
 Saber cómo actuar y hacerlo en consecuencia: el comportamiento 
moral  

 
 
Las investigaciones sobre el desarrollo moral han tomado otras líneas a partir de 
los trabajos de Kolbergh. Turiel ha formulado su teoría de los dominios del 
desarrollo cognitivo que establece la existencia de tres dominios: el  moral 
(justicia, derechos, son impersonales), el socio-convencional (normas, leyes 
creadas por la sociedad)  y el personal-prudencial (preferencias, selección de 
amigos, intereses, justificaciones egocéntricas) (Turiel, 1989). Defendiendo que 
el razonamiento social de los niños está organizado en tres dominios separados, 
y el dominio debe de ser considerado para interpretar la relación entre el 
razonamiento moral y el comportamiento prosocial. 
 
La metodología adoptada por Turiel consiste en proponer situaciones 
prototípicas referidas a un dominio especifico. Por ejemplo, le presentan la el 
caso de un niño a quien le pegan sin motivo e intencionadamente; se les pide 
que intenten explicar que lo que está pasando, aportando justificaciones.  Los 
resultados señalan que niños de todas las culturas y ya a la edad de 2,5 años 
condenan esta situación. Luego parece que en estas situaciones los juicios 
morales están por encima de las influencias contextuales (Nucci & Turiel, 
1978).  
 
Pero Turiel también menciona que las situaciones reales suelen ser 
multidimensionales; es decir, aparece más de un dominio en ella. Así investiga 
la toma de decisiones ante el aborto, que supone dominios personales, 
convencionales y morales. En estas situaciones la clave está en la coordinación 
entre los dominios implicados, de manera que bien el más prioritario se utiliza 
para tomar la decisión, o no se decide nada o se encuentra una solución que 
implica un avance en los tres dominios (Turiel & Smetana, 1989).  
 
Los aspectos que influyen en la coordinación de los dominios son:  
 

(1) el “desarrollo cognitivo” o el razonamiento moral 
(2) “el conocimiento del dominio” o conocimiento de una situación  
(3) las “asunciones informativas” o las normas y valores culturales. 

 
Un elevado razonamiento moral se ha relacionado con conductas prosociales 
como ha demostrado  Kohlberg (Kohlberg, 1985; Kohlberg & Higgins, 1987).  
 
En cuanto al conocimiento del dominio o de la situación, las investigaciones 
sobre el conocimiento de las reglas implícitas en los juegos, de las relaciones 
personales, indican que aquellos sujetos que mejor discriminan entre situaciones 
violentas, cuando hay un incumplimiento de reglas, son más receptivos ante los 
estados emocionales de los otros, manifiestan más comportamientos prosociales 
con los demás; por ejemplo la capacidad de discriminar entre juego violento y 
bullying (Boulton, 1993), o quienes conocen mejor las reglas de los juegos 



(Furth & Kane, 1993), o conocen y discriminan mejor las emociones en los 
otros (Saarni, Mumme, & Campos, 1998).   
 
Esta posición teórica además de contemplar la dimensión individual y la social, 
incluye en el análisis la dimensión cultural. La falta de relación entre la 
conducta prosocial y el desarrollo moral de un individuo se explica en función 
de las interpretaciones particulares que cada cual hace de un evento (Turiel, 
1998). Pero estas interpretaciones no son simplemente procedentes del 
individuo, sino que implican una transmisión cultural de su propio entorno, una 
justificación implícita sobre las causas de determinados eventos. Las normas y 
la cultura de una sociedad se definen por las ideas implícitas y compartidas 
entre los miembros que la componen; estas normas son implícitas pero son 
conocidas y asumidas por todos (Wainryb & Turiel, 1993). Estas ideas 
implícitas son la primera información con la que cuenta un individuo, y son 
utilizadas para interpretar las acciones personales y sociales de los demás y de 
él mismo, configuran un conjunto de “asunciones informativas”. Estas 
presunciones son culturalmente transmitidas e influyen en el razonamiento 
moral (p.e. son creencias sobre religión, sobre la presunción de determinados 
valores, creencias...) (Gergen, 1994). Estos razonamientos implícitos y 
culturales median e influyen directamente en la relación entre razonamiento 
moral y comportamiento prosocial (Astor, 1998). 
 
Desde la psicología del aprendizaje social se ofrece una interpretación 
diferente, pero complementaria para explicar los elementos que median en la 
relación entre el desarrollo moral y el comportamiento prosocial. Bandura 
(Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996), defiende la existencia de 
un mecanismo, llamado la “desconexión moral” que permite actuar en 
contra de nuestras propias reglas morales. Esta teoría social cognitiva 
se basa en que la moral opera a través de un sistema de 
autorregulación compuesto de tres grandes subfunciones: 
automonitorización, juicio, y autoreacción.  
 

1º: Automonitorización; es la agencia, el control que tenemos de 
nuestras propias acciones las cuales son evaluadas según 
nuestras reglas morales 

 
2º Juicio moral: es la capacidad de juzgar el comportamiento que 
determinará la propia reacción del individuo ante el mismo, y 
consecuentemente que se lleve a cabo o no. 

 
3º Autoreacciones: son el resultado del proceso de 
enjuiciamiento y puede ser positivas o negativas. Un 
comportamiento o acción juzgado como negativo implica que no 
se han respetado las reglas morales, por el contrario es juzgado 
positivamente cuando sí se cumplen.  

 



 
Pero las autoreacciones no siempre  se activan sino que a veces de 
desactivan. Es decir, a veces nuestro comportamiento no es coherente 
con nuestro razonamiento moral pero no nos damos cuenta, actuamos 
como si fuese coherente. La autoreacción no se activa, no nos permite 
saber si es adecuado o no, positivo o negativo. Esta desconexión moral 
puede ocurrir por que se llevan a cabo los siguientes mecanismos:  
 

(1) Porque se reconstruya o se redefina el comportamiento, por 
ejemplo mediante la utilización de un lenguaje eufemístico 

 
(2) Porque se enmascare, se diluya la responsabilidad personal 
en el acto. Esto ocurre cuando el individuo no se considera 
responsable de lo que está pasando. Frecuentemente hay un 
desplazamiento o una difusión de la responsabilidad 

 
(3) Representando de otra manera las consecuencias de la 
acción; por ejemplo minimizando, ignorando, distorsionando, o 
no creyendo las consecuencias de lo que puede pasar 

 
(4) Devaluando a los que pueden sentirse perjudicados de la 
acción, de quienes pueden sentirse amenazados o maltratados a 
través de la deshumanización o mediante mensajes que impidan 
la identificación con ellos y por lo tanto impidiendo sentir 
empatía; o bien culpándolos directamente de la situación 
negativa que pueden llegar a vivir, considerando que ellos se lo 
han buscado. 

 
Un ejemplo que puede ilustrar como funcionan los mecanismos de desconexión 
moral es un análisis de la guerra contra Afganistán. A pesar de ser un genocidio 
que está pasando delante de nosotros pocas acciones se llevan a cabo para 
evitarlo, a pesar de que el razonamiento moral nos indique las dimensiones de 
barbarie y de tragedia humana que está ocurriendo. Esta falta de acción se 
entiende cuando tenemos en cuenta el lenguaje eufemístico utilizado para 
denominar al ataque militar contra este pueblo. Inicialmente fue “justicia 
infinita”, pero no conseguía plenamente su objetivo (muchos reían al escuchar 
el nombre) lo cambiaron por “libertad perdurable” que suena mejor y esconde lo 
que realmente esta ocurriendo, el genocidio del pueblo afgano condenado a 
morir, bien por hambre o por bombas.  
 
La responsabilidad de la población civil en este crimen contra la humanidad está 
siendo diluida a través de los medios de comunicación y de nuestros gobiernos; 
son ellos los que saben lo que hay que hacer y es mejor para todos, los demás 
no tenemos ninguna agencia en este acontecimiento. Lamentablemente no es 
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así, todos somos agentes, todos y todas tenemos algo que decir y que hacer al 
respecto.  
 
En cuanto a las representación del acontecimiento la manipulación de los 
medios de comunicación favorece el desconocimiento que tenemos de lo que 
realmente ocurre, las imágenes de los satélites han sido compradas por los 
Estados Unidos quienes seleccionarán las imágenes que los demás podemos 
conocer. La representación de este crimen se representa como la salvación de la 
humanidad, y no como la destrucción de una buena parte de la misma.  
 
Por último, la deshumanización del pueblo afgano se consigue a través de los 
mensajes que nos llegan de su manera de vivir, considerada primitiva, su 
religión fundamentalista y peligrosa, y un carácter rebelde y de resistencia que 
no les llevará a triunfar como cultura. La empatía con estos seres humanos no se 
ve favorecida, no son presentados como seres humanos con quienes nos 
podamos identificar, unirnos a ellos por un vínculo afectivo y emocional. Se les 
presenta como responsables de su propia desgracia, como culpables de la 
destrucción a que se ven sometidos. 
 
Afortunadamente en esta situación de desconexión moral absoluta hay algunas 
luces. Las ONG y algunos reporteros están arriesgando su vida por ofrecer una 
visión de esta catástrofe humanitaria más “humana”;  mostrando como viven 
allí, como sufren los bombardeados y las escasas oportunidades de salvación 
que a estos millones de habitantes les quedan. 
 
Estos mecanismos están muy relacionados con las asunciones informativas 
descritas por  Turiel, pues son adquiridos a través de la cultura y las normas 
implícitamente transmitidas. Como ya ha sido puesto de manifiesto el papel del 
lenguaje es fundamental para concebir una situación; la importancia de nombrar 
condiciona las  acciones posteriores (Macedo & Bartolome, 1999). Un ejemplo 
muy representativo es el tomado por Freire con la palabra oprimido; cuando 
decidió llamar a los pobres oprimidos no siempre fue aceptado. Este cambio de 
denominación respondía a la necesidad de conceptualizarlo adecuadamente. La 
palabra opresor implica la existencia de un agresor, el concepto de pobre no 
necesariamente supone esta existencia, y puede ser considerado un estado que 
por fortuna o por desgracia nos ha tocado vivir  (Freire, 1970).  
 
Desde la psicología social, la teoría de las atribuciones de Weiner nos presenta 
otra explicación similar a la de Turiel y Bandura para explicar la desconexión 
moral o la incoherencia entre el razonamiento moral y el comportamiento. Por 
un lado establece que existen unas atribuciones, unas explicaciones individuales 
ante los hechos. Estas atribuciones mediarán en la relación entre el 
razonamiento moral y el comportamiento del sujeto. Esta mediación es un 
componente afectivo emocional que influirá en emitir comportamientos de 
ayuda o de no ayuda. Así, si se considera a un sujeto responsable de lo que le 
pasa (la causa), provoca una reacción de ausencia de empatía luego no se ayuda; 
si por el contrario no se le atribuyen responsabilidades, aparece una simpatía, y 



por lo tanto ayuda (Weiner, 1986). Por ejemplo, si el profesor considera que el 
niño no aprende porque no quiere, se enfada; si asume que no aprende porque 
no puede, le ayudará (Caprara, Pastorelli, & Weiner, 1997; Graham, Hudley, & 
Williams, 1992).  
 
Estas atribuciones de Weiner pueden ser entendidas como el mecanismo de 
desconexión moral de Bandura o como las asunciones informativas de Turiel, al 
ser atribuciones de origen cultural interiorizadas por cada individuo en el curso 
de sus experiencias sociales y culturales. El aspecto que añade Weiner es la 
emoción; estas asunciones informativas serán utilizadas o no (desconexión 
moral) dependiendo de la afinidad emocional del evento en sí mismo, de los 
afectos y las emociones que se  producen.  
 
Weiner defiende que existe una emoción primitiva ante cualquier evento. Esta 
emoción está basada en los efectos de éxito o fracaso percibido, en la primera 
valoración  pag. 122 (Weiner, 1986). Su teoría establece que ante un evento 
primero se desencadena un estado emocional, una reacción positiva o negativa 
que influirá en la determinación de la atribución causal o explicación de lo que 
ocurre. Estas atribuciones provocaran un estado afectivo hacia la persona en 
cuestión que finalmente determinará si se actúa prosocialmente o no. 

 
Siguiendo con nuestro ejemplo de la guerra contra Afganistán, la emoción 
primitiva se pone en marcha entre aquellas personas que se identifican con la 
situación de este pueblo, es decir sus semejantes, o aquellos otros pobres que 
también comparten una situación de penuria y miseria - pero que al menos no 
son bombardeados-. Los sentimientos de empatía y afecto son demostrados en 
el apoyo que reciben de Pakistán, Indonesia, Irán, Iraq, o el pueblo palestino. 
Sin embargo estas manifestaciones de apoyo a este pueblo muy a menudo son 
prohibidas.  

evento ↓ 
 emoción primitiva 

↓ 
atribución de causas 

↓ 
sentimientos 

↓ 

comportamiento prosocial 



 
Las aportaciones de Blasi también señalan la necesidad de contemplar las 
variables afectivas en esta relación (Blasi, 1985). Desde esta línea la relación 
entre razonamiento o desarrollo moral y el comportamiento prosocial parece 
que está interrelacionado con variables afectivas y emocionales, si bien esta 
relación necesita ser estudiada. De acuerdo con Eisenberg, no solamente es 
necesario estudiar la relación entre los procesos sociocognitivos y el 
comportamiento prosocial sino también la relación entre estos 
comportamientos, la empatía y reacciones emocionales  (Eisenberg et al., 1997). 
La relación entre los dominios del ser humano, el cognitivo, el afectivo 
emocional y el cultural comienza a ser mencionada, la necesidad de contemplar 
al ser humano en toda su complejidad y de manera global comienza a ser 
percibida desde la psicología del desarrollo.  

 
A modo de resumen 
 
 
Este capítulo sitúa sus inicios en la revolución industrial. Las consecuencias de 
este fenómeno social fueron puestas de manifiesto por Marx y Engels, quienes 
ofrecieron una teoría social de la naturaleza del ser humano. Este marco 
teórico fue retomado por George H. Mead, John Dewey y Lev Vygotsky, 
teniendo implicaciones en el ámbito de las ciencias sociales, de la educación y 
de la psicología. Tras comentar las principales aportaciones de estos tres 
autores hemos analizado las implicaciones de este nuevo marco teórico, que se 
define por considerar al ser humano eminentemente social, en el ámbito 
educativo y a nivel psicológico. En el ámbito educativo se han señalado los 
estudios y resultados sobre el discurso en el aula, la influencia de la escuela 
como modelo social en el desarrollo de los estudiantes, los estudios realizados 
desde una perspectiva ecológica y contextual y la interacción educativa entre 
profesorado y alumnado.  En el ámbito de la psicología hemos mencionado 
aquellas lineas que se enmarcan dentro de la psicología del desarrollo y que 
han tomado sus fuentes de George H. Mead y de Vygotsky. Las ultimas 
aportaciones de la teoría de la mente, de las capacidades humanas de 
establecer vínculos emocionales y afectivos, y el papel de la sociedad en el 
desarrollo moral han sido también comentadas. Finalmente un resumen que 
define el marco epistemológico de estas aportaciones describe las principales 
características de esta perspectiva llamada constructivismo social, sin embargo 
la importancia de la cultura aunque mencionada no es analizada con detalle, 
este tema del que nos ocuparemos en el próximo capítulo. 
 
MJ Lera, 2002. Proyecto Docente. Psicología de la Educación y el 
Desarrollo. Fundamentos epistemológicos. Universidad de Sevilla 
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