollo, aprendizaje y educacion, profesor-investigador de tiempo com-

martin.plascencia@unach.mx, plascencia.unach@gmail.com.

cC AL EI DOSCOU®PI O B 177



ABSTRACT

Through a usual research technique in the field of moral psychology,
moral dilemmas’ discussion, we considered whether a semi-structu-
red interview designed for the evaluation of socio-moral reasoning,
promotes moral dilemmas on participants. Participants were children
from an elementary school ranged in age from 10 to 11 years old. The
interview was developed through a narration of a hypothetical story,
composed by rules and transgressions. The results suggest that the
questions allow researchers access to different aspects of story, and
explore the participants’ different sociocognitive perspectives, but this
story does not represent a real moral dilemma for participants. The
implications of using these findings are discussed.

Key words: morality, children, semi-structured interview, moral di-
lemmas.

SISTEMAS NORMATIVOS: MORALIDAD Y VALORES

El origen y transformacién de los conceptos morales en el desarro-
llo ontogenético es un tépico constante de la literatura en psicolo-
gia (Lapsley y Carlo, 2014; Lind, Hartmann y Wakenhut, 1985; Turiel,
1998). Se han investigado los sistemas normativos y cémo los nifios
crean, modifican o eliminan modelos de interaccién influidos por
esos sistemas. Los elementos constantemente estudiados son: la re-
lacién de los sujetos respecto a las reglas, los valores, los contextos
y los procesos que soportan la interaccién. Conocer el razonamiento
de los nifios sobre esas formas de interaccién y sus elementos arroja
informacién sobre su vision.

Desde pequefios, los niflos comprenden que las conductas estan
influidas por sistemas normativos, algunos de los cuales son cadu-
cos y dependientes de escenarios concretos; y otros sistemas, que
también abstraen de las relaciones interpersonales, son universales,
generalizables y provienen de una estructura que sobrepasa un esce-
nario temporal y concreto. As{ lo han observado y conceptualizado en
la teorfa de dominios sociocognitivos del desarrollo moral. Desde la
psicologia del razonamiento moral, particularmente del razonamiento
dedntico, se ha encontrado que la comprension de violaciones de nor-
mas se da a partir de los tres afios de edad (Beller, 2010). Sin embargo,
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aunque los nifios entienden conceptos como el dafio o justicia a partir
de los tres afios de edad, tardaran afios en aplicar esos conceptos en
sus interacciones (Sheskin et al., 2014).

En el sistema moral, algunas aproximaciones metodolégicas han
enfatizado unos aspectos (v. gr. el razonamiento) y descuidado otros
como los afectivos, motivacionales, conductuales y contextuales.
Elliot Turiel, en el prélogo al libro Education in the moral domain de Nucci
(2001), reflexiona que aunque hay un acuerdo sobre que los nifios de-
ben ser educados moralmente, la manera como esta educacién debe
darse ha sido y continuara siendo un punto de controversia. Esto tiene
sentido si asumimos que de una cultura a otra se configuran posturas
para entender, acercarse y aplicar la teleologia de los valores. Entre
las posturas que conceptualizan los valores humanos y sus estudio
estan: las que mencionan que los valores se adquieren por asociacion,
por descubrimiento, por establecimiento de relaciones dialdgicas, por
construccion, por inferencias, por observacién de contextos en donde
existen o por aprendizaje de otros pares o adultos mas experimenta-
dos. Cada una de esas posturas requiere del agente un tipo de partici-
pacion especifica, pasiva o activa.

Si se observan las metodologias actuales para realizar estudios
moralesy sobre valores, hay una tendencia a repetir y reutilizar los pro-
cedimientos de las primeras investigaciones, concretamente de auto-
res como Jean Piaget y Lawrence Kohlberg: entrevistas, cuestionarios,
observaciones, discusiones individuales y grupales sobre contenidos
morales y sociales, y redaccién de historias. En esos procedimientos,
los adultos en su mayoria gufan y condicionan esos procesos.

Participacion activa de los nifios en sistemas normativos

Una alternativa a la visién en que se considera que los nifios repro-
ducen escenarios adultos en sus interacciones, es aceptar que poseen
sus propios sistemas de significacién y que a través de ellos participan
activamente en las interacciones. Dobbert y Kurth-Shai (1992) enfati-
zan el papel activo de los nifios en su ambiente cultural, arguyendo
que son agentes, actores y creadores de cultura, y que hay que en-
tender directamente sus percepciones, es decir, en el lugar donde se
presentan y con sus particularidades.

Los nifios interpretan, organizan y usan informacién del medio am-
biente para el proceso de adquirir o construir crecientemente habili-
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dades, conocimiento e inteligencia compleja (Lash, 2008). De hecho,
la mediacion adulta y de pares més experimentados facilita la utiliza-
cion creciente de actividades complejas. Lash (2008) comenta que una
meta de la investigacién interpretativa es entender el sentido que los
nifilos construyen en sus acciones intencionales en escenarios cultura-
les. Por ello, los niflos se asumen como voceros para narrar sus expe-
riencias morales y valorales.

El enfoque sociocultural ha enfatizado la necesidad de situar las
relaciones sociales y sus sistemas normativos en tiempos y espacios
histéricos. En los nifios y esos espacios son el sistema adulto (familia,
escuela, otras instituciones) y el sistema de pares (hermanos, amigos,
vecinos, companeros). Considerar cada uno de estos ambitos coadyu-
va a la comprensién de la actividad psicoldgica en el contexto, lo que
sugiere la perspectiva ecoldgica de Bronfenbrenner (1987). La relacion
moral se comprende como escenario para el desarrollo en el que se pro-
duce interacciones complejas entre diferentes sistemas de mediacién.
Para Hinde (1987, citado en Chen y French, 2008: 593), la interaccién so-
cial forma los vinculos entre la cultura y la conducta individual. Es como
si fuera un puente que establece un punto de contacto para que la cultu-
ra, como entidad general y abstracta, conviva con conductas concretas.

A través de un anélisis de la estructura, los componentes y la for-
ma en que los elementos interactian y generan influencia entre si, se
puede analizar el grado de afectacion del contexto en el sujeto. Otra
forma de conocer al respecto es a través de como los nifios refieren la
relacién de los agentes entre sf mediados por los valores.

Los dilemas en las relaciones sociales infantiles

En investigaciones contemporaneas, la técnica de discusion de dile-
mas morales es utilizada en el campo del desarrollo moral y de la edu-
cacién en valores por la influencia del enfoque cognitivo. De hecho,
lo es también para la neurociencia cognitiva en la toma de decisiones
morales (Christensen y Gomila, 2012). Las personas suelen vivir situa-
ciones que les solicitan una eleccién sobre alternativas y que repre-
sentan una confrontacién de dos o mas puntos, y a esto se le llama
dilema; sin embargo, no siempre se trata de un dilema. Un dilema
moral (Stanford Encyclopedia of Philosophy, 2002; 2014) se presenta
cuando se confrontan dos valores, en las cuales un agente debe deci-
dir por cualquiera de los dos. Ambas acciones tienen posibilidad real
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de ser elegidas, pero la eleccion de ambas es irreconciliable. El agente
puede hacer cada una de las acciones morales por separado porque las
dos no pueden coexistir. Por lo tanto, el dilema es un conflicto que de
resolverse, causa malestar porque dos valores estaban confrontados y la
eleccion de uno sacrifica al otro. Cuando no hay confrontacién o cuando
los valores no son valores para el agente, o se tiende pretensiosamente
a elegir uno sobre el otro, no se puede hablar de dilema.

Para Sinnott Armstrong (1987), un dilema es una situacién en la que
al mismo tiempo hay un requerimiento moral en el agente para adoptar
cada una de dos posibles alternativas, ningtin requerimiento es elimi-
nado (anulado) por el otro, pues no es més relevante, y cada una de las
alternativas puede tomarse por separado, nunca simultaneamente.

Un dilema no valido serfa, por ejemplo: “una madre debe elegir
si se queda con los documentos de la casa en una inundacién o con
su hija pequefia”. El nombrar lo anterior como dilema es incorrecto,
pues los valores confrontados no son del mismo nivel. Ademas, hay
componentes afectivos que sesgarian la eleccién hacia uno de los va-
lores, y el agente lo tomarifa en cuenta. Es decir, hay més alternativas
para recuperar la casa a aquéllas que existen para recuperar a la nifia.
Ademaés, es diferente la relacion de la madre respecto a los elementos
en confrontacion.

Entonces, ¢son posibles los dilemas en las relaciones sociales in-
fantiles? No se han reportado suficientes investigaciones que incluyan
el respeto por la visién infantil de las situaciones de conflicto valoral,
qué valores estan implicados y qué decisiones adoptan ante ellas. Ade-
maés, el conocimiento del tipo de valor (moral, convencional) rara vez
se delimita.

Persisten los debates sobre si existen dilemas (Conee, 1982; Dono-
gan, 1993; Macyntire, 1990; Sinnott Armstrong, 1987), no obstante, en in-
vestigacion psicoldgica siguen utilizdndose para evaluar desarrollo moral
y valoral (Ardujo, 2000; Baek, 2002; Clare et al., 1996; Fang et al., 2003;
Lucas y Livingston, 2014; Saltzstein, Dias y Millery, 2004; Upright, 2002).
Esta técnica de discusion de dilemas morales se aplica de manera abierta
o cerrada en entrevistas y cuestionarios en situaciones de simulacion.

En las perspectivas cognitivo-evolutivas, el elemento de confronta-
cién es importante, pues estimula el desarrollo. A los argumentos que
dicen los participantes, en este caso los nifios, el entrevistador sugiere
un argumento contrario a su respuesta (Grier y Firestone, 1998; Saltzs-
tein, Dias y Millery, 2004). Esto representa una alternativa no prevista
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que ayudara a pensar en otras posibilidades, provocando razonamien-
to més complejo, aplicdndolo o transfiriéndolo a otros asuntos.

Las historias deben estar redactadas de tal forma que evidencien
un conflicto que simule una situacion real susceptible de ser vivida
por ninos. Pero la sola presentaciéon de un buen disefio de historia
no garantiza la correcta evaluacién. Segin Narvaez (2001), es una su-
posicién incorrecta o defectuosa el que los adultos asuman que si
ellos proveen un buen razonamiento o una buena historia, el nifio
entenderé lo que ellos quieren que entienda. Los dilemas con los que
a menudo se trabaja son disefiados por el investigador siguiendo una
secuencia adulta, pero sus componentes, e incluso el orden de fend-
menos que aparecen en ellos, deben respetar escenarios con los que
la nifiez tiene contacto y que faciliten su comprensién. En parte es
por este apunte que presentamos coémo respondieron nifios a una si-
tuacién dilematica redactada y propuesta por nosotros como adultos.

Una alternativa para la observacion de cuando y como ocurren rela-
ciones normadas por la moral es a través de métodos interpretativos,
comprensivos y que buscan los significados en su contexto, ademas
de que exploran, describen e interpretan las experiencias personales
y sociales de los participantes, por lo que expande la posibilidad de
escuchar su punto de vista.

Aunque conscientes de lo anterior, se disefié una historia desde
el punto de vista adulto para observar el razonamiento y para ver si
la situacién propuesta es dilemética, asi también se quiere ver cémo
contestan al respecto y qué informacién provee cada una de las pre-
guntas de la gufa de entrevista.

El objetivo de este articulo es reportar resultados de una investiga-
cién en que se utilizaron historias para la evaluacién del razonamiento
sociomoral infantil. Las historias fueron disefiadas desde el punto de
vista adulto, tratando de incluir elementos empleados en psicologia
moral: reglas, transgresiones y sanciones, valores, aspectos emotivos,
acuerdos entre pares, situaciones de conflicto y preguntas para inda-
gar adopcidn de perspectivas.

METODOLOGIA

A 15 nifios y 14 nifias de entre diez y once anos de edad procedentes
de una escuela con una poblacién estudiantil cercana a 600, se en-
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trevistaron antes y después de una intervencién psicoeducativa que
pretendia la promocién del desarrollo moral y del autoconcepto (Plas-
cencia, 2007). La entrevista se realizd sobre la moral; el autoconcepto
fue medido con un instrumento de respuesta cerrada, pero sus resul-
tados no se reportan aqui. La gufa fue construida con base en histo-
rias hipotéticas que contienen reglas y transgresiones.

Tanto la recoleccidn de datos como el analisis se realizaron de ma-
nera cualitativa, desde la propuesta del modelo clinico piagetiano e
influido por la perspectiva tureliana del desarrollo sociomoral.

INSTRUMENTO

Se cred una guia de entrevista semiestructurada que contiene varias
historias. Este articulo discute las aportaciones metodoldgicas y re-
sultados de una historia, cuya intencién de investigacién fue describir
e interpretar los razonamientos de los participantes con base en los
criterios de valoracion y categorias de justificacién que argumentaban
a una situacién que contiene una transgresion social.

La gufa de entrevista sirve como un contexto para el analisis de
situaciones hipotéticas y actuales, y tiene un doble propdsito: evalua-
tivo y de intervencién. La gufa de entrevista se disefié considerando
los principios tedricos del enfoque evolutivo-estructural piagetiano y
tureliano. La gufa comienza por explicar los contenidos y propdsitos
de la evaluacién, se comenta que no se trata de una situacion de ‘exa-
men’, sino que el interés es conocer opiniones, y se garantiza el trata-
miento confidencial de la informacién.

En la Figura 1 se narra la historia y los elementos relevantes para
la evaluacién.

Historia Elementos

A todos los nifios de una escuela les prohibieron ju-

gar en los columpios Regla escolar

porque estaban descompuestos y eran peligrosos Peligro real

Gabriel y Carlos eran dos nifios a los que les gustaba

. . D j
jugar mucho en los columpios, €s€o por jugar
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asf que se pusieron de acuerdo entre ellos en que se
subirfan a los columpios y que por ningin motivo le
dirfan a la maestra que lo hicieron,

Acuerdo/promesa
Transgresion

pues de lo contrario los regafarfa a los dos y los de-  Las sanciones
jarfa sin recreo. supuestas

Mientras jugaban, Gabriel se cayd, se pegd fuerte-
mente y se desmayd: se golped su cabeza y le salié  Darfio fisico
mucha sangre.

Carlos no sabfa qué hacer: le habfa prometido a Ga-
briel que no dirfa por ninglin motivo que jugaron en
los columpios y si le decia a la maestra romperia la
promesa y también lo regafiarian a él. Pero, por otra
parte, su amigo estaba desmayado.

Conflicto social
sobre qué hacer

Figura 1. Historia y elementos para la evaluacion.

PREGUNTAS

Después de la narracién se pregunté: ¢qué opinas de la historia?, ¢qué
pasé en la historia?, ;cémo crees que termind la historia?, ¢crees que fue
dificil para Carlos tomar la decisién de qué hacer?, ;qué crees que harfa
un adulto si le pasara algo parecido a lo que le sucedié a Carlos?, ;qué
dirfa la maestra de lo que sucedid?, si ta fueras Carlos ¢qué harfas?,
¢qué hubiera preferido Gabriel que Carlos hiciera?, ¢las promesas pue-
den romperse?, y si en lugar de que Carlos se hubiera lastimado fuerte,
que sdélo se hubiera hecho un rasponcito (rasponazo), ¢qué hubieran
hecho?
Después se preguntaba la justificacion: “¢por qué?”

RESULTADOS

Todas las transcripciones de las entrevistas se realizaron cuando se
tenfan las dos aplicaciones. Se analizd de la siguiente manera: se leye-
ron de forma comprensiva los datos y se construyeron categorias. No
se tenfan categorias a priori para el anélisis. Este método inductivo de
construccion de categorias (véase Plascencia y Romo, 2009; Plascen-
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cia, 2009) permitié establecer la informacién que puede obtenerse de
cada una de las preguntas y que resumimos en la Figura 2.

Preguntas

Informacién obtenida

¢Qué opinas?

Postura ante la historia: acusatoria, no
acusatoria, dilematica.

Elementos sobre los que estd funda-
mentando el juicio y qué sistemas de
interaccién se incluyen: asimétrico (au-
toridad de la maestra, castigo) y simétri-
co (promesa, bienestar).

¢Cémo crees que termind la
historia?

Deseabilidad social o lo “que es correcto
hacer” en estas situaciones.

¢Crees que fue dificil para Car-
los tomar la decisién sobre
qué hacer?

Conocimiento sobre si hay una situacién
de conflicto y qué valores son los que es-
tén confrontados, y si hay una anulacién
de alguno de los valores.

¢Qué crees que harfa un adulto
si le pasara algo parecido a lo
que le sucedié a Carlos?

Creencias sobre formas en que los adul-
tos solucionarfan el conflicto.

¢Qué dirfa la maestra de lo que
sucedid?

Creencia sobre los puntos en los que la
maestra se centrarfa: reglas, promesa,
bienestar, castigo.

Si ta fueras Carlos, ¢qué ha-
rias?

Compromete a tomar una decision.

¢Qué hubiera preferido Gabriel
que Carlos hiciera?

Posiciona al agente evaluador en el nifio
herido.
Evalta perspectiva simétrica.

¢Y si sélo fue un rasponcito?

Valoracién con base en la alteracion del
contexto de la historia.

¢Por qué?

Se determinan las justificaciones que
soportan los criterios de valoracién an-
teriores.

Figura 2. Informacién obtenida con las preguntas de la guia de entrevista.

Los elementos referidos cuando se preguntd “¢de qué traté la his-
toria?” fueron: la regla, la situacion real de peligro, el acuerdo, la trans-

D O S
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gresion y el dafo fisico. No todos los elementos fueron referidos, pero
esta situacion se salva, pues con las preguntas de la guia de entrevista
se sondeaban elementos no mencionados.

A través de Paola, nifia de diez afios, veremos cada una de las pre-
guntas y la informacién que proveyo.

Criterios de valoracién Categorias de justificacién: “cpor qué?”

¢Qué opinas?

R: Que mal Gabriel y Carlos de porque estaban descompuestos. Que
que se subieron a los columpios  por eso le pasa eso a Gabriel.

¢En qué crees que termind la historia?

R: En que Carlos le dijoyla maes- E: ¢Por qué se enojaria?

tra; les dijo que no lo volvieran a  R: Porque rompid la promesa.
hacer y Gabriel se enojé un po-

quito con Carlos.

¢Crees que fue dificil para Carlos?

R: Si. E: ¢Por qué razdn serfa diffcil?
R: Porque engafiarfa a la maestray a su
amigo si no le dijera nada a la maestra
0 si no a su amigo.

Si ta fueras Carlos, ¢qué harfas?

R: Yo le decfa a la maestra. E: ¢Le dirfas a la maestra?
R: Bueno, no sé.
E: ¢No sabes? ¢Por qué le dirfas, por
ejemplo? Suponiendo que le dijeras.
R: Porque... porque no sé, que estaba-
mos jugando y que se cayod.
E: ¢Pero le dirfas que estaban jugando
en los columpios?
R: No sé.

¢Las promesas se pueden romper?
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Criterios de valoracién

Categorias de justificacién: “cpor qué?”

R: Mmm, no.

E: ¢En ninguna situacién?

R: Bueno si es para, para bien, si.
E: ¢En este caso fue para bien o
no?

R: Si. Bueno, mds o menos.

E: Bueno, haber platicame por
qué més 0 menos.

R: Porque por una parte le dirfan men-
tiras a la maestra y por otra parte es-
tuviera bien porque asf no les volveria
a pasar.

E: Ok. (Y estd bien mentir para no
romper una promesa?

R: No. Bueno, a veces.

E: A ver, como en qué ejemplos.

R: Por ejemplo asi: ti haces una pro-
mesa con un amigo y te dice que la
tienes que cumplir, entonces td dices
mentiras, pero a veces si es para mal
de tu amigo a lo mejor no puedes decir
mentiras y a veces si dices mentiras.
E: Si es para hacer el bien a alguien,
¢se puede mentir?

R: ... Depende.

E: ¢Como de qué?

R: De que, a veces sf dices la verdad,
pero es por tu bien, si dices mentira
también es por tu bien.

¢Qué opinaria la maestra?

R: Que por qué se ha pegado, yya
tomara una decisién en no decir-
le o sf decirle,

si le dijeron, la maestra dirfa que por
qué desobedecian y que eso no se ha-
cfa, porque las maestras dijeron que
ahf no se podfan subir, y si no le de-
cian, la maestra les dirfa que tuvieran
mas cuidado.

¢Qué hubiera preferido Gabriel?

R: Que no le dijera.

E: ¢Por qué?
R: Porque si no los regafiarfan y los de-
jarfan sin recreo.
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Criterios de valoracién Categorias de justificacién: “cpor qué?”

E: Qué tal si Gabriel no se hubiera golpeado tanto, que nada més se hu-
biera hecho un raspén, asi, no tan grave, ¢hubiera cambiado en algo la
decisién que tomarian?

R: Pos no. E: ¢Por qué?

R: Ahora es algo més leve.

E: ¢Y ahf qué harfan los nifios?
E: ¢Seguirfa siendo dificil tomar R: Pos no le dirfan a la maestra.
la decisién de qué hacer?
R: Si.

¢Qué es lo que harfa un adulto en lugar de Carlos?

R: Pues arreglarian sus proble- E: ¢Ellos solos?

mas ellos solos. R: Porque ellos ya son grandes. Si fue-
ran como la maestra, no se subirfan a
los columpios, arreglarfan el problema
con la directora o con no sé.

Figura 3. Ejemplo de respuesta ante preguntas (Paola, 10 afios, 7 me-
ses de edad).

COMPRENSION A TRAVES DE UN CASO: PAOLA

En Paola, su opinién general inicial de la historia es una acusacién?
sobre la base de los criterios establecidos por la normatividad adulta,
“no subirse a los columpios [...]”. En la segunda pregunta, ella cree
que se le dijo a la maestra (no dice las razones) y la maestra reprende
diciéndoles que no repitan la transgresién. En este momento, toma
en cuenta la perspectiva del amigo (se enojaria) por el acuerdo pre-
vio. Paola considera el bienestar, por eso le dicen a la maestra, pero
desde la postura de Gabriel (el lesionado), era importante cumplir la
promesa.

En la pregunta sobre si hubo dilema, menciona que sf, y las situa-
ciones confrontadas son: el hecho de decirle o no a la maestra, pues
si le dice incumple la promesa y si no le dice enganaria a la maestra.

2 Una forma de respuesta constante fue la acusacion, es decir, evidenciar la transgre-
sién. Puede revisarse un analisis detallado sobre las categorias de acusacién, senten-
cia, contextualizacién, intencionalidad y alternativa, en Plascencia y Romo (2009).
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En cambio, al ubicarse en la pregunta “Si td fueras |...]" el criterio
de valoracién es decirle, pero admite que no sabria qué hacer, se asu-
me en conflicto en las categorias de justificacion.

Si sélo tuviéramos acceso a la primera respuesta y no se indagara
el porqué o no se planteara una contrasugerencia, podriamos enfren-
tarnos a un error en la interpretacion.

Cuando se pregunté de manera general, por ejemplo: “;las pro-
mesas se pueden romper?”, el cien por ciento de los participantes
respondié que “no”, pues tienen conocimiento de la sentencia que
implica una tautologia: las promesas que establecen respeto de un
acuerdo por definicién no pueden romperse. Pero ante una modifica-
cién del contexto aceptan su rompimiento para preservar el bienestar.
Es decir, dependiendo de dénde se ubique el bienestar (en la verdad o
en la mentira), seré la direccién de la decision.

Cuando Paola se ubica en la postura de qué dirfa la maestra, pudieran
suceder dos cosas: decirle o no decirle (situacion referida en la pregunta
sobre si fue dificil tomar la decisién), pero si los nifos de la situacion
hipotética le dicen, la maestra los acusara y traerd a colacion la regla
que antecede al dafio, argumentando que la evitacién de la lesion estaba
implicita en la evitacién de la transgresion, pero si no le dicen la maestra
que observa al nifio lesionado, les dira que tengan mas cuidado (cuan-
do jueguen). En ambos razonamientos el bienestar es preservado: haber
evitado dafiarse y cuidarse en el futuro. Esta respuesta supone que los
nifios de la historia creen que la maestra legisladora al evaluar lo sucedi-
do traera a colacién la legislacion, no obstante las causas, como en este
caso el haberse golpeado.

En cambio, al ubicar a la agente evaluadora, Paola en su par, cree
que éste elegirfa la evitacién del castigo y el regafio. Piensa Paola que
sus pares se centrarian en el sistema de sancion. También esto es una
forma de preservacién del bienestar pero dirigido a otro asunto, no al
dafio fisico.

Si el contexto cambia, por ejemplo, que en lugar de nifnos los in-
volucrados sean adultos o que el dafo sea menor, Paola cree que se
modifican los criterios de valoracién y de justificacion. En el caso de
los adultos, se atribuyen rasgos no presentes en los nifios (experien-
cia, maduracién, sabiduria), y cuando el dafio es leve, no observa con-
veniente decirlo, pues la baja severidad no lo amerita. En este caso,
también se anula la confrontacién y no habria conflicto.
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Elementos en confrontacion, pero no dilemdticos

La mayoria de los participantes eligié valoraciones que se justifican
con salvaguardar el bienestar’. Las preguntas situaron a los nifios en
diferentes perspectivas sociocognitivas (adultos, pares, circunstan-
cias), pero en todas los participantes buscaron un bienestar. Cuando
el dafo no alteraba notablemente la salud del herido, elegian solu-
ciones para evitar el castigo y para no incumplir la promesa. Esto da
evidencia de que la historia no representa un dilema moral verdadero,
aunque si una situacién conflictiva, sobre todo por los efectos que
tendrfa la decisién: dafios mayores, castigos, remordimiento.

Hubo elementos de confrontacién en los planteamientos de los
participantes, aunque no en un sentido dilemético, pues tendian a la
eleccion de alguna opcidn sobre la otra por criterios de bienestar: cu-
rar al herido enfermo para que no castiguen con més severidad, para
no sentirse culpable, para que no aumentara el dafio del herido.

Dependiendo de la pregunta y la perspectiva sociocognitiva que
solicitaba, los sujetos cambiaban sus criterios de valoracién: qué ha-
cer (direccién de la confrontacién/dilema) y por qué hacer eso (justifi-
cacioén de la direccién).

Paola (Figura 3), con la misma referencia narrativa, la historia que
le contamos, se centré en el seguimiento de reglas, en el bienestar
del herido, en la promesa, en el temor al castigo o en solucionar la
situacion por si mismos, segln el tipo de pregunta. Ahora advertimos
que la pregunta, en realidad, transforma la historia inicial a tal grado
de crear otras historias.

Un estudio (Epley, Caruso y Bazerman, 2006) con alumnos universi-
tarios reporta como la estimulacion de adopcion de perspectivas ligadas
a tareas de competicidon aumenta el egoismo, en cambio, el egofsmo es
atenuado por contextos de cooperacién. Por tanto, no sélo es relevante
la utilizacion de tareas que provoquen analisis de las situaciones desde
diferentes perspectivas, sino también el lugar donde éstas ocurran.

3 Para otras historias de la entrevista, los nifos también priman el bienestar sobre
otros asuntos. Por ejemplo, en la historia que describe “A un nifio que ha moles-
tado a su hermano, sus papas lo regafian y le pegan”, los nifios proponen técnicas
disciplinarias que implican el didlogo como forma de sancién (en lugar de golpear),
y cuando autorizan los golpes es sobre la consigna de que se evite infringir dafio.
En esta situacién no se proponia una situacién dilematica, sino que los nifios refi-
rieron el didlogo sobre los golpes sin que el primero apareciera en la historia. Los
resultados pueden consultarse en Plascencia (2009).
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CONCLUSIONES

La narracién de historias con preguntas que sondeen varios sucesos
y perspectivas de las acciones sociales contribuye a evaluar el razo-
namiento. No todos los nifios se centran en los mismos elementos,
algunos lo hacen en los sistemas de reglas y otros en el bienestar o en
la promesa y el castigo. Pero las preguntas son convenientes en tanto
que dirigen la atencién sobre tépicos diversos. La historia propues-
ta demarca una confrontacién, pero no es un dilema real, pues hay
una tendencia a elegir el bienestar sobre la promesa y el castigo. Sin
embargo, no se puede decir si esto es debido a una deficiencia en el
disefio de la historia o es producto del pensamiento infantil.

La perspectiva tureliana (Turiel, 1984; 2008) puede implementarse
como método para la obtencién de datos. Puede ayudar a describir,
interpretar y comprender el razonamiento de los nifios, el ambiente
en el que ocurre y los dominios de conocimiento a los que pertenece,
lo que permite crear marcos de conocimiento directos de sus respues-
tas a la entrevista. Por tanto, es una forma sincrénica de confrontar los
conceptos y los datos. Los nifios en la escuela primaria participan de
una serie de relaciones normativas con los adultos y con sus pares y en
diferentes escenarios (salones de clase, el patio, en la entrada y salida
de la escuela), esto permite soportar variadas formas de interaccion
que no siempre son conocidas por el adulto, lo que ocasiona fallas en
la comprensién de lo que pasa. Pero ademas, los nifios en la escuela,
particularmente en los recreos escolares, usan y tienen como contexto
de interaccién una gran cantidad de rutinas, en las cuales esta impli-
cado el concepto de norma (Plascencia, 2015).

Hong (2003) realizé un estudio con niflos preescolares en Corea
en el que implementd varias técnicas de investigacion (entrevista, et-
nografia), y encontrd que los participantes son hébiles para reconocer
las perspectivas de otros, identifican las situaciones problematicas,
pueden predecir las consecuencias y mencionar alternativas de solu-
cién. Encontré que los educadores de los primeros afios incrementan
la actividad de discusién utilizando ejemplos concretos. Por eso la
necesidad de crear referencia para evaluacion que esté ligada a situa-
ciones cotidianas de la nifnez.

Las posibilidades de evaluacién del desarrollo sociomoral a través
de la entrevista clinica dependen de los usos que se hacen en el dia-
logo del contexto, de la referencia narrativa, de las reglas explicitas e
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implicitas que contiene la historia, de las transgresiones y las sancio-
nes, de los valores, de los personajes y de su forma de participacién en
los sistemas de convivencia: simétrico, entre pares y asimétrico, nifios
adultos. También para la evaluacion es importante considerar los domi-
nios de conocimiento social sobre el que estan sustentados los acon-
tecimientos sociales. Otro aspecto es proponer preguntas que sondeen
multiples perspectivas sociocognitivas en un intento por desarrollar la
descentracion en términos piagetianos, es decir, lograr que el sujeto
pueda analizar la situaciéon desde diferentes puntos de vista, conside-
rando la informacién nueva y la plataforma contextual que provee el
observar desde un punto de vista diferente.

La utilizacién de contraejemplos o contrasujerencias es conve-
niente para crear un conflicto cognoscitivo, entendido como una al-
ternativa sustentable y justificada que confronta el razonamiento del
nifio en contenido o estructura.

Se sugiere, con base en lo que encontramos aquf, que cuando se
planteen historias, se observe si las situaciones propuestas represen-
tan un conflicto y si es dilemético. Asimismo, se sugiere investigar los
dilemas o conflictos sociales a los que se enfrenta la nifiez en su vida
cotidiana.
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