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Se parte de la importancia del desarrollo de nueva ideas y metodologias que posibiliten el
avance en la interpretacion cientifica del desarrollo moral. La relacién entre la actividad hu-
mana, los procesos de comunicacién y las cuestiones de moralidad, colocan a los investiga-
dores frente al desafio de desarrollar un abordaje metodoldgico del desarrollo moral a partir de
un enfoque que considere los aspectos cognitivos, afectivos y socioculturales, asi como el papel
activo de la persona en su proceso de desarrollo. A partir de esas ideas, nuestro objetivo es
proponer el andlisis microgenético para el estudio del desarrollo moral, tanto desde el punto de
vista tedrico como metodoldgico, en el contexto educacional.
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Microgenetic Analysis of Moral Development: Theoretical and Methodological Issues
New ideas and methodologies need to be developed to advance our knowledge in the under-
standing of moral development. The intertwined nature of human activities, communication
processes, and the numerous aspects of morality pose a challenge to researchers to construct a
methodology that takes into account cognition, affect, sociocultural processes and characteris-
tics, as well as the active role of individuals in their own development. In this paper we aim at
suggesting fresh theoretical ideas and a micro genetic methodology to study moral develop-
ment, particularly within educational contexts.
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El desarrollo moral ha sido, cada vez mads, objeto de estudio de la
psicologia contempordnea en funcién de diversos motivos. En primer
lugar, por la relevancia psicoldgica de la dimensidn estructuradora de la
moral, presente en nuestras interacciones y en las relaciones con los otros,
asi como con el mundo del formamos parte. El encuentro con el otro
ocurre en la intensificacion de los procesos de movilidad inter e intra cul-
tural de las diferentes regiones del mundo, suscitados por movimientos
locales y globales (Canclini, 2003). En segundo lugar, por la importancia
del estudio y de la comprension cientifica del desarrollo moral para el
entendimiento del desarrollo integral del ser humano. En este estudio,
enfatizamos la importancia de comprender el papel del sistema educa-
cional en relacidén al desarrollo moral, cuando los nifios y jévenes de dif-
erentes culturas expanden sus posibilidades de socializacién mds alld de
la familia y de la comunidad donde viven, enfrentando frecuentemente
situaciones asimétricas y situaciones no reciprocas con el otro o con gru-
pos situados diferentemente (Bauman, 2001). Son varios los estudios que
han defendido la necesidad de que la educacién contemple el desarrollo
moral para una vida con autonomia y responsabilidad por las acciones
sociales (e.g. Aratjo, 1996; DeVries & Zan, 1998; La Taille, 1998; Mar-
tins & Branco, 2001; Puig, 1998).

Los estudios revisados abarcan el tema desde varios dngulos y a par-
tir de diferentes abordajes tedricos y metodolégicos. Podemos citar, a
modo de ejemplo, las investigaciones realizadas por Araujo (1996),
Ardila-Rey y Killen (2001), La Taille (2001), asi como Lourengo y Kahn
(2000), entre otros. Algunas de esas investigaciones se centran en el
estudio del papel que la educacién tiene en el desarrollo moral. Otras se
centran en el estudio de las concepciones que los nifios tienen sobre cu-



estiones y conceptos relativos a la moral, tales como: reglas morales,
virtudes, convenciones sociomorales y la nocién de justicia. Cada uno de
ellos tuvo contribuciones importantes para el estudio del desarrollo hu-
mano, de forma general, y para el desarrollo moral, de forma mads es-
pecifica.

Sin embargo, algunas investigaciones intentan aproximarse de su
objeto de estudio de forma fragmentada y descontextualizada. Fragmen-
tada, debido a que analizan las concepciones sociomorales a partir de
categorias previamente establecidas, que restringen el desarrollo moral al
dominio cognitivo y/o social, dejando de lado sus dimensiones situacion-
ales y subjetivas. Descontextualizadas, una vez que preocupadas con el
procedimiento estadistico de los datos colectados se aproximan a su ob-
jeto de estudio a través de instrumentos estandarizados que no consideran
las interacciones y eventos sociales en que esas concepciones sociomo-
rales son construidas de forma paulatina. La mayoria de las investigacio-
nes estudia las concepciones sociomorales a partir de conflictos y dilemas
morales que, muchas veces, no reflejan la realidad sociocultural en la cual
el individuo est4 inmerso.

La tradicién iniciada por Piaget (1932/1994) continda dominando los
estudios sobre el desarrollo moral y, especificamente, sobre las con-
cepciones y conceptos relativos a la moral, sin embargo, defendemos en
este texto la necesidad de estudios que contemplen el desarrollo moral en
el contexto de la actividad humana y de los procesos comunicativos
(Martins, 1995; Tappan, 1992), una vez que la moral estd presente en las
interacciones sociales que acontecen en los eventos concretos y cotidi-
anos (Packer & Richardson, 1991). La accién situada en contextos socio-
culturales especificos debe ser un punto central tanto para el estudio del
desarrollo humano (Bruner, 1997) como para el estudio del desarrollo
moral.

Martins (1995) sefiala la necesidad de ampliar las investigaciones
sobre el tema en diversas direcciones. Ademds de la necesidad de estudiar
las concepciones sociomorales, es fundamental incorporar su relacién con
las interacciones y eventos sociales, en los cuales ellas se construyen
poco a poco, usando entre sus métodos y procedimientos de estudio la
observacion de las interacciones significativas para las mismas.

El andlisis de la comunicacién es fundamental para el estudio del
desarrollo moral. De acuerdo con Tappan (1992), el desarrollo del fun-
cionamiento moral es mediatizado por el lenguaje, en forma de diferentes
‘voces’ o0 ’lenguajes’ morales, provenientes del contexto sociocultural en
el cual el individuo vive. Esas ‘voces’ y ‘lenguajes’ morales se originan
en las interacciones del nifio con otras personas.

Otros autores como Martins y Branco (2001) se apoyan en estudios y
reflexiones presentados por Shweder y Much (1987), y enfatizan la nece-
sidad de desarrollar un abordaje tedrico y metodoldgico que trate el de-
sarrollo moral a partir de un enfoque amplio, en el cual los aspectos cog-
nitivos, afectivos y socioculturales sean considerados de forma integrada
y sistémica, tomando en cuenta la centralidad de la persona como agente
auténomo de un mundo organizado culturalmente.



De forma general, las perspectivas socioculturales resaltan la impor-
tancia del andlisis de los procesos comunicativos para el estudio del de-
sarrollo humano y, especificamente, para el estudio del desarrollo moral.
Es a partir de esos argumentos que reflexionamos sobre el estudio del
desarrollo moral como proceso dindmico, que tiene lugar en el contexto
de las interacciones y eventos sociales especificos y significativos para el
individuo. Pretendemos, de forma particular, abordar la importancia del
andlisis microgenético para el estudio del desarrollo de la moralidad,
tanto desde el punto de vista tedrico como metodoldgico.

El estudio de la moralidad en la psicologia

En la psicologia contemporanea, podemos citar diversas perspectivas
tedricas que han dedicado sus esfuerzos al estudio del desarrollo de la
moralidad, enfatizando diversos aspectos del mismo. Entre ellas se desta-
can el constructivismo, la perspectiva cognitivo desarrollista, el construc-
tivismo social y las perspectivas socioculturales.

El estudio del desarrollo moral a partir de una perspectiva construc-
tivista tuvo inicio con los trabajos de Piaget (1932/1994) sobre el tema y,
especificamente, sobre los procesos de construccion de las reglas. La te-
orfa de Piaget aborda el desarrollo moral como un proceso de construc-
cién que tiene lugar en los contextos de interaccion social. La conviven-
cia social del nifio con sus pares y con los adultos permite el estableci-
miento de relaciones fundamentales para el desarrollo de la moralidad.
Siendo asfi, el desarrollo moral no es un proceso de imposicién de reglas y
de virtudes, sino un proceso que exige una transformacién de las estructu-
ras cognitivas y que acontece en estrecha relacion con el desarrollo cogni-
tivo y los estimulos del ambiente (Duska & Whelan, 1994).

Piaget (1932/1994) realiz6 diversos estudios sobre el origen y el de-
sarrollo de las estructuras cognitivas y del juicio moral en los primeros
afios de vida, analizando las actitudes verbales de los nifios en relacion a
las reglas del juego y a la nocién de justicia. El método clinico usado por
Piaget (1932/1994) consistia en una entrevista con preguntas relativas a
las reglas de los juegos y al nivel de consciencia sobre las mismas por
parte de los nifios. Las informaciones analizadas cualitativamente apunta-
ban como los niflos observaban las reglas y el nivel de consciencia que
tenian sobre las mismas, en funcién de su edad y de su desarrollo mental.
Para Piaget (1932/1994), las innovaciones individuales y lingiiisticas en
relacién a las reglas atendian una necesidad general o una realidad social
cuando eran consideradas de acuerdo con el ‘espirito del juego’. Para
evaluar el sentido de justicia, Piaget (1932/1994) partia de historias sobre
transgresiones que los nifios podian evaluar en términos de responsabili-
dad objetiva o subjetiva. También podian proponer sanciones expiatorias
y arbitrarias o sanciones por reciprocidad y analizar la justicia en térmi-
nos de obediencia a la autoridad, de igualdad o de equidad (Lourenco,
1998).

En el método clinico de Piaget es importante pedirle al nifio que justi-
fique sus respuestas iniciales a partir de contra sugerencias presentadas



por el entrevistador. Las respuestas de los nifios y sus reacciones de acep-
tacion, recusa o dudas delante de las contra sugerencias son la base para
saber si el nifilo se encuentra en una fase de moralidad heterénoma,
auténoma o de transicién (Lourengo, 1998). Aunque las respuestas de los
nifios sean analizadas de forma cualitativa, las historias usadas por Piaget
(1932/1994) parten de una visién universal de la moral y no llevan en
cuenta las experiencias reales de vida vinculadas a las cuestiones y con-
flictos de caracter moral (Shweder & Much, 1987). Por otro lado, el anal-
isis realizado se centra en la constatacion del nivel de desarrollo moral
alcanzado por el nifio y no en los procesos relativos a ese desarrollo.

Como sefiala Lourenco (1998), Piaget estaba interesado en la génesis
de la moralidad, por lo no se preocup6 con la estandarizacion de las histo-
rias, con el objetivo de analizar la heteronomia y la autonomia moral de
los nifios desde un punto de vista cuantitativo. Esa estandarizacion y andl-
isis cuantitativo fue una preocupacién de investigadores constructivistas
como Kurtines y Pimm (1983), por ejemplo. Siguiendo la tradicién inici-
ada por Piaget (1932/1994), podemos encontrar diversas perspectivas
tedricas que se debruzan sobre el estudio del desarrollo moral, enfati-
zando diferentes aspectos estructurales y funcionales del mismo, asi
como el principio genético. Podemos destacar los trabajos tedricos y
empiricos de Kohlberg (1984), asi como los de autores de la vertiente
cognitivo desarrollista (e.g. Biaggio, 1983; La Taille, 2006; Lourenco,
1998). Esa vertiente enfatiza aspectos estructurales, formales y univer-
sales de la razén. Partiendo del paralelismo entre el desarrollo cognitivo y
el desarrollo moral, y la idea de Piaget de que la moral es una logica de la
accion, como la légica es una moral del pensamiento, la perspectiva cog-
nitivo desarrollista resalta que determinado nivel de pensamiento
(pensamiento l6gico formal) es una condicién necesaria, pero no sufi-
ciente, para que el individuo pueda alcanzar niveles mds elevados en su
desarrollo moral. Las otras condiciones necesarias serfan la posibilidad de
asumir el punto de vista del otro y la posibilidad de incluir principios de
justicia en los juicios y acciones morales.

En la perspectiva cognitivista desarrollista, el estudio de la moralidad
implica asumir un conjunto de principios meta éticos que se relacionan
directamente con la no neutralidad (Lourenco, 1998). No es posible estu-
diar el desarrollo moral sin partir de valoraciones sobre los propios valo-
res y sin correr el riesgo de caer en el relativismo ético y cultural y en la
mera descripcidn de las acciones morales del individuo. Lourenco (1998)
defiende que el estudio cientifico del desarrollo moral debe asumir que la
accién moral es un todo que abarca la conducta y la motivacién cognitiva
(fenomenismo), que es necesario aceptar algunos principios éticos aplica-
bles a todas las personas y culturas (universalismo), que es necesaria la
obligacién de obedecer siempre semejantes principios éticos (prescriptiv-
ismo), que la accién moral debe tener siempre razones morales (cognitiv-
ismo), que los principios morales resultan mas de la actividad estructura-
dora del sujeto que de la influencia directa del medio (constructivismo), y
que la justicia es el principio moral bésico y el aspecto méds estructurador
del raciocinio moral (orientacién para la justicia).



La metodologia cuantitativa utilizada por los investigadores de la
vertiente cognitivo desarrollista implica el uso de diversos métodos tales
como entrevistas, partiendo de dilemas morales y tests de opciéon multi-
ple. Con base en los datos obtenidos se atribuye al pensamiento moral
una determinada fase moral (Kohlberg, 1984), un indice cuantitativo de
desarrollo moral (Rest, 1984), o un nivel de entendimiento interpersonal
(Selman, 1980). El referido andlisis sigue los principios apuntados por
Lourengo (1998) y sefialados anteriormente en el presente trabajo. Siendo
asi, aspectos contextuales y socioculturales del desarrollo no son llevados
en cuenta (Rogoff, 2005; Shweder & Much, 1987).

Al analizar los diferentes abordajes teéricos y metodoldgicos del de-
sarrollo moral, Lustosa (2005) y Martins (2000) identifican como aborda-
jes narrativos aquellos que se preocupan con los aspectos contextuales del
desarrollo y se centran en las interpretaciones de las representaciones nar-
rativas de los individuos, en el marco de sus experiencias reales de vida
vinculadas a cuestiones y conflictos de cardcter moral. Entre los investi-
gadores que se sitdan en el abordaje narrativo de la moralidad se destacan
los trabajos e ideas de Gilligan (1982), Goodnow (1995), Tappan (1992),
Shweder y Much (1987). Los abordajes narrativos se asocian al construc-
tivismo social, una vez que enfatizan la importancia de considerar la di-
versidad de la realidad sociocultural que se manifiesta de forma concreta
en la estrecha relacién que existe entre la cultura y el lenguaje. De esa
forma, el estudio de la narrativa permite comprender el funcionamiento
del universo moral del individuo en un contexto concreto, asi como sirve
de auxilio a la hora de comprender las transformaciones que acontecen en
términos de juicio moral.

La ética del cuidado, entendida como el sentido de responsabilidad
en relacién al otro y sus necesidades fue enfocada en el trabajo de Gilli-
gan (1982). Diferente de la ética de la justicia, tema central de la perspec-
tiva cognitivo desarrollista, la ética del cuidado remite a la intimidad,
relacién e interdependencia. De acuerdo con la autora, esas cuestiones no
deben ser estudiadas desde la perspectiva de un self racional y abstracto,
sino de un self dial6gico, emocional y sensible a los contextos locales.
Siendo asi, el estudio de la moralidad debe valorizar las historias de vida
y narrativas personales de los individuos, que estdn inmersos en contextos
diferentes. Otra caracteristica importante del trabajo de esta investigadora
es el abordaje de cuestiones fundamentales como las diferencias de
género y papeles sociales en la vida real.

A partir de un abordaje hermenéutico, Tappan (1992), que parte del
importante papel del lenguaje en la constitucion y entendimiento de los
procesos psicoldgicos y, en especial, en la constitucion y en el entendi-
miento de la dimensidn psicoldgica del desarrollo moral, resalta la impor-
tancia del contexto sociocultural en el cual esos procesos psicoldgicos se
constituyen. A partir de la estrecha relacion entre la cultura y el lenguaje,
el autor resalta que el estudio del material lingiifstico no solo permite
comprender la constitucién y el funcionamiento del universo moral, sino
que también permite comprender la diversidad sociocultural donde ese
universo se constituye y funciona.



El autor busca sus fuentes tedricas en los trabajos de Bakhtin (1981,
1993) y Vygotsky (1934/1968, 1960/1987) sobre la funcién constitutiva y
mediatizada del lenguaje en los procesos psicolégicos y aprovecha las
intersecciones y complementos en los abordajes de los dos autores. Tanto
Volosinov (1929/1995) como Vygotsky (1960/1987) resaltan el caricter
mediatizado del funcionamiento psicoldgico, el papel del lenguaje como
‘instrumento, medio o herramienta’ de las funciones psicolégicas y su
caracter sociocultural. Para Vygotsky (1934/1968), el funcionamiento
psicolégico estd mediado por el lenguaje, que funciona como una ‘her-
ramienta psicoldgica’, siendo esta un fendmeno sociocultural envuelto en
los procesos de la comunicacién y de las relaciones sociales. El lenguaje
en el dialogismo tiene origen social y las leyes lingiiisticas son leyes so-
ciales (Volosinov, 1929/1995). Vale la pena destacar que, aunque Tappan
(1992) resalta la importancia del proceso de internalizacion presentado
por Vygotsky (1960/1987), el autor no especifica cudl es el papel del in-
dividuo en ese proceso. Por momentos, la internalizacién aparece como
una mera apropiacién o como una simple reproduccién de las voces, que
son combinadas de forma singular por el individuo (Lustosa, 2005).

De acuerdo con Volosinov (1929/1995), la palabra es el medio de la
consciencia, es el material semidtico de la vida interna, siendo que el
término ‘palabra’ puede ser interpretado como el discurso, como la ex-
presién concretizada en la interaccidén que dirige las formas de pensar,
sentir y actuar. Las enunciaciones resultan de la interaccion entre voces
polifénicas presentes en un constante dialogo interno y externo. El dia-
logismo se define como proceso dialéctico provocado por la materiali-
zaciéon de la expresion en el enunciado que dirigido al otro también
ejerce un efecto reversible sobre la actividad mental del interlocutor que
habla (circularidad), por el hecho de haber sido expuesto al otro y a su
propia enunciacion. Esa caracteristica de la comunicacion humana im-
plica entrar de forma mutua en el tono del otro, sintonizarse con la sin-
tonia del otro (Bakhtin, 1981). Las voces se forman inter e intra genera-
cionalmente en las diferentes culturas y se concretizan en las interac-
ciones entre determinados interlocutores en un tiempo y lugar especifi-
cos. “Una voz no estd apenas compuesta por una palabra o expresion,
sino que es un posicionamiento semdntico, un punto de vista orientado
entre otros” en una determinada situacién (Emerson, 1984, p. XXXVI).
Las diferentes voces con las cuales alguien interacciond/interacciona se
forman por el juego entre las fuerzas de permanencia y cambio (fuerzas
centripetas y centrifugas), son el lugar de la construccién hibrida, que
resulta de estructuras histéricas que se actualizan en su dependencia con
los elementos de la situacién sociocomunicativa, y que se concretizan
en una interaccion. La voz personal se concretiza en enunciados dentro
de interlocuciones, resultantes de una tesitura entre la cultura y la vida
en la cual “el aspecto individual-histérico (el autor, el tiempo, las cir-
cunstancias y la unidad moral de su vida)” (Bakhtin, 1993) se expresa
en actos performaticos.

Las diferentes formas en que las voces entran en contacto definen la
idea de dialogia, que es mucho mas amplia que el sentido asociado al



término ‘didlogo’ en la ciencia contemporanea (Wertsch & Smolka,
2003), pues a partir de la nocién de ‘voz’ los aspectos esenciales de un
enunciado pueden ser entendidos como una respuesta al enunciado de
otra voz (Bakthin, 1993) o incluso a la prevision del enunciado del otro.

Tomando en consideracién los argumentos anteriores y el anélisis de
varias investigaciones realizadas por Gilligan (1982), Tappan (1992) de-
sarrolla una serie de ideas tedricas y metodoldgicas importantes para la
comprension y el estudio del funcionamiento moral, contraponiéndose a
los autores de la perspectiva cognitivo desarrollista. Para el autor, el fun-
cionamiento moral estd mediado por el lenguaje en la forma de diferentes
‘voces morales’ (o ‘lenguajes morales’), provenientes del contexto socio-
cultural en el cual el individuo vive. Siguiendo la tradicidn sociocultural,
el lenguaje moral aparece primero entre los individuos, como categoria
interpsicoldgica que es internalizada para aparecer como categoria intrap-
sicoldgica. El funcionamiento moral, una vez internalizado, debe ser visto
como un proceso o una funcién psicoldgica compleja que abarca dimen-
siones psicolégicas interdependientes: cognicién, emocién y accion. Si-
endo asi, el lenguaje moral y la accién moral hacen parte de la misma
funcién psicolégica compleja, aunque las mismas estén impregnadas de
significados socioculturales especificos. Las ‘voces morales’ abarcan el
conjunto de significados, concepciones y valores que surgen en un con-
texto sociocultural e histérico especifico, y que son internalizados por el
individuo en el contexto de los procesos de comunicacidn e interaccién.

Ademads de eso, Tappan (1992) presenta la relacion entre lenguaje,
cultura y funcionamiento moral como la relacién entre textos y contextos.
De acuerdo con el autor, el dialogo entre las ‘voces morales’ que los indi-
viduos invocan para resolver problemas, conflictos o dilemas morales
aparece representado en los textos de las entrevistas realizadas en investi-
gaciones, demostrando que los seres humanos no solo son polifénicos
sino que también pueden oscilar de una voz para otra a la hora de resolver
problemas. Esas voces o lenguajes morales son un fenémeno sociocul-
tural, por tanto estdn situadas socioculturalmente, ocupando un lugar pre-
dominante en los diferentes dominios de la vida privada y publica. Para el
autor, eso significa que esas voces o lenguajes morales deben ser interpre-
tadas a partir de lo que Bakhtin denominé de lenguaje social, o sea, un
discurso caracteristico de un determinado segmento de la sociedad que
pertenece, al mismo tiempo, a un sistema social determinado mas amplio.
Para entender el funcionamiento moral de un individuo es necesario en-
tender las voces culturales vehiculadas en las interlocuciones concretiza-
das en géneros discursivos preferenciales en un cronotopo (Bakhtin,
1981, 1993).

En el estudio del desarrollo moral dentro de esta perspectiva, el len-
guaje aparece como una instancia fundamental de su constitucién y como
un medio de acceso a la experiencia moral del individuo. En funcién de
eso, el estudio de la narrativa del individuo delante de situaciones y prob-
lemas morales especificos permite comprender la constitucion y el fun-
cionamiento moral de forma concreta, asi como permite comprender las
transformaciones que ocurren en el funcionamiento moral, una vez que el



mismo no es estatico ni acontece de forma abstracta. En la narrativa, esas
transformaciones son inherentes a la diversidad con que la cuestién de la
moralidad se manifiesta en la vida cotidiana (Martins, 2000).

Las perspectivas socioculturales que enfatizan simultidneamente la
individualidad y la relacién de la persona con los contextos culturales en
que vive buscan extrapolar la parcialidad de los modelos tedricos que se
preocupan en demostrar la ‘dilucién’ de los individuos en los contextos
sociales, y se encaminan para la superacién de la oposicidn existente ente
las perspectivas universalistas y narrativas del desarrollo moral. Autores
como Rey y Martinez (1989) y Rogoff (2005) -resaltan la importancia del
andlisis de los procesos comunicativos para el estudio del desarrollo hu-
mano, de forma general, y para el estudio del -desarrollo moral, de forma
mads especifica. Para estos autores, inspirados en el desarrollo de las tesis
de Vygotsky, la cultura, que es constitutiva de la mente humana, debe ser
comprendida como interacciones intersubjetivas y como interacciones
con los artefactos culturales, simbdlicos y materiales. Interacciones
dindmicas, complejas y dialécticas que resaltan la importancia de la cen-
tralidad de la persona como agente auténomo de un mundo organizado
culturalmente.

Rogoff (2005) no solo resalta el caracter dialdgico de los procesos
de desarrollo humano, sino que también enfatiza que esos procesos de
desarrollo tienen lugar en el contexto de précticas culturales especificas,
en las cuales el individuo participa de forma activa y en conjunto con los
otros. Siendo asi, accién, comunicaciéon y practicas socioculturales
aparecen como elementos interconectados y fundamentales para el estu-
dio del desarrollo moral. Para la autora, el desarrollo humano acontece
mientras las personas (que no son genéricas) participan en actividades
socialmente organizadas y mediatizadas por el lenguaje con discursos
especificos (practicas socioculturales), en diferentes contextos sociales.
Las variantes, diferencias y semejanzas de las practicas socioculturales,
de la participacion de los individuos y de los discursos de un contexto
para otro, deben ser estudiados y comprendidos, a partir de un programa
de investigacion que puede ser caracterizado a partir de las siguientes
premisas: a) reconocimiento de la naturaleza holistica del desarrollo hu-
mano, o sea, las personas y las actividades se constituyen mutuamente;
b) observacion de los procesos de desarrollo por la participacién orien-
tada en las précticas y en los contextos culturales; y c) prioridad de las
metodologias cualitativas en el estudio de los individuos en los contextos
culturales. Su trayecto como investigadora conjuga el estudio etno-
grifico de los fendmenos y de los diferentes modelos de la psicologia
popular (folk psychology) existentes, utilizacion de material video-
grafico, entrevistas, observaciones, experimentacién en contextos reales
de vida y en laboratorio. Los trabajos en laboratorio tienen como ob-
jetivo profundizar las cuestiones que surgen en los estudios etnograficos
de la vida diaria (Costa & Lyra, 2002; Fidalgo, 2004).

Las perspectivas narrativas y socioculturales presentadas en este
texto enfatizan el papel fundamental de la interaccidn y de los procesos
de comunicacién en la constitucion de los valores y creencias morales,



resaltando también la importancia del andlisis cualitativo e interpretativo
de los procesos comunicativos para el estudio del desarrollo moral. Sin
embrago, ellas difieren en relacién a dos puntos.

El primero se refiere al papel activo, auténomo y creativo del sujeto
en el proceso de internalizacién de los contenidos y légicas relacionales
socioculturales. Como colocamos anteriormente, los abordajes narrativos
del constructivismo social no especifican el papel del individuo en el
proceso de internalizacién, el cual aparece, a veces, como una mera ap-
ropiacién o simple reproduccion de las voces sociales combinadas de
forma singular por el individuo; las perspectivas socioculturales resaltan
la importancia del papel de la persona y su autonomia en los diferentes
contextos organizados culturalmente.

El segundo punto se refiere a la forma como las diferentes perspecti-
vas abordan la interpretacion y el andlisis de la narrativa del sujeto para el
estudio del desarrollo y del funcionamiento moral. Como colocado por
Rey (2002), el abordaje narrativo, en el marco del constructivismo social,
disloca los conceptos relacionados con la constitucién de lo intra-psiquico
para el dominio publico, comprendiendo los mismos como discursos so-
cialmente construidos e ignorando, de esa forma, la dialéctica compleja
entre lo social y lo individual en todos los dominios de la vida humana.
Los abordajes narrativos del constructivismo social proponen un estudio
del desarrollo y del funcionamiento moral a partir, Unica y exclusiva-
mente, de la narrativa del sujeto en la resolucién de problemas y dilemas
morales, sin llevar en consideracion la unidad inseparable entre accion y
lenguaje.

Con relacién al segundo punto podemos decir que para las perspecti-
vas socioculturales decir y hacer constituyen una unidad de andlisis in-
separable. Como enfatizado anteriormente, la accién situada en contextos
y précticas socioculturales especificas y en constante didlogo con otras
mentes activas es el punto mas importante para el estudio del desarrollo,
en el marco de una psicologia de caricter -sociocultural (Bruner, 1997;
Valsiner & Rosa, 2007). Siendo asi, las perspectivas socioculturales abor-
dan el desarrollo y funcionamiento moral por medio de narrativas contex-
tualizadas en los diferentes sistemas de relaciones sociales y préacticas
socioculturales, sin dejar de enfatizar el papel activo y creativo del sujeto.
El desarrollo humano acontece a través de procesos complejos y estd in-
merso en una red de elementos de naturaleza semidtica (Rossetti-Ferreira,
Amorim & Silva, 2004). Sin embargo, ese desarrollo acontece en el
marco de contextos y actividades socioculturales que pasan a tener un
papel determinante (pero no determinista), dejando asi de ser un tras-
fondo para tornarse un recurso o un instrumento de desarrollo.

Siendo asi, el estudio y el andlisis de los procesos de desarrollo debe
considerar la persona en desarrollo como parte de un sistema, y buscar
comprender las relaciones entre ella, las personas y los fenémenos de su
entorno, asi como los cambios que acontecen en el marco de esas relacio-
nes. Eso implica, en nivel empirico, estudiar las transformaciones que
acontecen en el sistema dindmico como resultado de muchas interaccio-



nes descentralizadas y locales que tienen lugar en un tiempo real
(Rossetti-Ferreira, Amorim, Soares-Silva & Oliveira, 2008).

Para abarcar el estudio de esas transformaciones, las perspectivas
socioculturales combinan el andlisis y la interpretacion de las narrativas,
con mayor o menor énfasis en el papel del afecto y de la emocién de los
sujetos, con una multiplicidad de procedimientos metodolégicos con el
intuito de aprehender la complejidad dialéctica de los fenémenos socio-
culturales. Uno de los caminos promisorios para la comprension de los
cambios a lo largo del desarrollo y en el contexto de las relaciones e in-
teracciones concretas ha sido el analisis microgenético, apuntado como
una metodologia propia para explorar el desarrollo de forma detallada
(Valsiner, 2007; Rosseti-Ferreira et al., 2008).

El andlisis microgenético y el estudio de los procesos de desarrollo moral

A partir de los aspectos abordados hasta el momento, esenciales para
la comprensién de los procesos de desarrollo, destacamos aqui la impor-
tancia del andlisis microgenético para el estudio del desarrollo moral.
Desde el punto de vista de las perspectivas socioculturales y sus princi-
pales presupuestos tedricos, el estudio del desarrollo moral debe consid-
erar cuatro aspectos fundamentales, pasibles de andlisis a través de la mi-
crogénesis. En primer lugar la importancia de las interacciones sociales,
ya que es por medio de la relacién con los otros sujetos que el nifio elige
los valores, reglas y normas que direccionardn su comportamiento moral.
En segundo lugar, el papel de la cultura en el desarrollo humano, que
asume relevancia central (Cole, 1992). En tercer lugar, es necesario con-
siderar el papel crucial de la participacién activa del sujeto en sus interac-
ciones y en su proceso de desarrollo. Y en cuarto lugar, es fundamental
comprender la cuestion mediante la integracion sistémica, dindmica y
compleja entre las préacticas culturales y las creencias y valores morales
en el universo motivacional del individuo, que estdn en la base de su ac-
cion.

Los procesos de cambio representan un tema central en el estudio del
desarrollo humano y, al mismo tiempo, constituyen un gran desafio para
los investigadores, que deben llevar en cuenta numerosas cuestiones rela-
tivas al cambio. Lavelli, Pantoja, Hsu, Messinger y Fogel (2005) enfati-
zan cuestiones como: ;Cudles son los mecanismos y condiciones que
pueden posibilitar procesos de cambio a nivel de desarrollo? ;Cémo
acontece el proceso de cambio? ;Hasta qué punto los nuevos patrones de
comportamiento tienden a suprimir o coexistir con los que ya existian?
Cuestiones como esas se constituyen dificultades metodoldgicas funda-
mentales para los métodos tradicionales de investigacién, que no se envu-
elven con la observacion directa y detallada de los procesos de cambio
cuando acontecen. Sin embargo, los desafios consecuentes del estudio de
los procesos de cambio van mads alld de sus condiciones, y de los patrones
de comportamiento que en ellos surgen y coexisten.

Por un lado, los procesos de desarrollo acontecen en el marco de in-
teracciones, practicas y contextos socioculturales especificos. El cardcter



complejo, dindmico e interrelacionado de esos dos elementos se consti-
tuye un desafio més para los estudiosos del desarrollo. Al mismo tiempo
que es necesario el estudio minucioso de las transformaciones continuas y
de las emergencias de novedades en las interacciones sociales (nivel mi-
cro), es fundamental considerar su interrelacion con las pricticas y los
contextos culturales (nivel macro). En relacién a esta cuestién, Rogoff
(2005) destaca el riesgo de aislar esos aspectos, concentrandose apenas en
uno de ellos. Incluso cuando el estudio se centra en aspectos personales o
interpersonales, las practicas y los contextos culturales donde los mismos
estdn inmersos deben permanecer en foco para una comprension mas am-
plia de lo que se pretende estudiar. En ese sentido, cabe al investigador
desarrollar una vision sistémica del evento en estudio, enfocando las in-
formaciones mds importantes y manteniendo otras menos desatacadas,
pero sin descartarlas. Segun la autora, la totalidad del evento no puede ser
estudiada de una vez, siendo que las distinciones entre lo que estd en el
primer plano y en el fondo residen en el andlisis del investigador. Kelman
y Branco (2004) también enfatizan la necesidad de una especie de ‘zum’
en el estudio de determinado proceso, con el intuito de captar los cambios
significativos del desarrollo, que acontecen en un momento especifico y
en fracciones de segundo.

Por otro lado, los procesos de cambios significativos para el desar-
rollo se vehiculan principalmente a través de mensajes verbales y no ver-
bales trasmitidos y re-significados por las personas en interaccién. El
estudio de esas especificidades comunicativas demanda un andlisis muy
detallado y pormenorizado, asi como los recursos necesarios para el
mismo. En ese sentido, Tacca (2000) sefiala la necesidad de recursos
(grabaciones en video) que permitan la observacién de detalles y que fa-
vorezcan el analisis de la situacion interactiva desde su inicio, destacando
los procesos de construccién conjunta de significados, la comunicacién y
la metacomunicacién entre las personas envueltas.

En el caso del desarrollo moral, la posibilidad de analizar los mensa-
jes verbales y no verbales es de vital importancia, pues las creencias y los
valores sociomorales son trasmitidos y re-significados a través de los dos
tipos de mensajes, que pueden ser complementares, contradictorios o am-
biguos. Tappan (1992) destaca la importancia de ter conciencia de la
forma como los mensajes o ‘voces morales’ son comunicados a los nifios,
pues los mismos pueden transmitir y perpetuar normas culturales nocivas,
estereotipadas e ideologias. Siendo asi, los adultos deben tener conciencia
del poder de sus voces y de como ellas influencian el funcionamiento
moral de las proximas generaciones.

El cardcter multifuncional de la comunicacién, como apuntado por
Fatigante, Fasulo y Pontecorvo (2004), tiene un papel fundamental en la
trasmision y re-significacién de creencias y valores sociales. En funcién
de eso, los tres niveles de abstraccion presentes en la comunicacién hu-
mana (denotativo, metalingiiistico y metacomunicativo) deben ser con-
templados, enfatizdndose la comunicacién relacional. Branco (2006)
seflala diferentes niveles de metacomunicacion, entre los cuales destaca el



nivel relacional como aquel de mayor importancia y significado para la
psicologia.

La metacomunicacién relacional tiene como principal objetivo o fun-
cién la construcciéon mutua de significados, por parte de los participantes,
acerca de su propia interaccién y/o relacién. Siendo asi, es una contribu-
cién relevante para la interpretacion de los significados diversos que son
construidos en conjunto en los procesos comunicativos. La funcién de la
metacomunicacién relacional es continua y puede acontecer tanto a través
del lenguaje verbal como del lenguaje no verbal. Los participantes no solo
usan signos lingiiisticos, sino que también usan otros como gestos, el tono
de la voz, posturas y movimientos corporales, ritmo del habla, entonacién
de la voz, miradas y expresiones faciales. Todos esos elementos tienen un
papel preponderante en la atribuciéon de sentido a la comunicacién y, al
mismo tiempo, son factores muy importantes para la mutua regulacién de
las acciones de los participantes (Fogel, 1993).

Los mensajes metacomunicativos estdn estrechamente relacionados
con el tipo de actividad o con el contexto en que los participantes de la
interaccién se encuentran en un momento especifico, y con los diferentes
papeles que los participantes alternan durante la interaccion, pasando par-
ticularmente por las relaciones de poder que se establecen y alternan du-
rante el proceso interactivo. Los mensajes metacomunicativos también
definen como los patrones comunicativos se ajustan a las orientaciones
para objetivos de los participantes. Con eso, permiten que nuevas orienta-
ciones para objetivos emerjan durante la interaccion.

El andlisis microgenético ofrece al investigador del desarrollo recur-
sos y procedimientos para enfrentar los desafios anteriores, pues su ob-
jetivo bésico es exponer la dindmica de los procesos de cambio, el origen
(génesis) de los cambios que acontecen, asi como el surgimiento de
novedades en el curso del desarrollo. Es un anélisis considerado ‘micro’
porque se orienta para detalles indiciales o recortes especificos de los
eventos y contextos mds amplios. Es genético porque busca relacionar
esos recortes especificos de los eventos para detectar la emergencia de
novedades y su relacién con la totalidad de los eventos, y con otros pla-
nos de la cultura y de las précticas socioculturales (Rossetti-Ferreira
et al., 2008).

El anélisis microgenético también posibilita un entendimiento amplio
de las estrategias comunicativas y metacomunicativas usadas por los par-
ticipantes de las situaciones de interaccion. Especificamente, el andlisis
de todos las sefiales metacomunicativas facilita la comprension de la in-
tencionalidad de la accién de los sujetos, asi como abre un espacio para
entender la posible interpretacion que los sujetos hacen de esas sefiales
metacomunicativas, que orientan sus propias acciones e interacciones, y
permiten la construccién conjunta de significados (Kelman & Branco,
2004).

Desde un punto de vista tedrico, el andlisis microgenético permite
interpretar la comunicaciéon como un proceso dindmico, en el cual todos
los participantes desempefian un papel igualmente importante, resaltando
la interdependencia entre los individuos y los diferentes contextos socio-



culturales. De forma general, podemos decir que, en el contexto de la mi-
crogénesis, la funcién central del lenguaje no es la expresién, sino la
comunicacién, en una perspectiva dialégica y en un flujo bidireccional,
con las personas transformando y siendo transformadas a través de ella
(Kelman & Branco, 2004).

Ademads de las cuestiones anteriores, podemos sefialar las multiples
funciones del andlisis microgenético para el estudio del desarrollo dentro
de ambientes como el contexto escolar. La microgénesis posibilita el
andlisis de la calidad de las interacciones sociales, y también posibilita
detectar como esas interacciones facilitan o dificultan los procesos de
aprendizaje (Branco & Mettel, 1995; Branco & Salomao, 2001; Kelman
& Branco, 2004). En estrecha relacion con la calidad de las interacciones
sociales, es posible estudiar las negociaciones que ocurren en el flujo in-
teractivo entre profesor-nifio y nifio-nifio.

La dindmica de esas negociaciones y las novedades que surgen a par-
tir de ellas son de especial interés para el desarrollo moral. Las creencias
y valores morales se vehiculan, de forma peculiar, en las negociaciones
relacionadas con la resolucién de conflictos interpersonales, y con el es-
tablecimiento y la modificacién de las reglas sociomorales de los grupos.
Por otro lado, la calidad de las interacciones sociales, que es un aspecto
fundamental de la moralidad y que tiene en parte un caricter contractual
(Piaget, 1932/1994), también estd relacionada al compromiso con la dig-
nidad de la condicién humana, integrando las dimensiones psicoldgicas
de la cognicidn, la emocidn y la accidén intencional, siempre presentes en
la negociacién con el otro.

En funcién de la complejidad de todas esas cuestiones, nos gustaria
ilustrar los argumentos anteriores con el trecho de un anélisis microgené-
tico realizado en el curso de una investigacion sobre desarrollo moral y
précticas pedagdgicas en la Educacidn Infantil (Barrios, 2009). El estudio
se fundamenté tedrica y metodolégicamente en una perspectiva sociocul-
tural constructivista, y tuvo como objetivo identificar y analizar procesos,
estrategias y mecanismos presentes en las interacciones profesora-nifos,
que pudieran ser significativos para el desarrollo moral. Fueron grabadas
en video y analizadas microgeneticamente las interacciones de una profe-
sora y sus 16 alumnos del 1°. Afio de la Ensefianza Fundamental, de una
escuela publica situada en Brasilia. Después de grabar las actividades
cotidianas del grupo, realizamos una observacién y un andlisis previo de
todas las sesiones grabadas en video, con el objetivo de identificar los
episodios més significativos para el estudio.

Los trechos seleccionados para el andlisis estdn relacionados con el
proceso de establecimiento y posible internalizacién de las reglas, con las
estrategias de resolucion de los conflictos interpersonales, y con la moti-
vacién social (ayuda, cooperacion, agresion, hostilidad, -individualismo,
entre otros), que son aspectos resaltados por diversos autores (e.g.
Branco, 1989; DeVries & Zan, 1998; Turiel, 2002; Piaget, 1994) como
significativos para el desarrollo de la moralidad. Los episodios seleccio-
nados fueron transcritos, destacdndose el tiempo de ocurrencia y la conti-
nuidad de las interacciones, las acciones y verbalizaciones de la profesora



y de los nifios, y las observaciones generales relativas a las actividades y
al contexto en que las mismas acontecieron. Cada episodio fue dividido
en unidades de andlisis, constituidas por pequeiios trechos de acciones y
didlogos entre la profesora y los nifios, lo que posibilité un andlisis minu-
cioso de las interacciones. En el protocolo del Anexo 1, presentamos el
andlisis microgenético de una situacion de conflicto entre dos nifios del
grupo. El episodio fue titulado “Pero yo pagué con el dinero que tenia”, a
partir del enunciado de uno de los nifios envueltos en la situacién de con-
flicto.

El andlisis del protocolo del Anexo 1 permitié identificar cuestiones
fundamentales para el desarrollo de la moralidad. En primer lugar, los
valores y creencias sociomorales que se vehicularon en el contexto de
esas interacciones especificas, y como los mismos se insirieron en posi-
bles procesos de cambio o énfasis en funcién de la dindmica relacional. Si
al principio del episodio los nifios presentaron una solucién para el con-
flicto de acuerdo con sus creencias, al final del mismo ellos buscaron
otras soluciones, una vez que su estrategia de reparacion se mostrd in-
adecuada de acuerdo con las creencias y valores colocados por la profe-
sora. En segundo lugar, el papel de la metacomunicacién relacional en la
construccion mutua de significados por parte de los participantes. A lo
largo del episodio, la inadecuacién de la estrategia de reparacion fue me-
tacomunicada por la profesora a través del tono de la voz, que fue de rep-
robacién y dejo claro su posicionamiento afectivo con relacién a la situa-
cién de conflicto.

También podemos decir que la profesora se colocé de forma autori-
taria, direccionando la discusién y determinando el tiempo de duracion de
la misma. En tercer lugar, el andlisis minucioso de las acciones y de la
comunicacion posibilité detectar como las mismas pueden facilitar o difi-
cultar los procesos de aprendizaje y desarrollo. A lo largo del -episodio, la
profesora escuché parcialmente a los nifios y no avanzé en la discusion
moral, en funcién de su objetivo principal que era la escritura de la palabra
Pascua. Como colocamos anteriormente, la actividad con contenidos esco-
lares acabd prevaleciendo en relacién a la discusién sobre cuestiones so-
ciomorales y la situacién no fue aprovechada como espacio de aprendizaje
y desarrollo de la moralidad y de los procesos de socializacién. Al final
del episodio, la profesora encierra la discusion sin ofrecer otras alternati-
vas de resolucién para el conflicto, e indicando que discutir y aprender a
resolver los conflictos interpersonales puede ser importante, pero no tan
importante como la actividad de escritura.

El anélisis microgenético de la dindmica relacional en esa situacién
de conflicto real, no solo permiti6 estudiar los valores sociomorales com-
partidos y negociados por ese grupo determinado, sino que también per-
mitié conocer cudl es el espacio y la importancia del desarrollo moral en
ese contexto escolar y en esas practicas escolares mediadas por interlocu-
ciones entre la profesora y el grupo de alumnos. Como colocamos al
principio de este texto, el estudio del desarrollo moral debe buscar tanto
la comprensién cientifica del fendmeno y su importancia para el desar-
rollo integral del ser humano, como su papel en el sistema educacional,



pues es en ese contexto que los nifios y los jévenes expanden sus posi-
bilidades de socializacién mas alla de la familia y de la comunidad, con-
struyendo las bases mediadas en el cotidiano para la identificacién so-
ciomoral.
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Anexo 1

Protocolo — Analisis Microgenético del Episodio
“Pero yo pagué con el dinero que tenia”



A C-
TIVIDA
D: Rueda
de con-
vers a-
cion. Los
ninos
estan
sentados
en el
piso, en
rueda. La
profesora
esta de
pie, al
lado de la
rueda,
con el
material
de las
primeras
a c-
tividades
en la
mano.
Los nifios
y la pro-
fesora
conver-
san sobre
una ac-
tividad
que hici-
eron el
dia ante-
rior, para
encerrar
I a s
clases.
La ac-
tividad
consistid
en pintar
la cascara
de un
huevo
cocido,
como
simbolo
de la
Pascua.
Durante
la ac-
tividad,
la profe-
sora ex-
plic6 'y
conversd




PROFE-
SORA —
P3




Unidad
de Anal-
isis 2 —
00:06 —
8h04

La profe-
sora mira
a M6.
P3:
Ahora,
M6. Yo
me puse
muy
triste con
M6,
porque
alguien,
alla
fuera...
Yo lo of
desde
aqui, que
yo sali de
aqui a las
dos, 0
dos y
media.
Hubo
alguien
que rom-
pid el
huevo de
Mé6.

P3: {Eso
mismo!
Me puse
triste con
lo que
pasé.

P3: |El
cuidando
tanto el
huevo!
iFue alld
y le rom-
pid el
huevo!
(Mirando
fijamente
para
M9.)

Meé:
Yo
lo
sé.
Fue
Mo.
(Ap
un-
tand

para
M9.)

M9:
Yo
no
sabi

que
lo
es-
taba
rom
pi-
endo




En el
trecho 2,
el grupo
participa
en una
discusion
sobre un
conflicto
entre dos
nifos. Es
impor-
tante
resaltar
que el
niifo
perjudi-
cado
durante
el con-
flicto
quiere
hablar y
discutir
sobre lo
que paso.
Sin em-
bargo,
fue la
profesora
la  que
tom6 la
palabra y
expuso el
conflicto
para el
grupo,
centrali-
zando la
discusion
en torno
de ella.
La profe-
sora  se
coloca de
forma
afectiva
en rela-
cién a la
situacion
(“Yo me
puse muy
triste con
M6...”)
y meta-
comu-
nica, a
través del
tono de




Unidad
de Anal-
isis 3 -
00:07 -
8h05
P3:
(Cémo
fue que
lo pa-
gaste?

P3: {Con
dinero!
jDios
mio!

P3: Pero
el prob-
lema no
era el
dinero.
(No era
que td lo
habias
hecho
con
carifio?
(Mirando
aM6.)

—-M

Pero
yo
lo
pa-
gué.

M9:
Con
el
din-
ero
que
yo
tenia

M6
mira
para
la
pro-
fe-
sora.
MS5:
El lo
pidi

(Ap
un-
tand

para
M6.)
Meé:

M6
hace
un
gest
ode
afir

cién
con
la
cabe
za.




En este
trecho,
los nifos
explican
la es-
trategia
de repar-
acién que
usaron
para
negociar
y re-
solver el
conflicto.
Frente a
la es-
trategia,
la profe-
s Oor a
comunica
de forma
explicita
su de-
saproba-
cion y
trasmite
s u s
creencias
y valo-
r es

cuando
las cosas
tienen
valor
afectivo
no se
deben
reparar a
través del
dinero.
Sin  em-
bargo, no
sugiere
lo que los
nifios
pueden
hacer en
ese caso.
Aunque
la es-
trategia
de repar-
acion no
s e a
adecuada
de acu-
erdo con
1 a s




Unidad
de Anal-
isis 4 -
00:08 —
8h06
P3:
(Bueno,
y cémo
quedd?

P3: |No,
no podia
romper el
huevo de
él! jEso
no es
correcto!
jiMira
que
idea!!
jiMira
que idea
esal!
(iPodia
romper el
huevo!?
jiNo!!

La profe-
sora mira
para M6.
P3:
Bueno...
(Cémo
fue que
td hi-
ciste?
T lle-
gaste a la
casay
cémo
hiciste?
(Se rom-
pié
mucho?

P3:
i¢Mucho
N

M12

iBue
no,
el
otro
podi

rom
per
el
huev
ode
él!
(Seii

land
ola
po-
si-
bili-
dad
de
M6
rom
per
el
huev
ode

con

mon
eda.)

Mi2
se
qued
aen

len-
cio

rand
oa
la
pro-

.




En el
trecho 4,
la  dis-
cusion
sobre el
conflicto
continda.
Una vez
que la
estrategia
de reso-
lucién de
los nifios
fue in-
adecuada
, otro
nifio del
grupo
(M12)
sugiere
pagar
con la
misma
moneda,
romp i-
endo el
huevo de
M9. La
profesora
interfiere
comuni-
cando e
met a-
comuni-
cando su
espanto y
desapro-
bacion en
relacion
a esa
idea, sin
embargo,
n o
avanza
en la
discusion
ni busca
junto con
los nifios
otras
estrate-
gias de
resolu-
cién. En
ese con-
texto, el
conflicto
se queda







