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6.3. Fiabilitat yalidesa.

El judici moral és un constructe psicologic que necessita, per a la validació, un

enfocament múltiple. A partir del reconeixement previ d'aquesta premissa, els estudis

sobre fiabilitat i validesa recollits en el manual del DIT abasten nou apartats: validesa de

cara (? Pace validityv; fiabilitat, pel metode de test-retest359; consistencia interna;

diferencies de grup-criteri; canvi longitudinal; correlacions convergents-divergents;

mi llora experimental (? Experimental enhancement); resistencia a falsejar i estructura

interna. Igualment, també s'ofereix informació a aquest respecte per a la forma abreujada

del DIT

El primer d'aquests aspectes, la validesa de cara (?), destaca com és innegable

que la tasca que el DIT demana es refereix ajudicis sobre problemes morals, encara que la

forma utilitzada representa una via indirecta per valorar variables psicologíques que

intervenen en el raonament. No podia ser d'una altra manera, ja que aquesta via indirecta

d'observació i valoració és precisament la identificació entre pensament i llenguatge, com

a articulació del raonament. És necessari també no oblidar que no es demana només la

decisió final a un problema moral, sinó les raons que fonamenten aquesta decisió.

Pel que es refereix al segon aspecte, Rest (1990; 3ª ed.) ofereix els resultats

de diversos estudis sobre fiabilitat realitzats en mostres diferents alllarg de la década dels

anys setanta, tant per a la forma completa com per a l'abreujada360. Les mostres en

qüestió són realment heterogenies, Pel que fa a la forma completa del DIT, una de les

mostres agafava subjectes entre 16 i 56 anys amb una n total de 123 subjectes. Aquestes

persones, a part del grup de control, provenien de projectes d'educació moral diversos.

EIs nivells educatius oscil.laven des de l'institut (junior high school education i senior

high school education) al nivell de graduació o llicenciatura, passant per la diplomatura

359 Aquest és també el procediment escollit per nosaltres en el tractament estadístic de les dades.

360 Per arnés informació, consultar REST, J.R. (1990; 3� ed.). pago 5.1. i ss. Les dades per ell ofertes

provenen de les revisions de: DAVISON, M.L.; ROBBINS, S. (1978).
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(college education). L'interval de temps que transcorregué entre la situació de test i la de

retest OSCil.Ul entre una setmana i cinc mesos, corresponent a dos o tres mesos de temps.

A la segona mostra, amb una n de 52 subjectes, utilitzá persones que no

estaven relacionades amb cap situació educativa determinada. Aquesta mostra es

subdividia en dues: una amb nintñ graders -que deu correspondre al graduat escolar aquí,

amb una n l = 19- dels EVA, i una altra amb població de college -diplomatura, n2 = 33-,

procedent d'Austrália. L'interval de temps transcorregut des de la situació de test a la de

retest fou de dos o tres setmanes361 ..

Les dades sobre fiabilitat donen resultats que oscil.len entre correlacions de

0,70 i 0,80 per a les puntuacions P i D362. La fiabilitat dels estadis és, pero, mes baixa:

entre 0,50 i 0,60363 Igualment, tal com ja es menciona anteriorment, cal recordar que la

fiabilitat decreix quan s'utilitza la forma abreviada del DIT, ja que se situa aleshores entre

0,65 i 0,77, pel que fa a la puntuació P, i entre 0,71 i 0,83, respecte de la puntuació D. La

mateixa perdua es produeix en els valors deIs estadis, per la qual cosa es recoman a no

utilitzar-los quan es treballa amb aquesta forma

Pel que fa a la forma abreujada que, com es recordara, abasta les histories de

Heinz o Enrie, el presoner i el diari escolar, s'estructurá escollint el conjunt de tres

histories que més correlacionaven amb la versió completa del DIT Així, amb una mostra

de 160 persones, la puntuació P de la versió abreujada correlacionava en un 0,93 amb la P

de la versió completa i la puntuació D ho feia en un 0,94. En una altra mostra de 1080

persones, les correlacions foren de 0,91 per a la Pide 0,94 per a la D. Per als altres

estadis, les correlacions en la mostra de 160 persones foren: 0,75 per a l'estadi 2; 0,87

361 En la nostra análisi l'intcrval de temps entre la situació de test i la de retest fou el de cinc o set

setrnanes.

362 Aquests valors en fiabilitat de tests són considerats com a válids segons GUILFORD, J.P.;

FRUCHTER, B. (1981; 6� ed.).
363 D'ací que es facin les recomanacions esmentades anteriorment respecte a la presentació de les dades.
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per a l'estadi 3; 0,82 per a l'estadi 4; 0,88 i .57 respectivament per als estadis 5a i 5b;

0,88 per a l'estadi 6; 0,83 per a l'índex A i 0,78 per a la puntuació M. Per tant,

"The shorter versions has substantially the same properties as the 6-story form."364

Per la seva part, l'alfa de Cronbach, que és un metode de consistencia interna

per estimar la fiabilitat d'un test, es troba en els valors alts de 0,70. Aquest metode dóna

el valor de 0,77 per a l'índex Pide 0,79 per a l'índex D. Igual que amb l'estudi de la

fiabilitat mitjancant el metode test-retest, també baixa quan es tracta de la forma abreujada

de tres histories, i puntua aleshores 0,76 per a l'alfa de l'índex P, i 0,71 per a la de

l'índex D.

L'objectiu del quart aspecte, validesa de grup criteri, és confirmar que gent de

la qual hom pensa que tindra puntuacions diferents en una determinada variable, les hi

tenen realment. En el cas que ens ocupa, el judici moral, es pot pensar racionalment que

els filósofs o les filosofes moral s mundialment coneguts tindrien puntuacions altes en la

variable objecte del nostre estudio Ateses les dificultats per accedir a la col.laboració

d'aquestes persones i poder investigar-les, Rest opta "for the next-best 'expert' group"

(Rest, J.R. (1990; 3ª ed.); 5.4). Formaven aquest grup estudiants de doctorat en filosofia

moral i ciencies polítiques. L'elecció que els estudiants havien fet respecte a la seva

especialitat feia raonable pensar que el nivell de raonament que demostrarien seria

considerablement elevat. L'altre extrern el formava "the youngest and least educated group

that could take the test: ninth graders365" (Ibídem) (pobres!). Aquest nivell deu

correspondre a 7e-8e d'EGB del nostre sistema.

Aquests extrems es completaven amb grups intermedis, estudiants d'institut i

de college o diplomatura. EIs resultats foren que les diferencies eren estadísticament

significatives i que, en alguns estudis, explicaven el 50% de la varian�a366.

364 REST, J.R. (1990; 3� ed.). pago 5.7.

365 Recordem el nivell de lectura necessari per a passar el DIT.: 12-13 anys com a dada de referencia.

366 Les taules estadístiques apareixen a REST, J.R. (1990; 3� ed.), a les planes 6.1.-6.3, pero en aquestes

no apareixen de forma incomprensible les dades referents a un deIs extrems, el deIs "ninth graders".
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D'altra banda, la validesa longitudinal esdevé fonamental en qualsevol teoria

evolutiva. Consisteix, evidentment, a observar que hi ha un canvi progressiu cap a estadis

més desenvolupats quan, després d'un temps, els subjectes tornen a passar el tests.

Respecte a aixo, i com a dades de referencia entre les ja esmentades, val a dir que les

diferencies entre les puntuacions P i D foren estadísticament significatives pel que fa al

canvi ascedent en un interval de temps igual a quatre anys i amb tres aplicacions del DIT

durant aquest interval. Paral.lelament, l'análisi individual revela també aquest moviment

cap a estadis més desenvolupats en un 66% dels casos, mentre que només un 7% presenta

regressions367. Les análisis seqüencials de temps i cohort -efecte generacional- permeten

atribuir aquesta diferencia positiva a efectes de desenvolupament i de canvi evolutiu i no a

influencies de les altres dues variables així controlades, és a dir, pas del temps i efecte

cohort o generacional. Igualment es varen controlar els efectes de tornar a passar el test, i

també el biaix de les mostres. En aquest apartat s'han de mencionar els resultats

d'investigacions ja ressenyades que detecten un canvi més gran associat al nivell

d'educació i a les experiencies viscudes:

"In fact, the life experience codes correlate.6 with the DIT seores of young adulthood"368.

Hi ha també evidencies fonamentades en estudis experimentals respecte al

tipus de canvi dectectat en poblacions entre 20-30 anys (Rest, 1983; 1986). Mostren com

el. canvi en qüestió és conceptual, és a dir, que comporta reestructuracions del pensament

social i moral, i no pas merament d'actitud. L'explicació que s'ofereix per fonamentar

aquesta tesi consisteix a haver observat com les puntuacions obtingudes no són fácilment

manipulables cap a dalt, d'acord amb el punt de vista evolutiu, encara que sí poden ser

falsificades cap a baix, reconeixent que s'hi estan emprant raonaments infantils o

immadurs369.

367 Ibídem. pago 5.5.

368 Id.

369 Aquesta toma a ser una referencia elicitada amb motiu d'altres apartats.
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L'objectiu del sise apartat, correlacions convergents-divergents, és trobar

variables que són, a l'ambit teoric, molt similars al judici moral. Se suposa que aquestes

variables tindran correlacions més elevades que altres -divergents- de les qual es pot

deduir que no són semblants al judici moral370.

Així, les correlacions amb l'Entrevista del judici moral de Kohlberg i el Test

de comprensió de conceptes morals, oscil.len entre els 0,60 i els 0,70, amb una mitjana

de 0,50. Amb altres mesures de desenvolupament cognitiu i d'intel.ligencia, la graduaeió

és més amplia i més baixa: entre els 0,20 i els 0,50 amb una mitjana de 0,36. Quan

s'utilitzen mesures d'actituds o trets de personalitat, llavors les correlacions són molt

baixes i no significatives. El mateix passa amb les variables qualitatives del tipus, amb les

paraules de Rest, demográfic o sociologic, com ara el genere, la classe socio-económica i

l'afinitat política. La conclusió a que arriba amb aquests estudis empírics és que es

confirma el model teoric, tal com ha estat anunciat al paragraf anterior.

A Rest (1983; 1990, 3ª ed.; 1993) s'ofereixen evidencies, basades en estudis

correlacionals, respecte a la relació entre la capacitat intel.lectual o el raonament abstracte i

el raonament moral. Així, el DIT i l'Entrevista del judici moral de Kohlberg són bons

predictors de la capacitat de resolució de problemes i de complexitat cognitiva371 .. En la

mateixa línia, i encara que aquesta és una referencia que ja ha estat comentada en d'altres

ocasions, convé mencionar l'existencia d'investigacions que assenyalen que les persones

que no utilitzen un raonament moral avancat tendeixen a no entendre tampoc raonaments

morals elevats, i a l'inrevés: les persones que entenen aquesta classe de raonaments

tendeixen a ernprar-los. A aquest respecte, és curiosa una afirmació de Rest (1990; 3ª ed.

5.5.): "( ... ) the DIT ( ... ) significantly predicts to behavior", que només entenem

identificant aquesta "conducta" amb el raonament moral, i no amb la intervenció personal

en situacions quotidianes.

370 Per arnés informació, es pot consultar el capítol6 de REST, J.R. (1979).
371 REST, J.R. (1993). pago 204 i ss.
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Respecte a la valides a discriminant, que valora la capacitat d'un test o

instrument per a mesurar precisament l'objecte sense estar contaminat per altres variables

o constructes372, la conclusió és també favorable373. Aquests estudis es realitzen

controlant variables que, se suposa, poden influir en una altra variable, com el genere, el

coeficient intel.lectual, l'edat, etc. A aquesta informació ens hem apropat modestament

des de les nostres dades, amb conclusions parcialment semblants, si bé el nostre disseny

no permet fer afrrmacions categoriques a causa de la simplicitat.

Sintentitzant, el DIT, que mesura la variable de raonament moral, es tendeix a

agrupar amb altres instruments sobre raonament moral374. També tendeix a separar-se de

les mesures de variables que no són similars, com, en general, els tests d'actituds.

Tanmateix, en certs estudis s'ha observat que presenta una tendencia a agrupar-se amb

mesures de coeficient intel.lectual i afinitat política.

Per la seva banda, la premissa que sustenta la validació mitjancant estudis de

millora experimental, és la següent. Si realment el DIT valora el raonament moral,

aleshores els programes educatius que fomenten aquest raonament portaran a incrementar-

ne les puntuacions. Sobre aixo, Rest (1990; 3ª ed. 5.6) conclou que efectivament una

intervenció educativa en aquesta línia sí que influeix sobre les puntuacions del DIT, i que

el moviment és, pero, lent -cosa que concorda amb el termini mitjá de quatre anys per

avancar d'estadi segons Kohlberg-. Relacionat amb aixo, val a dir que tanmateix

s'observa més proporció de canvi en estudis longitudinals a llarg termini que en els

estudis experimentals de millora o intervenció.

Passant al vuite aspecte que ha estat ressenyat amb anterioritat, la resistencia

de l'instrument a falsejar les respostes, es pot dir que hi ha evidencia del control. EIs

372 És a dir, en el cas que ens ocupa, el raonamcnt moral, i no les capacitats intel.lectual, lógica o

comprensiva, per exemple.
373 V. REST, J.R. (1979), capítols 6, 7 i 9, i REST, J.R. (1986), capítol 5.

374 Si bé aquesta pot semblar una afirmació simplista o de "perogrullo", des de la bibliografia sobre

medició i avaluació hem de considerar-la com a un deis punts primers d'estudi de cara a la seva validació.

264



estudis realitzats acostumen a seguir la tipologia següent. S'investiga l'execució del DIT

de tres grups: al grup control se l'administra el DIT en condicions normals i als altres dos

grups se'ls demana que alterin les seves respostes. A l'estudi de McGeorge (1975), les

consignes foren, per a un deIs grups que falsejaven, que procurés mostrar els principis

més elevats de la noció de justícia, i per a l'altre grup, que intentés obtenir les puntuacions

més baixes. Comparats aquests dos grups amb el grup control, els resultats foren que el

grup que havia de donar puntuacions més baixes les dona efectivament, mentre que el que

havia d'intentar trobar els principis més elevats de justícia no diferí significativament del

grup control. Amb evidencia d'aquesta mena, es pot concloure que, en general, en

respondre el DIT la persona esta utilitzant el tipus de raonament més elevat del que és

capac,

Per últim, i pel que fa a la validació mitjancant estudis d'estructura interna, es

remet a la referencia de Davison i altres (1978) i al capítol 8 de Rest (1979). Mitjancant

models desplegats (? unfolding models) d'escales multidimensionals i la teoria de trets

latents per a estructurar els ítems del DIT, el resultat fou que realment se seguia la

seqüencia teórica,
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6.4. Grup normatiy.

Al manual del DIT es recullen les dades deIs quasi 12.000375 subjectes que

constitueixen la mostra de referencia. Com el mateix autor indica, no es tracta pas d'un

grup normatiu, ates que les dades provenen de centenars d'investigacions fetes als EVA.

amb el DIT com a instrument que retomaren -tal com Rest demana a tothom que l'utilitza-,

sense cap intenció, pero, de representar exhaustivament la població deIs EVA.

Aquestes dades es recullen en dues análisis: una realizada el 1979, sobre una

mostra total de 5.714 subjectes, i una altra el 1986376 sobre una mostra de 1.543 homes i

1.616 dones, amb un total de 3.159 subjectes, que ofereixen, a més, com es pot deduir,

la diferenciació segons del genere. Ambdues donen resultats molt similars, la qual cosa

sembla confirmar la validesa de les dades. EIs- subjectes es divideixen, tal com Rest

indica, en cinc categories segons l'edat i l'educació, cosa que indica que educació i edat es

corresponen a les quatre primeres categories i que no hi consta el nivell educatiu del grup

d'adults. Les categories en qüestió són: primers cursos d'institut -Junior. high schoo/;

darrers -Senior High schoo/-; escoles tecnico-professionals i diplomatures -College;

estudiants de graduació universitaria -Graduated schoo/- i adults en general.

Sintetitzant, pel que fa a l'índex P -que és l'unic sobre el que es disposa

d'informació-, sembla que les puntuacions dels respectius grups oscil.len entom del 20%,

30%, 40%, 50% i 40%377 una altra vegada per la població adulta, població de la qua! no

consta, repetim, cap referencia respecte al seu nivell educatiu.

A partir d'una tercera mostra de 1.080 subjectes -dividits entre les quatre

primeres categories abans esmentades, amb raó de 270 persones per categoria-, recollida a

375 En realitat, si la inforrnació de que disposem és correcta, el nombre total de subjectes seria de 8.873, i

no aquests quasi dotze mil que, arrodonint, exposa Rest

376 Per a més ampliació, es poden consultar REST, J.R. (1979) i REST, J.R. (1986) respectivament,
així com també REST, J.R. (1990; 3! ed.).
377 REST, J.R. (1990; 3! ed.). pago 6.1. i ss.
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Rest (1979), s'estableixen els percentatges corresponents a la totalitat de les puntuacions

que el DIT proporciona, incloses la D i la U. Aquestes dades poden ser utlitzades per

establir comparacions amb altres grups d'investigació, com podria ser el nostre. Les

conclusions s'ofereixen al capítol que versa sobre l'análisi estadística de la nostra mostra.

Cal fer, pero, una excepció pel que fa a una de les categories. Paral.lelament, es poden

trobar també les xifres critiques per a dividir la mostra en quartils o en "tercils" en els

índex P i D.

En aquesta tercera mostra, la quarta categoria -Graduated school- estava

formada per graduats i graduades, i no per estudiants de primer cicle, cosa que passava en

la nostra equivalencia, com era el cas de les dues mostres anteriors. Aquesta diferenciació

és interessant ja que pot servir com a indicador de la influencia de l'educació -no tant del

nivell educatiu assolit- sobre el raonament moral. En realitat, aquest grup presenta dades

bastant més homogenies amb el grup de college , que sí estava composat per estudiants de

facto, i més encara quan se les compara amb la de les altres dues mostres. Tanmateix, cal

observar que-no hi ha cap análisi estadística respecte a aixo que permeti fer afirmacions en

aquest sentit.
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7. EL DIT EN LA INVESTIGACIÓ SOBRE EL JUDICI MORAL.



Introduccíó.

En aquest apartat intentarem ressenyar la bibliografía consultada respecte a les

relacions entre el judici o raonament morals, mesurats mitjancant el Defining Issues Test, i

altres variables, com a genere, coeficient intel.lectual o nivell socio-econornic.

Hem optat per suprimir d'aquest apartat les investigacions referides a la

conducta moral i traslladar-les a l'apartat "EIs instruments de recerca davant qüestions

critiques del paradigma cognitiu", en primer lloc, perqué hi havia una gran diferencia

conceptual entre els altres tipus de variables ressenyades i aquesta darrera. Una altra raó

que ha motivat aquesta supressió han estat els suposits psicologics i filosofics que

fonamenten la relació -o llur inexistencia- entre pensament i acció, la discussió dels quals

s'adunia millor amb qüestions de tipus cognitiu.

La majoria de les conclusions que ací citarem han d'ésser compreses des de

les limitacions de la metodologia emprada, la correlacional, encara que, d'altra banda, és

també la més escaient per afrontar aquest tipus de qüestions quan es tracta d'ámbits

relacionats amb les ciencies humanes.

Com es recordara, la investigació selectiva, on cal emmarcar la metodologia

correlacional en aquest cas, es caracteritza per no manipular la variable independent, és a

dir, per no distribuir o repartir els valors del factor o variable independent entre els

subjectes. Degut a aixo, a la manca de manipulació de la variable independent, no es pot

afirmar que els possibles resultats observats en la variable dependent siguin deguts a la

independent. Per tant, s'expliquen les conclusions en termes de tendencia o hipotetics,

pero no com a causals. La metodología correlacional tampoc no permet establir la direcció

de la correlació -és a dir, quina influeix sobre quina-, pero, aixo no obstant, la informació

que dona pot ser suggestiva, aclaridora i reveladora de trets, models o tendencies com

apuntavem.
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Un altre element necessari de tenir en compte en llegir aquesta ressenya,

també d'origen estadístic, és aquell que es refereix a la possibilitat de generalització deIs

resultats o conclusions. Moltes vegades ens hem trobat amb síntesis d'investigacions que

no permeten establir el grau de generalització de les seves descobertes, per llacunes i buits

d'informació en aspectes imprescindibles, la qual cosa es constata convenient amb la

descripció i ressenya que sobre aquelles es fa.

Per últim, en tercer lloc, no podem pas perdre de vista en cap moment que es

treballa amb constructes que són mesurats indirectament. El coeficient intel.lectual, per

exemple, és la variable definida en una determinada direcció, que actua com a indicador de

la capacitat intel.lectual, la qual seria el constructe en si. Igualment, el nivell socio­

economíc és també un altre constructe, que s'exemplifica en variables segons la definició

emprada, la qual pot cenyir-se a un element -renda anual-, a un altre -nivell educatiu dels

progenitors-, o a una combinació d'un conjunt de possibles indicadors.

De totes maneres, i malgrat aquestes consideracions, considerem interessant

destinar un apartat a desenvolupar aquesta qüestió, sobretot en mig de les expectatives,

reserves i reticencies que hi ha al respecte. Encara que només amb ánirn de posar una mica

d'ordre en aquestes golfes, ens endinsem en aquesta tasca.
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7.1. variables psicolO¡:igues socials.

Les mesures de coeficient intel.lectual, aptituds i "logro" són les primeres en

que hom pensa quan es fixa com a objectiu establir o descartar relacions amb el judici

moral mesurat mitjancant el DIT De fet, aquestes, que constitueixen mesures de capacitat

intel.lectual, acostumen a estar relacionades amb altres mesures de desenvolupament

cognitiu, tal com la bibliografia al respecte assenyala (Cronbach, 1972). A aquest

respecte, pot resultar interessant indicar que les dades sobre correlació entre l'Entrevista

del judici moral i diversos tests d'intel.ligencia oferides per Kohlberg (Rest, 1990; 3ª ed.)

oscil.len entre els .30 i els .50., les quals xifres corresponen a correlacions baixes que

indiquen relació petita si bé apreciable, i a correlacions regulars i considerables (Calvo,

1978), segons els valors extrems.

La hipótesi és -logicament donat el marc teoric cognitivo-evolutiu-, que les

persones que tenen un coeficient intel.lectual més elevat, tendiran a donar puntuacions

també més elevades en raonament moral, en considerar el desenvolupament cognitiu com

a condició necessaria. encara que no suficient, del desenvolupament moral. En aquests

mateixos pararnetres, i referit al DIT, les correlacions amb un conjunt de tests

d'intel.ligencia i logro oscil.len entre els .20 i els .50378. El rang és aquí una mica més

ample, encara que la interpretació dels índex de correlació vindria a ser la mateixa que la

indicada anteriorment en parlar dels valors ressenyats per Kohlberg.

Respecte de la possible contaminació del DIT amb altres variables -que també

inclourem dins el grup de variables psicologiques o psicometriques-, ens trobem amb una

informació detrada certament sobtant. Sembla que els tests de maternátiques o ciencies

prediuen les puntuacions en el DIT amb la mateixa fiabilitat que ho fan els de socials o

llengua -ens referim sempre a proves academiques, de rendiment o instructives, basades

378 A REST, J.R. (1975), capitel 5e., es poden trabar aquestes dades especificades per mostres, tests

emprats, etc.
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en els continguts dels currículum de torn-. Podríem pensar que serien precisament els

tests relacionats amb diversos aspectes de les ciencies humanes i socials els que obtindrien

correlacions més elevades i serien, en conseqüencia, predictors més fiables. Sobre aixo,

Rest (1990; 3ª ed.) opina de la següent manera:

"This suggests that it is the general factor of intelligence that these tests have in common

with the DIT and not sorne especial factor or skill, like language skills or knowledge of a special

terminology. Thus there is no evidence here that high scores on the DIT are due to reading or

vocabulary skills rather than to more general cognitive development.',379

Segons la citació anterior, podem afirmar que hi ha evidencia per a considerar

que el factor g o capacitat intel.lectual esta present al DIT, com hauríem de suposar des del

plantejament inicial de l'enfocament cognitivo-evolutiu, en els termes utilitzats a l'inici

d'aquest apartat, mentre que d'altres variables com fluidesa verbal, vocabulari,

comprensió verbal, etc. tindrien una relació d'independencia amb el D IT380

Procedirem a continuació a analitzar les informacions que es tenen respecte a

un altre conjunt de variables, no gaire afortunadament anomenades per nosaltres com a

socials. En aquesta categoria es veuran incloses des de la tendencia política que hom diu

professar fins al genere, passant per les influencies culturals, entre d'altres.

La regió on es viu, la preferencia política de vot i la religió que es professa

són altres de les variables estudiades, que Rest (1990; 3ª ed.), aglutina sota l'expressió

d"'efectes de l'entorn intel.lectual". Tal com s'ha recollit en d'altres apartats, hi ha

evidencies respecte a que entoms políticament conservadors s'associen amb puntuacions

quelcom més baixes en el DIT A Rest (1990; 3ª ed.) concretament es menciona de forma

379 REST, J.R. (1990; 3! ed.). pago 6.4.

380 Recordem que la postura de Rest respecte a la hipotetíca contaminació del DIT. amb la capacitat de

comprensió lectora deIs subjectes, la qual constituí motiu basic d'estudi des deIs seus inicis, ha estat

sempre la de negació o independencia: la comprensió lectora no influeix en els resultats obtinguts sobre el

desenvolupament del judici moral (Rest, 1979; 1990, 3! ed.).
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explícita el sud dels EVA., que coincideix amb opcions polítiques més conservadores. La

mateixa ressenya cal fer de la influencia de la religió sobre el desenvolupament del judici

moral. En aquest sentit, religions amb una línia més dogmática i d'ideologia més

conservadora, fonamentades en pautes de vida més estrictes i rígides, acostumen a

associar-se amb puntuacions més baixes en el DIT, a l'igual que els sectors extremistes o

ortodoxes d'altres religions, les quals no són, pero, especificades, encara que es deixa

entendre sobre quines religions en concret s'esta parlant

Aquesta influencia així com llur direcció, s'explica, parcialment, per la

voluntat d'adunar la propia manera de pensar i opinar amb els postulats religiosos en

qüestió, per part de les persones practicants d'aquelles religions. En el moment de

respondre el qüestionari, aquestes persones no raonarien "lliurement" sobre la informació

allí consignada, és a dir, no aplicarien de forma directa i unívoca la seva capacitat de judici

moral, sinó que senzillament aplicarien els postulats de llurs religions per a resoldre les

valoracions que es demanen. Des d'aquest sentit, i en funció del grau d'obertura de la

confessió en particular, per exemple, s'integrarien més components a l'hora de realitzar la

valoració que en el cas d'altres religions, la qual cosa deixa suposar un judici moral més

elaborat i, per tant, més complet per a l'exemple apuntat.

Com a corroboració de les conclusions anteriors, es disposa de l'evidencia

d'altres investigacions paral.leles. Així, per exemple, aquelles que se centren en la

variable "afiliació religiosa", també posen de relleu la hipótesi que no sigui tant la

pertanyenca a una o una altre religió, com les característiques o línies principals d'aquesta,

en especial pel que es refereix al carácter més o menys conservador dels seus preceptes.

De manera semblant, i a nivell de mínima ampliació, cal assenyalar que no hi ha una

certesa clara pel que respecta a les relacions entre educació religiosa i coneixement religiós

i judici moral. En el primer cas, la relació és ambigua i torna a dependre d'altres factors

que no el propiarnent investigat. En el segon, sembla que existeix correlació entre

ambdues variables, pero enfocada com a components o parts d'una habilitat cognitiva

general (Rest, 1986).

275



Tanmatex, s'ha de tenir en compte que aquests estudis -tant els referits a opció

política com a professió religiosa- s'haguessin pogut enfocar a nivell d'establir diferencies

estadísticament significatives amb el que s'anomena "grup control", pero -i aixo és

quelcom important a tenir en cornpte-, que aquest enfocament o disseny no es recull en les

ressenyes fetes. Per tant, no es pot establir que concloure amb exactitud: aquestes

puntuacions observades més baixes en funció d'un entom polític o religiós concret, ¿són

en realitat estadísticament significatives -és a dir, significativament més baixes- que les

puntuacions observades en d'altres entorns polítics, geografics -associats a preferencia

política- i religiosos? Aquesta és una pregunta que no pot ser resposta en funció de la

informació que es consigna a la bibliografia consultada. L'hem d'entendre en termes de

possibilitat, hipotetics i necessitaria d'altres investigacions que confirmessin o indiquessin

noves perspectives sobre aquest respecte.

Abans de donar aquesta informació per acabada, voldríem especificar que

s'han realitzat també investigacions més concretes, centrades ara entorn a l'afil.liació

política, les quals donen, pero, dades també confuses. Només són dos els estudis

ressenyats a aquest respecte i els dos conclouen de forma totalment divergent -constatacíó

de diferencies en el judici moral en funció del partit polític, i negació de les mateixes-,

paradoxa aquesta que Rest explica en funció dels criteris de selecció de la mostra en cada

una de les investigacions38l. Fins i tot aventura que sigui potser la forma de pensar dins

qualsevol opció política -forma de pensar que podríem diferenciar entre conservadora o

liberal-, la que estaria més associada al raonament moral, que no pas el partit polític en el

qual es milita en si mateix.

En aquesta línia es situa la investigació de Barnett (1985), que trobá una

correlació positiva consistent entre posicions polítiques liberals i l'índex P, al mateix

381 La investigació que no trobá diferencies significatives havia seleccionat a subjectes de diferent partit

polític, sent, pero, tots membres d'una mateixa comunitat religiosa, mentre que la investigació que sí les

troba havia escollit els subjectes d'una població més amplia: llista de votants. Aixó parla més deIs

possibies efectes d'un entom intel.lectual homogeni sobre el raonament moral, que no pas de l'afiliació

política.
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temps que els plantejaments polítics conservadors correlacionaven d'identica forma i

intensitat amb les puntuacions de l'estadi 4. A conclusions semblants havia arribat Rest

(1979) mitjancant l'aplicació com a mesura d'actitud o visió política del test anomenat Llei

i Ordre (cfr. Law and Order Test). Per característiques específiques d'aquest instrument,

el pensament més elaborat que determinava era precisament el de l'orientació cap al

sistema legal i l'ordre, és a dir, el que típicament es reconeix en les teories del

desenvolupament del judici moral de Rest i Kohlberg com a pensament de l'estadi 4. EIs

resultats posaven de manifest l'existencia de correlació entre ambdues mesures, correlació

positiva en utilitzar les puntuacions de l'estadi 4, i negativa en fer-ho amb l'índex P, de

forma també consistent amb el que era de preveure des de la teoria.

En la mateixa línia de base de les investigacions sobre regió, preferencia

política i religió anteriorment sintetitzades, cal situar els estudis sobre influencia del nivell

sócio-econornic sobre el raonament moral, variable aquesta que és una de les menys

investigades, si ens fixem en el nombre d'estudis consignats. Les dades a aquest respecte

obtingudes parlen d'una lleugera tendencia a que els estatus socio-economics més elevats

s'associín amb puntuacions més elevades també en el DIT. De qualsevol manera, l'estatus

sócio-economic és un factor que, per si sol, no indica cap tret en concret -ans al contrari,

acostuma en cena manera a deduir-se d'altres indicadors, com per exemple professió

exercida, renda anual, metres de vivenda, etc.-. Per aquest motiu, cal no oblidar que

l'esmentat estatus o nivell socio-economic pot estar interactuant amb molts altres factors,

siguin o no indicadors d'aquests, i que sí ho són de rellevants. AIguns d'aquests poden

ser, fins i tot decisius o forca importants, com seria el cas del nivell educatiu, per

exemple.

Segons tot el que s'ha esmentat, hem de concloure que es necessiten

investigacions serioses que controlin els efectes d'altres variables estranyes i les

interaccions múltiples entre les variables pel que respecta a l'análisi d'aquest factor,

investigacions que, en opinió de Rest (1990; 3ª ed.), encara no s'han realitzat.
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La influencia del nivell socio-economic, amb els comentaris crítics anteriors,

ha estat estudiada des de la metodologia correlacional i els coeficients obtinguts en les

investigacions ressenyades382, que utilitzen mostres diferents i diferents escales per a

establir els nivells sócio-economics, la qual cosa és un primer obstacle a l'hora d'establir

llur equivalencia, mostren -com era el mínim a esperar des d'aquesta situació- molta

disparitat, oscil.lant entre els 0,02 i els 0,38. Es tractaria en tot cas, segons les indicacions

de Calvo (1978; 110), de correlacions petites, molt poc intenses o, en cas de trobar-se

entre els 0,20 i els 0,40, de petites, pero apreciables.

La variable genere ha estat, potser, la més estudiada i amb més ansia pel que

respecta a aquesta categoria. L'opinió concloent de Rest sobre aixo és que no es tracta

d'una variable important pel que fa al judici moral. Igualment, valora que les critiques

respecte a possibles biaixos deguts al genere en mesurar el raonament moral, no es basen

en arguments logics i sí en evidencies ambigues. La seva opinió és que s'emmarquen dins

la denúncia de discriminació de les dones en les nostres societats, més que no pas sobre

raons científiques.

Respecte al suposat sexisme de Kohlberg i la postura de Gilligan, Rest opina

que pot ser cert o no l'enfocament d'aquesta autora, pero que no invalida la teoria de

Kohlberg, perqué el que pot estar esbiaixat no és la teoria, sinó el sistema social, que

fomenta unes respostes de les dones sobre altres i ofereix menys oportunitats o

oportunitats diferents a les dones. En aquesta mateixa línia, el suposat biaix del sistema

social es veuria reflectit en els sistemes de puntuació de l'Entrevista del judici moral,

explicant així el perqué de certes observacions realitzades per Kohlberg, discrepants amb

els postulats básics de la teoria cognitiu-evolutiva. Tot i aixo, és necessari integrar

aquelles altres investigacions realitzades amb l'Entrevista del judici moral com a

instrument de mesura, que no revelen diferencies significatives en funció del genere

(Walker, 1985). Segons aquests resultats, no existiria tal biaix de l'instrument en

perjudici de les dones:

382 REST, J.R. (1990; 3� ed.). pago 6.5.
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"While males and females may indeed have different socials experiences, the resulting

development of justice reasoning is remarkably similar. Since the amount of variance accounted for

by sex differences is so trivial, it would seem that other variables present a much more promising

avenue for investigation LO researchers."383

De la mateixa manera, tampoc no existirien diferencies en el raonament moral

segons el genere. Adelantem ara també que els estudis realitzats amb el DIT tampoc no

detecten, en general, diferencies entre generes384.

De les vint-i-dues investigacions que es recullen a Rest (979), només dues

donaren diferencies estadísticament significatives a favor de les dones, pero, en tot cas, el

genere només explicava el 6% de la varianca, mentre que el nivell educatiu obtenia

percentatges molt més elevats. Com es recordara, el grup de Valencia ha trobat diferencies

estadísticament significatives a favor de les dones en algunes de les seves investigacions -

Pérez-Delgado, Mestre i Garcia-Ros 0?90); Moltó, Pérez-Delgado, Mestre i García-Ros

(991)-, encara que només expliquen també un 6,4 % de la varianca -Pérez-Delgado i

Garcia-Ros 0991; 154)-.

En la mateixa línia, tampoc no es pot afirmar que un genere tingui, en un

determinat moment evolutiu, puntuacions més elevades que l'altre, o/i que l'altre genere

les tingui, aixo no obstant, en un altre moment del desenvolupament. Establir com a

premissa la no diferencia en el raonament moral pel que fa al genere, basada en l'evidencia

acumulada de diverses investigacions, és tant o més important quan l'educació familiar i la

influencia social sí ho han estat, de diferencials.

El consell o orientació de Rest davant aquesta variable és que, en cas de trobar

diferencies significatives degudes al genere en una investigació, seria molt adient de

comprovar la influencia d'altres variables, com coeficient intel.lectual, educació o nivell

socio-economic, i ens permitim d'afegir que seria també molt adequat estudiar la

383 REST, J.R. (1986). pago 116.

384 Destaquem ara la investigació de Thoma (1984) que sí les trobá. La nostra aproximació, en canvi, no

ha revelat diferencies estadísticament significatives.
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influencia de la interacció d'aquestes variables -o d'altres que a l'investigador/a se'ls

puguin suscitar-, amb el factor genere.

Ens centrarem ara en una altra variable d'indubtable importancia per l'objecte

que ens ocupa: les investigacions transculturals. Abans de tot hem de consignar que

l'estudi de les possibles influencies culturals sobre el raonament moral planteja altres

problemes afegits al disseny d'una investigació així d'ambiciosa. Aquests problemes són,

d'una banda, el biaix que su posa aplicar la versió original de DIT en paises on l'anglés no

és la primera llengua, encara que bilingües, i, de l'altra, la dificultat que su posa haver

d'establir l'equivalencia de les traduccions i adaptacions emprades, tenint en compte que

alguns estudis indiquen que aquestes influeixen en els resultats (Hau, 1983 i Moon,

1984 )385. També fa difícil d'aconseguir aquest objectiu el fet que es disposa de poques

investigacions en la línea de les influencies culturals -o, més propiament parlant,

transculturals-. Igualment, i com es pot suposar en aquests casos, els dissenys de les

investigacions en qüestió acostumen a no ser equivalents, la qual cosa agreuja més la

situació de comparació. A més, molts d'aquests estudis utilitzen mostres reduides, no ja

soIs en tamany, sinó també en intervals d'edat, aspectes aquests que poden també afectar

els resuItats en una o una altra direcció.

Tot i aixo sembIa que les semblances són més importants, nombroses i

freqüents que no pas les divergencies386. Si bé els estudis transcuIturals dels quals es

disposa d'informació, no són longitudinal s, sinó transversals, també acumulen envidencia

respecte a que l'edat, juntament amb el nivell d'educació, és una bona predictora del nivell

de judici moral. Recordem que aquest va ser un dels primers i més fonamentals

coneixements establerts per Rest mitjancant la investigació realitzada amb el DIT

Tanmateix, sembla que en mostres de paises amb cultures no occidentals, aquesta

385 Aquesta circurnstáncia sera novament represa per a comentar-la amb més deteniment a l'apartat 8.1.1.

Valoració crítica de la versió definitiva.
386 REST. J.R. (1986). pago 103.
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variable, encara que predictoria, no és tan potent com es revelava en les mostres de paísos

amb cultures més occidentals o occidentalistes.

Una altra conclusió que es despren de l'análisi d'aquests estudis és que no es

disposa de cap evidencia per a donar suport a la hipótesi de l'universalisme pel que fa al

desenvolupament del judici moral, si bé tampoc no n'hi ha per a refutar-la. Igualment,

deixant al marge les limitacions que abans esmentávern, es pot afirmar en base a aquests

resultats que el DIT com a instrument és metodológicament aplicable en altres cultures

diferents a la d'origen, a la qual classificarem com a "occidental"387. Així, per exemple,

la crítica feta a l'instrument de Kohlberg, l'Entrevista del judici moral, respecte a la seva

incapacitat per a valorar el raonament de principis en mostres provinents de cultures no

occidentals (Simpson, 1974), no és extrapolable al DIT, circumstancia aquesta que l'autor

explica en funció de la diferent demanda d'un i un altre instrument, elaboració versus

preferencia:

"The capacity of the DIT and its translations to identify principled rcasoning where

Kohlberg's interview test does not is most likely due to the differcnce in task requeriments.

Thereforc, likc thcir U.S. pcers, non-U.S. subjects may be able to rccognize the superiority of

principlcd conccms, and yct not be able lo formulare a response scorablc at that Icvcl.,,388

De cara a una síntesi i cloenda, s'ha de subratllar el fet que manquen

investigacions amb un disseny adequat per a ser el suficientment potents com per a

determinar aquestes -o d'altres- conclusions amb una certesa més solida i fonamentada -

mai la certesa és absoluta en tractar de ciencies hurnanes-, així com també per establir

possibles models o patrons de desenvolupament que siguin influenciats culturalment o per

a refutar-los en favor del tan pretes universalisme.

387 En d'altres capítols d'aquest treball defensarem el supósit que l'aplicació del DIT. en paísos de cultura

occidental -o, com deiem abans, occidentalista-, és més valida que no pas en paísos de cultures diferents a

aquella. 1 tot aixó sota la premíssa que estem fent una abstracció i que realment existeíx una cultura,

model, patró o queicom al qual podem dir-li "occidental".

388 REST, J.R. (1986). pago 110.
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Com a calaix de sastre cal esmentar infonnacions diverses sobre aspectes una

mica dispars. Cornencarem per la infonnació referida als tipus de coLlegis de

llicenciatura. La finalitat seria esbrinar si hi ha diferencies pel que fa al judici moral en

funció de la carrera o professió escollida. Encara que no es diposa ni d'un nombre

suficient ni d'investigacions ni de dissenys robustos, hi ha resultats que en parlen de

l'existencia de diferencies significatives en funció de la professió o carrera.

De totes maneres, i tal com s'ha mencionat línies abans, no es pot concloure

res amb un mínim de rigorositat i cientificitat. Així, l'elecció professional com a variable

podria estar interactuant amb d'altres variales estranyes, com ara determinades habilitats o

capacitats que es primen sobre altres, i aquesta interacció podria estar afectant els

resultats. Igualment, les característiques de les mostres -desconegudes en funció de la

referencia utilitzada- podrien influir també sobre les dades, i més encara en el panorama

universitari dels EVA, caracteritzat per molta diferencia de nivell acadernic i d'exigencia

en funció del "college" o universitat, seguida també de molta diferencia pel que fa a la

demanda. Així, i des d'aquesta situació tan especial, no seria equivalent ni científicament

valida la comparació entre un "college" de lletres, anem a suposar que amb molt prestigi i

una selectivitat d'accés molt forta, i un altre de ciencies, pero amb nivells

considerablement més baixos d'exigencia,

Des d'un altre plantejament d'investigació, consignem que a Rest (1988) es

poden trobar les raons per les quals l'etapa de "college" -que, segons les infonnacions de

que disposen, abarca aproximadament entre els 18 i els 22 anys-, desenvolupa el judici

moraL Com es recordara, aquest període és considerat pel nostre autor com un dels

moments més rics per al desenvolupament en aquest sentit.

Sis són les raons considerades en aquest sentit: el factor edat unit a la

maduració, premissa de l'enfocament coginitiu-evolutiu; els processos viscuts de

socialització, que en aquest període s'amplien i s'enriqueixen qualitativament, amb nous

horitzons d'aplicació; l'aprenentatge de coneixements o habilitats específiques, el qual en

parla per si sol de la importancia que l'autor concedeix a l'educació formal com a
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promotora de desenvolupament moral; l'arribar a una comprensió generalitzada del món

social, originat en part pels factors anteriors i pel desenvolupament de les capacitats

cognitives; l'estimulació intel.lectual que, com el factor anterior, es beneficia de totes les

raons anteriors; i, finalment, l'elecció individual, la qual posa de relleu la importancia

d'aspectes personal s i subjectius -pensem ara, per exemple, en la motivació o l'interes-,

en el desenvolupament moral. Rest considera que les tres darreres -aixo és, elecció

individual, estimulació intel.lectual i comprensió del món social-, són preferibles per a

explicar aquest fet a les altres.

Dintre d'aquest calaix de sastre, també es pot trobar informació sobre la

relació entre criminalitat o delinqüencia i nivell de judici moral. Tanmateix, aquesta relació

és explicada només en comparació amb l'edat, arribant a la conclusió que el factor

delinqüencia explica menys de la mitjana que l'edat. L'edat seria, per tant, més bona

predictora del nivell de judici moral. També es recullen intents que tenen en compte la

zona on es viu -medi urbá, rural, centre, extraradi, etc.-, pero ens temem que són només

aixo, intents. EIs hem consignat en aquest apartat i no al cornencament del subapartat

dedicat a les anomenades variables socials per la poca o nul.la rigorositat deis estudis. EIs

resultats són encara més dubtosos que els anteriors referits a la variable delinqüencia,

sobretot considerant que la zona on es viu acostuma a estar relacionada amb d'altres

variables, com el nivell socioeconomic, No es pot concloure res que sigui mínimament

defensable encara que com a tendencia, i ens remitim a la informació anteriorment

sintetitzada a aquest respecte.

La interacció entre iguals també ha estat considerada com a variable

d'influencia. Sobre aquesta, es volen mencionar unes dades, si no significatives, sí

suggerents: dues investigacions, realitzades a Kenya i Nigeria389, trobaren més nivell de

desenvolupament en escoles que integraven cultures diferents, que a escoles culturalment

homogenies. L'altra dada que volem sintetitzar és que els estudiants i les estudiants que

389 EDWARDS (1978) i MAQSUD (1977). La referencia de les investigacions que es mencionen en

aquest parágraf es troba a REST, J.R. (1983). pago 598.
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vivien a residencies mostraren també més desenvolupament que els qui vivien a casa. Per

tal de valorar adequadament aquesta informació, hem de tenir en compte que ens toma a

faltar informació respecte a la definició de la variable d'estudi, interacció entre iguals,

perqué estar en una mateixa aula o residencia no es garantia d'interacció. Primer de tot,

hauríem d'especificar de que estem parlant quan ens referim a "interacció entre iguals". En

funció de la informació de que es disposa, dones, sembla fins i tot més adient parlar de

diversitat -en general i sense especificar gaire tampoc-, que no pas d'interacció entre

iguals. De totes maneres, és aquesta una variable interessant d'estudiar que superaria la

classica heterogeneitat del grup enunciada ja per Kohlberg i que ens podria portar a nous

coneixements.
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7.2. El factor "edycaciÓ".

Interessant és també l'estudi sobre la influencia de programes educatius -

esbocada mínimament al capítol de descripció técnica del DIT- i l'influx de l'educació no

formal sobre el judici moral mesurat mitjancant el DIT (Rest, 1993). La relació entre

programes d'educació moral i raonament moral (Schlaefli; Rest; Thoma, 1985) és un altre

possible ámbit d'investigació i que pot ésser valorat com a una de les qüestions de

continuació del nostre estudi, en especial si s'adreca a d'altres dominis educatius no

formals, com més endavant especificarem.

Les investigacions realitzades en aquesta línia dins el marc formal de

l'educació -anteriors a la revisió de Schlaefli; Rest; Thoma (1985)-, semblaven recolzar el

suposit teoric que intervencions educatives en educació moral desenvolupaven el

raonament moral, especialment si la durada d'aquelles era superior a unes poques

setmanes, es treballava la resolució de problemes i s'afavoria la interacció entre iguals.

Tanmateix, aquests guanys no eren espectaculars, ni tampoc eren equivalents entre els

diferents grups d'edat. Per altra banda, els instruments d'avaluació emprats eren diversos

i, per tant, dificultava la comparació i l'extracció de conclusions. EIs instruments

d'avaluació del raonament moral més emprats eren l'Entrevista del judici moral de

Kohlberg i el DIT de Rest, els quals van ésser elaborats més per a descobrir seqüencies de

desenvolupament que no pas per a mesurar aquells aspectes puntuals i precisos del

raonament moral que hom pensa descobrir en aplicar un programa sisternátic de

desenvolupament moral.

Les conclusions que ara es descriuran mantenen aquest darrer déficit, ates que

utilitzen el DIT com a instrument d'avaluació, pero subsanen l'inconvenient metodologic

en realitzar comparacions, si bé per reducció -només s'analitzen investigacions que

empraren el DIT, en un total de cinquanta cinc estudis, tant publicats com no publicats-, al

llarg del període compres entre 1972 i 1983. Seguint la recomanació de Glass (1977),
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s'estudiaren tant els metodologicament rigurosos com els de disseny més feble390,

perqué aquests darrers també poden aportar informació útil. De fet aquesta és una qüestió

que també es controla mitjancant la metaanálisis. La conc1usió fóra que les tendéncies

dibuixades eren les mateixes en les investigacions riguroses, com en les més febles.

Quatre han estat els tipus de programes investigats en relació amb l'educació

moral. El primer és anomenat "discussió de dilemes" -el qual resulta redundant de

descriure, si bé Rest (1993) posa de relleu la practica que implica de resolució de

problemes-. Es tracta d'una aproximació inductiva i no pas didáctica, referint a Galbraith i

Jones. El segon rep el nom de "desenvolupament de la personalitat" (cfr. "personality

development") i surten els noms de Sprinthall, Erikson i Mosher en la seva descripció.

Pero és més interessant llegir la ressenya que en fa Rest:

"The activity here involves sorne sort of experimental learning project coupled with a

reflective seminar. "Learning by doing" is phrase often used. What one learns about oneself in

doing these activilies is blendcd with what one learns generally about psychological thcories in the

seminars." (Rest, 1993; pago 206).

Es tracta, dones, de programes que tenen com a finalitat estimular el

desenvolupament personal i social, procurant la reflexió sobre si mateix i sobre la relació

amb les altres persones:

"( ... ) i.e., programs dcsigned to foster general personality-social devclopment having an

experiential component,,391

El tercer tipus de programes, academic, correspon a una intervenció educativa

tradicional, amb continguts com historia de les religions, humanitats, estudis socials,

historia i economia, literatura, situacions conternporánies, etc .. Finalment, el darrer grup,

"curt termini", només és caracteritzat per la seva poca durada, dues setmanes i poques

390 Els criteris per a c1assificar les investigacions en riguroses o febles foren dos: el de randomització -

objectiu-, per a designar els subjectes a les diferents situacions -discussió de dilemes, desenvolupament de

la personalitat, grup control, etc.-; múltiple -subjectiu-, en funció de la valoració deIs autors de l'article.

391 SCHLAEFLI, A.; REST, J.R.; TROMA, SJ. (1985). pago 324.
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hores. Aquest és un element de crítica: no consta el tipus d'intervenció -dilemes,

clarificació, historia... -, de la mateixa manera que tampoc no consta en la major pan de les

investigacions analitzades la durada -nombre d'hores per setmana- deIs altres tipus de

programes educatius.

EIs resultats són, de forma parcial, fácilrnent deduíbles. La situació

experimental, definida com els primer i segon grups de programes -és a dir, discussió de

dilemes i desenvolupament de la personalitat-, produeix efectes significatius encara que

modestos pel que fa al guany en raonament moral. En la mateixa línia, el programa basat

en la discussió de dilemes sobresurt pero de forma molt lleugera. El tractament educatiu

de control, que engloba el tercer tipus de programa -academic: estudis socials i classes

d'humanitats-, així com el grup propiament de control, sense cap tipus d'intervenció,

mostren tendencies al guany, pero que poden explicar-se en funció del temps

transcorregut entre el test i el retest, és a dir, com a desenvolupament natural. No es

tractaria, per tant, d'intervencions educatives que estimulessin per elles mateixes el

raonament moral.

També s'investiga la durada deIs programes. Sabent que terminis molts curts -

tres setmanes o menys- no donaven canvis significatius en el DIT, mancava coneixer si

eren més recomanables programes de llarg o mig termini. Aquests quedaren definits de la

següent manera: els que duraven entre 4 i 12 setmanes es categoritzaren com a mitjos, i els

que abarcaven entre 13 i 28 setmanes com a llargs -aquest grup també abarcava programes

molt intensius de a partir de 8 setmanes-, Les conclusions són aquestes:

"( ... ) we could find no advantge in having a program longer than 12 weeks. Somewhat LO

our surpríse, we found that the longer programs were no more effective than the medium-duration

programs. Perhaps subjects grow tired of moral education past 12 weeks. Perhaps interventions

need to shift gears after 10 to 12 weeks and attempt something very different from what goes on in
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the first part of the programo Perhaps artificial stimulation is effective for just limited periods of

time and a subject needs to rest and consolidate after intensive stimulation and growth."392

Per a la nostra informació, tomem a assenyalar que ens manca saber la

intensitat deIs programes, si bé podem deduir que deuria ser elevada, en abarcar, com a

mitja, unes sis o vuit setmanes (aproximadament dos mesos del nostre calendari escolar).

Pel que fa a aquest respecte, creiem que en el nostre cas, amb un programa no únicament

basat en dilemes, els resultats potser serien diferents i molt interessants d'arribar-hi. Hi

ha, pero, quelcom que sorpren. Si el desenvolupament del raonament moral és quelcom

lent, per que aplicar programes intensius en cena manera, pero curts? Especialment, tenint

en compte que aixo és quelcom que es despren deIs suggeriments que realiza l'autor en el

paragraf anterior.

Pero, encara més, el grup de major edat -que inclou població adulta de 24

anys i més393- avancaren més que els estudiants d'institut. El grup que menys guany

experimenta fou el de "junior high scholl" -13-14 anys-, el més inferior en edat deIs que

es recullen en aquestes cinquanta i cinc investigacions. Aquests resultats poden ser

explicats per circumstáncies com les següents. Les persones adultes que intervingueren

eren totes voluntáries, la qual cosa en parla d'actituds previes, interessos, necessitats, etc.

que poden estar influint en el procés seguit alllarg deIs diferents tipus de programes. El

bagatge experiencial d'aquestes persones, així com la transferencia més significativa a la

vida personal i qüotidiana, són altres aspectes que podrien determinar aquest guany. En la

mateixa línia, alguns d'aquests grups foren exposats a la teoria del desenvolupament

moral de Kohlberg, enfocament aquest que no se seguí amb els altres grups d'edat. Per

últim, a nivell metodologic, és necessari assenyalar també que el DIT és un instrument

392 REST, J.R. (1993). pago 206 i SCRLAEFLI, A.; REST, J.R.; TROMA, SJ. (1985). pago 345.

393 A Rest (1993) s'informa que aquest grup era format per persones post-graduades. La referencia original
on es basa aquesta aportació correspon a la de Schlaefli, Rest i Thoma (1985), on es pot suposar que la

població adulta estudiada en qüestió, sigui post-graduada, donat que segueixen alguns deIs tipus de

programa anteriorment especificats. Tanmateix, aquesta afirmació és un xic massa arriscada de fer donats
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més fiable per al raonament de principis, que és precisament el que no es troba tan present

en edats més primerenques.

Encara que separant-nos un xic de la qüestió central que ens esta ocupant, no

volem postposar per un altre moment dues informacions petites, pero suggerents, de que

disposem en relació a d'altres aspectes de l'educació formal que no són propiament els

programes o intervencions educatives específiques. Així, Johnston (1989) es planteja

estudiar la possible relació entre el judici moral, mesurat mitjancant el DIT, i la

comprensió, per part del professorat, de les instruccions individuals que rebien,

instruccions que anaven dirigides a certs aspectes de la tasca escolar i que havien de ser

transmeses a l'alumnat. S'establiren dues categories de comprensió i, alhora, transmissió

de les instruccions, directiva i facilitadora. El resultat fou que hi existia correlació positiva

entre el judici moral i les dues maneres d'entendre aquestes instruccions individuals, pero

que aquesta relació no era perfecta.

En el mateix context de la investigació amb el DIT centrada en el professorat,

McCallum (1993) analitza la relació entre la resposta donada per professors/es a incidents

de classe hipotetics, incidents que implicaven i que eren considerats en llurs aspectes

moral i social, i el raonament moral de principis, definit com a l'índex P. La conclusió fou

que correlacionaven de forma significativa i positiva. Aixo implicava que, a mesura que la

puntuació en l'índex Pera major, la resposta que la professora o professora donava com a

solució a l'hipotétic incident de classe integrava més quantitat d'informació, així com

també denotava una coordinació de perspectives més aconseguida.

Passant ara a un altre aspecte, i encara que es tracta d'una qüestió ja debatuda

en d'altres apartats d'aquest treball i veritable pedra d'angle del tema que ens ocupa, seria

bo d'investigar si els canvis detectats en el raonament moral arrel d'intervencions o

tractaments educatius, produeixen també canvis en la conducta quotidiana, és a dir, es

perllonguen en actituds i accions en contextos reals. A aquest respecte es poden consultar

els buits d'informació que es detecta tant en la totalitat de l'article, com en les ressenyes de les

investigacions.
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diversos capítols de Kurtines i Gerwitz (1984), així com el classic estudi de Blasi (1980),

on es detecta una modesta correlació entre el judici moral i la conducta. Tot i així, caldría

tenir ben present que el judici moral, bo o dolent predictor del raonament moral, no és -i

aixo sí és segur- l'únic predictor de l'acció moral. A aquest respecte, recordem el model

quadrifactorial de Rest, per exemple, on cadascun dels quatre components tindrien

quelcom a determinar en la influencia sobre el comportament.

De la mateixa manera, i a proposit de l'anteriorment dit, s'ha de tenir en

compte que el fet que un programa d'educació moral no desenvolupi el judici o raonament

moral, no implica necessariament que no estigui promovent el desenvolupament moral.

Podría estar incidint sobre altres variables, si bé no directament relacionades amb la

capacitat per al judici o raonament, sí causants i possibilitadores d'altres capacitats igual

de necessáries que el judici -d'entrada i per entendre'ns- per al desenvolupament moral.

Un ambit d'estudi interessant és aquell que investigués els efectes de

l'ensenyament de teories psicologiques -com la de Kohlberg-, o d'interpretacions

filosofiques -com per exemple les de Rawls, Aple o Habermas-, sobre el raonament

moral. Es tractaria aleshores d'estudiar si l'exposició a raonaments filosófics i d'altre

tipus modifica bé algun element bé tot el procés personal de presa de decisió davant de

situacions morals. Igualment també seria interessant posar en relació els possibles efectes

d'aquest aprenentatge amb les intervencions anomenades "acaderniques", és a dir, els

estudis sobre humanitats i ciencies socials que no semblaven influir sobre el

desenvolupament, tal com hem recollit línies abans.

Respecte aixo, a Schalefli, Rest i Thoma (1985) hi ha informació entorn dels

efectes del coneixement de la teoria de Kohlberg. Dos són els suposits inicials dels quals

es podria partir, ambdós contraris, a més. Una primera explicació seria la de que

contamina els resultats, obrint vies de valoració que no estarien realment assimilades i

integrades394 per la persona. El segon suposit seria el de presuposar-Ios molt poder

394 Aquesta és una possibilitat que es troba ampliada al capítol "EIs instruments de recerca davant

qüestions critiques del paradigma cognitiu". Tornarem sobre aixó més endavant, en aquest mateix apartat.
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educatiu i formatiu.De les investigacions que adoptaren aquest enfocament es pot

concloure que sembla que la teoria de Kohlberg influeix positivament, encara que altres

grups que no foren exposats a aquesta també mostraren guany. Concloent:

"At this point, we cannot say which explanation is correct, and the issues deserves further

research.,,395

Sembla que efectivament l'exposició a la teoria del desenvolupament del judici

moral de Kohlberg sí influeix (Rest, 1986), pero es necessiten més investigacions per tal

d'esbrinar si estem davant autentic desenvolupament o si, al contrari, es tracta d'un fals

avene, encobert pel coneixement dels principis sobre els quals s'assenten raonaments

morals corresponents a estadis més alts.

Davant de l'anteriorment exposat, es fa evident que l'esforc d'analisi realitzat

a Schlaefli, Rest i Thoma (1985) és més que lloable. Tanmateix, queden pendents moltes

qüestions suscitades per la mateixa metodologia d'análisi, que fa guanyar en

significativitat en analitzar una variable -per exemple, tipus de situació o tractament-, pero

a costa de perdre informació d'altres -i.e., grups d'edat i durada del tractament-. EIs

mateixos autors posen de relleu la necessitat de realitzar investigacions serioses, amb un

correcte disseny estadístico Així, es podria determinar per a quines edats i sota quines

condicions és preferible utilitzar un o un altre tipus d'intervenció educativa.

De totes maneres, Rest no es mostra tampoc gaire favorable a les conclusions

obtingudes mitjancant aquest tipus d'investigacions, car les considera en excés practiques

i poc científiques. De fet, els comentaris valoratius i de discussió feien palesa aquesta

última crítica. En primer lloc, s'ha de notar la manca de rigor científic en el disseny

d'aquests estudis, moltes vegades originat per condicionaments més que obvis. La major

part d'aquests s'ha centrat en la demostració sobre com la interacció entre iguals respecte a

la discussió de dilemes moral s produeix desenvolupament, pero la valoració que en fa

Rest és un xic irónica.

395 SCHLAEFLI, A.; REST, J.R.; THOMA, SJ. (1985). pago 346.
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En primer lloc, quan hi ha avene que de vegades no es demostra, aquest

oscil.la entre 1/10 i un 1/20 respecte a puntuacions de l'Entrevista del judici moral o el

DIT

"( ... ) and the final escores of the "treated groups" are still far from the scores of moral

philosophy/ political science doctoral students. ,,396

A més, els resultats sempre confirmen la teoria, especialment pel que fa a

l'observació de progressió i no de regressions entre els/les alumnes. En la mateixa línia,

és particularment evident com els estudis interessats en el raonament moral i no en d'altres

elements com, per exemple, la influencia cultural, la formació filosófica, etc., tenen més

tendencia a mostrar desenvolupament.

Per últim, i en consonancia amb l'exposat en relació a la influencia de

l'exposició a determinades teories psicologiques i filosofiques, és molt difícil esbrinar

quan un argument d'un estadi avancat- -Rest (1983) parla del 6 en concret- és utilitzat

perqué realment s'entén i ha estat integrat dins la propia estructura de pensament, o només

s'utilitza perqué encara hi són presents els ressons del que ha estat ensenyat. La conclusió

és que

"It is as yct unclcar what spccific pcdagogical practices or currículum material are most

effective (or what works with whom and undcr what conditions).,,397

Si bé es poden detectar correlacions o tendencies -i en la línia del capítol "EIs

instruments de recerca davant qüestions critiques del paradigma cognitiu"-, queda molt

per a determinar encara, com quines són les característiques critiques dels programes

basats en discussió de dilemes i els de desenvolupament personal, que afavoreixen el

progrés pel que fa al raonament moral398. De la mateixa manera, hi ha també molt per

investigar pel que es refereix als prerequisits cognitius i de presa de perspectiva en relació

396 REST, J.R. (1983). pago 597.

397 Ibídem. pago 598.

398 EIs autors citen el treball de Berkowitz com a model per a traslladar-lo a la investigació sobre

programes educatius
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al raonament moral, tenint en compte, pero, que potser siguin també les expectatives

positives o negatives de les persones en iniciar un tipus de programa i al llarg del seu

decurs -Schlaefli, Rest i Thoma (1985, 347)-.

Més important seria encara determinar sota quines condicions hi ha

desenvolupament. 1 aquí les investigacions de Berkowitz (1980) i Walker (1980) -el

primer amb l'análisi de la discussió transactiva, i el segon amb la identificació deIs

prerequisits cognitius i de perspectiva sobre el judici moral-, es revelen com a básiques. 1

tot aixo sense oblidar que les actituds personals, com per exemple la motivació, l'interes,

la sensibilitat, etc., podrien compartir també una proporció d'expliació:

"Perhaps simply finding out which subjects begin the program with positive expectations

or negative expectations, and who maintains interest would clarify the effects.',399

399 REST, J.R. (1986). pago 86.
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7.3. El ba�at�e exneriencial. 400

Una línia d'investigació molt interessant seria aquella que es refereix a d'altres

influencies a més de les de l'educació formal en el raonament moral, i que constituiría

també una qüestió de continuació d'aquest treball. Perqué serveixi d'inici, Rest i el seu

grup401 realitzaren entrevistes amb persones post-graduades respecte a les seves

experiencies, actituds i interessos. Es tracta d'un estudi longitudinal de deu anys amb una

mostra de 102 persones. Categoritzaren les variables relacionades amb el judici moral com

a orientació académica, orientació professional, estimulació intelectual continuada,

satisfacció professional, conciencia política i responsabilitat cívica, les definiren i els

adjudicaren valors alts i baixos per tal d'establir-ne dos grups a cada variable.

Els resultats mostren la correlació- elevada d'aquestes variables amb les

puntuacions en el DIT, així com una capacitat predictiva d'un 70%. Igualment,

l'experiencia explica un 26% de la varianca en les puntuacions del DIT, molt per sobre

que l'explicada amb mostres d'estudiants d'institut. Una vegada més considerem millor

llegir les paraules de l'autor:

"The people who develop in moral judgemcnt are those who love to learn, who seek new

challenges, who cnjoy intclcctually stimulating environments, who are reflcctive, who make plans

and set goals, who take risks, who see themselves in the larger social contexts of history and

institutions, and who take resposibility for themselves and their environs. The high gainers receive

support and encouragement to continue their education and their development. They are stimulated

400 El que anem a sintetitzar aquí posa de manifest com la postura de Rest respecte al paper que hi juga

l'experiencia personal i, en certa mesura, l'experiencia de crisi en el desenvolupament moral, va

evolucionant o, al menys, éssent matisada. De la negació de la tesi de Gilligan, clarament defensora de

l'experiencia de crisi, que hem pogut recollir al primer capítol d'aquest treball, es passa a la consideració de

la variable "bagatge experiencial o experiencies de vida" -cfr. "life experiences" en angles-, que, pel seu

caire global i general, així com també per llur necessitat, pot incloure perfectament la idea de crisi.

401 REST, J.R. (1986) pago 44 i ss., i (1993). pago 207 i ss. En aquesta mateixa línia cal considerar

l'aportació de na D. Deemer (1989).
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by their social milieu, are asked to do interesting things, and are rewarded for their

accomplishments. ,,402

La relació entre el paper de l'experiencia i l'educació -formal, no formal o

informal, en tot cas, aprenentatge403- s'han posat de manifest en la citació anterior, pero

encara ho seran més en aquesta altra:

"In general, these studies indicate that subjects with higher moral judgment scores tcnd to be

beuer read, more knowledgeable and involved in academic experiences, and more socially active

through their freshman year. As seniors, people with higher moral judgment seores reamin more

involved socially, politically, academically, and culturally. Nevertheless, the power of the trends

using these "experience" measures was not much greater than the correlations with the more

simple variable, years of formal education.,,404

Més que no pas els nivells educatius aconseguits dins els marges de la

legislació educativa, interessa la propia actitud davant la situació d'aprenentatge dins i fora

de la institució. En aquest sentit, no podem obviar que el component experiencial de que

ens parla Rest, es presenta barrejat amb d'altres factors individuals -interés, participació,

sensibilitat. .. -, amb un fort component actitudinal tots ells, i reduit alhora a tota una serie

de variables que tenen relació amb els processos educatius. Pero no tota l'experiéncia ha

de passar necessariament per un enfocament educatiu de cara a la investigació. L'árnbit de

l'educació social en general i, de forma especial, l'educació de persones adultes, seria un

marc ideal per a corroborar o no aquesta hipótesi. L'escassa bibliografia coneguda sobre

el raonament moral en persones adultes constitueix un buit que es podria subsanar

mitjancant les relacions entre educació no formal, experiencies de vida i desenvolupament

del raonament moral. Més endavant tornarem sobre aquest aspecte. Ara intentarem seguir

el fil conductor del mateix autor.

402 REST, J.R. (1993). pago 209.

403 Ara estem considerant l'educació com a un procés d'aprenentatge superior (Martínez, 1986).
404 REST, J.R. (1986). pago 40.
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S'han de valorar, tanmateix, les dificultats que la investigació sobre aquest

ámbit ha de solventar. Una primera i fonamental és la definició operativa de la variable

"experiencia" o, més concretament, de l'expressió "experiencies de vida o bagatge

experiencial", ates que l'operativització d'aquesta determinara la informació recaptada i,

així, les conclusions també es veuran afectades. És aquesta la circumstáncia a que ens

referíem al paragraf anterior en taxar l'operativització de la variable feta per Rest de

reduccionista. Volker (1984) elabora el Registre d'Experiencia de Raonament Moral405,
on s'inclouien a més d'un possible llistat d'experiencies406 la valoració personal sobre la

importancia que aquestes havien desenvolupat. L'analisi de les dades fou molt rigurosa,

tenint en compte tant si els subjectes investigats havien viscut talo qual categoria

d'experiencies i el grau d'importancia que li concedien. Malhauradament, els resultats

foren inconsistents o donaren baixos nivells de significació.

Una possible causa d'aquests resultats tan desencisadors, relacionada també

amb la qüestió metodológica de la investigació en aquest ámbit, podria haver estat -en

opinión de Rest (1986)- l'esmicolament -totalment necessari, d'altra banda- en categories

de la variable "experiencia". Un grup de persones pot trobar molt enriquidor un viatge a

l'estranger, mentre que un altre ho fará amb l'adopció de responsabilitats. La variabilitat

d'aquests grups entre si i dintre deIs grups pot ésser, d'altra banda, molt elevada. Entre

un i un altre factor no és gens estrany que els índex de correlacions foren baixos. Es

necessitaria trobar algun element que donés equivalencia a totes aquestes categories,

aglutinant-les per tal d'evitar aquest esmicolament excessiu, pero que, alhora, no suposés

un agrupament artificial i falso

A més, l'element subjectiu i introspectiu és totalment decisiu en aquest tipus

defocament, alhora que també ineludible. La diferencia d'avaluació de la importancia entre

persones pot ésser tan elevada com la que podem trobar en definir un mateix color. Hom

405 Cfr. "Moral Reasoning Experience CheckIist" -MREC-.

406 EIs exempIes deIs ítems d'aquest registre aIs que hem tingut accés són de caire general i suficientment

oberts com per que cada persona pugui projectar continguts ben diferents dins un mateix ítem.
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pot considerar que tal esdeveniment ha resultat decisiu en la seva vida, després de valorar

i pensar-ne molt, i una altra persona, despres de valorar i pensar-ne molt també, pot ser

més generosa en donar la valoració de decisiu a varios esdeveniments, siguin o no

equiparables entre ells. La subjectivitat és totalment evident en aquest ámbit i, com a tal

subjectivitat, necessária i difícil de controlar alhora

La tesi doctoral de Spickelmier (1983) representa un nou enfocament

d'investigació en aquest ámbit. Per a tal efecte, dissenya una entrevista estructurada que

abarcava nuclis ternátics com els següents: nivell de vida; relació entre iguals, amb

persones del genere oposat, amb la institució educativa407 i amb la família; experiencies

de crisi o traumatiques408; exercici de responsabilitats; compromís academic; interessos

d'aprenentatge, entre d'altres. De forma semblant a la técnica de l'incident crític409,

aquests nuclis temátics s'exernplificaven en preguntes que induien a ressenyar situacions

concretes de la vida dels subjectes d'investigació. D'aquesta manera s'obtenia informació

que era considerada com a rellevant per a les persones que responien el qüestionari, i, a

partir de la informació així recollida, es podien fer inferencies i interpretacions.

La mostra sobre la qual en Spickelmier realitzá la seva investigació abarcava

un seguiment inicial dels subjectes, que havien passat el DIT el primer any de college, i

407 Les institucions educatives en qüestió eren facultats o "college", és a dir, entorn universitari bé com a

diplomatura o com a lIicenciatura.

408 No ens acabem de trobar comedes amb l'adjectiu "traumátic" com a equivalent de crisi o crítico

Valorar quelcom com a traumátic sembla implicar necessáriament la no superació del problema, així com

també la incapacitació en algun moment de qui ho pateix per a respondre de forma adequada. Pel contrari,

crisi deixa entendre la confrontació seriosa de la persona amb el problema, problema que I'afecta de forma

considerable tarnbé, així com la seva superació, integració i reestructuració de quelcom per part de la

persona. Trauma tindria, al nostre entendre, una connotació negativa, mentre que crisi la tindria de

positiva.
409 Un exemple de pregunta era: Descriu una tarda normal en cada una de les teves experiencies de

"college". Que acostumaveu a fer, tu o els teus companys? De que parláveu? (REST, J.R. (1986). pago

43). Aquest tipus de pregunta ens recorda les formulades per GREM en realitzar la investigació etnográfica

que ens havia de portar a descobrir els temes moralment rellevants per als nois i noies d'edats entre 6 i 16

anys, per tal de integrar-los en el disseny del curriculum d'educació moral.
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dos anys després de 11ur graduació. Ates que la mostra era molt petita i no havia estat

escollida aleatoriament, els resultats de l'análisi estadística no gaudeixen d'un alt nive11 de

generalització. De totes maneres, és interessant aproximar-nos a les conclussions d'aquest

estudi -que es pot considerar a la base de la investigació de Rest i col.laboradors citada al

principi d'aquest apartat-, tot destacant que l'interés d'aquesta investigació radica

especialment en l'esforc per a la conceptualització del factor experiencia de vida o bagatge

experiencial, que inclogui a la seva vegada altres factors o variables que puguin estar

relacionades amb el desenvolupament del judici moral. A aquest respecte, creiem que

l'estudi que ens ocupa configura un primer i valuós pas a partir del qual realitzar nous

intents per a continuar avancant en la delimitació d'aquesta variable.

En base a l'análisi de tota la informació, Spickelmier elabora dotze

dimensions, tres de les quals -referides a aspectes academics- semblaven tenir més

capacitat predictiva del desenvolupament del judici moral. Aquestes tres eran: entorn

socialitzador, exit academic i orientació educacional. La primera, entorn socialitatzador,

feia referencia a la forma com la persona es relacionava i gaudia del nou entorn, el qual

suposava un trencament amb la vida anterior en relació a la família, amb la consecució de

noves amistats, amb l'adopció de nous horaris i estil de vida, etc.-. La segona, exit

academic, com la seva expressió indica, distingia entre aque11s/es estudiants que es

fixaven metes en els seus estudis, treballaven per aquestes i seguien un procés normal per

aconseguir-les, i aquells que no tenien clar el seu paper en tant estudiants, no se sentien a

gust i acostumaven a experimentar algun tipus de fracaso Finalment la tercera, orientació

educacional, se centrava totalment en aspectes formals de l'aprenentatge, encara que

alguns estaven parcialment en relació amb disposicions actitudinals envers aquell:

"( ... ) the degree to which the students worked hard at their studies, enjoyed academic life and

the world of ideas and the activities or reading and discusing, and chose friends who were similarly

serious students. ,,410

410 REST, J.R. (1986). pago 44.
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Les conclusions obtingudes a partir del tractament estadístic de les dades -tot

sigui dit amb les restriccions de generalització que impliquen i que abans hem esmentat-,

foren les següents. Aquelles persones que en el seu primer any de college havien obtingut
una puntuació elevada en el DIT, acostumaven a puntuar també alt en les tres dimensions

acaderniques abans especificades. De la mateixa manera, aquells subjectes que havien

tingut puntuacions més elevades en aquestes tres dimensions academiques, tendien també

a donar més guany en les puntuacions del DIT al llarg deis tres moments de test,

distribuits des del primer any de college fins als dos anys posteriors a llur diplomatura.

Quan s'utilitzava alhora les puntuacions en el DIT durant el primer any de "college" i en

les tres dimensions acadérniques en qüestió -previ control estadístic de les diferencies

inicials-, el poder predictiu respecte a la puntuació en el DIT dos anys després de la

diplomatura s'incrementava en un 16%.

La investigació de Spickelmier, com la de Rest amb la que iniciávem la

ressenya d'aquesta variable en relació al desenvolupament del judici moral, encara que

indicadora i exploratoria en quant a análisi estadística, és innegablement molt suggerent.

Tanmateix, i tot i que la conceptualització de la variable experiencies de vida és realment

acurada i interessant, trobem que continua centrada en excés en una serie d'elements molt

relacionats amb l'educació formal. Des d'aquesta interpretació, seria una informació més a

afegir al paper que aquesta instancia de l'univers educatiu desenvolupa en quant el

desenvolupament del judici moral, pero que no revela gaire informació respecte a un altre

tipus d'experiencies, informació que revela una mancanca en el coneixement sobre el

desenvolupament del judici moral.

Igualment, el fet que no es trobés relació amb dimensions que tinguessin més

a veure amb el concepte ampli i general d'experiencies de vida o component experiencia! -

com, per exemple, etapes o moments de crisi, pero també moltes altres i no només aquest

tipus d'experiencies-, no permet afirmar -obviant, una altra vegada, les limitacions

derivades del tipus de mostra- que aquestes no desenvolupin realment un paper important.

EIs problemes d'objectivització deis que enraonávem paragrafs abans, tomarien a sortir en
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aquesta investigació. Malgrat les afirmacions trobades respecte a la no relació entre etapes

de crisi i desenvoluparnent del judici moral -llevat de la postura totalment contraria de

Gilligan-, trobem a faltar investigacions serioses que permetin assentar aquest suposit i,

encara més, comparant la investigació de Gilligan amb la resta clarament divergent, la

d'aquesta autora sembla més rigurosa, a nivell metodológic i de presentació o

comunicació deIs resultats.

Per aquest motiu, creiem que seria molt interessant i necessari investigar

aquest aspecte en intensitat, potser mitjancant una aproximació introspectiva i qualitativa

que intentés controlar -no sabem ben bé com- les dificultats de comparació entre

subjectivitats, tornant a ser l'ámbit de l'educació de les persones adultes, l'escenari ideal

per afrontar aquesta investigació pel bagatge experiencial acumulat i, tornem a repetir, no

necessáriament com a crisi únicament, juntament amb un altre grup que tingués certs

nivells educatius reglats assolits, per tal de poder controlar la variable educació formal en

aquesta relació i comparar els grups en relació a la tan difícil i captivadora variable -en la

nostra modesta opinió- "experiencies de vida".
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8. INVESTIGACIÓ DESCRIPTIVA: EL JUDICI MORAL EN LA POBLACIÓ

BARCELONESA DE 12-16 ANYS.



IntroducciÓ

Com ja s'ha fet menció en repetides ocasions, el Defíning Issues Test (DIT) és

una prova estandaritzada d'avaluació del judici moral que pot ser administrada a partir de

dotze o tretze anys en nivell de lectura. Recordem també que el mateix autor assenyala

(Rest, 1993) que la població més adient en la qual utilitzar el DIT és la de college, segons

els nivells que conformen el sistema educatiu dels EVA, la qual equivaldría a les edats

compreses entre 18 i 22 anys, amb estudis superiors, bé universitaris, bé tecnics-

professionals, i la població adulta.

La fínalitat última que ens proposárern fou la de valorar l'adeqüació del DIT

(Rest, J.R.; 1979, 3ª ed.) com a instrument d'avaluació de programes d'educació moral

en el primer i segon nivell de Secundaria Obligatoria+l l. No obstant aixó, la franja de

quatre anys que proporcionen aquests cursos possibilitava, a més, l'apropament a la

dimensió evolutiva del raonament moral. Des d'aquest suposit, es necessita un termini

mínim de quatre anys per a detectar canvi en el raonament412 (Rest, J.R. (1983; 1990, 3ª

ed.). La situació, dones, en que ens trobávern era bastant temptadora. Sense perdre de

vista l'objectiu d'estudiar l'ús del DIT en l'avaluació de programes d'educació moral per

als 12-16 anys, restava també al nostre abast la possibilitat de aproximar-nos a la

informació derivada d'un enfocament evolutiu transversal i així ho intentárem fer.

Recolzada per la bibliografía existent, la nostra hipótesi principal era que el

DIT podia ésser considerat un bon instrument tant per a l'avaluació de programes

d'educació moral per a totes les edats en que el DIT pot ésser utilitzat, com per a la recerca

educativa. En el mateix sentit, i pel que fa referencia al plantejament evolutiu, partírem de

la hipótesi que podríem trobar diferencies en el judici moral entre els dos extrems de la

411 La raó de l'elecció d'aquestes edats cal trobar-Ia en I'especialització personal, en centrar el treball en

educació moral entom deis 12-14 anys a partir de 1989.

412 Des de la investigació de Kohlberg, en el temps de quatre anys el canvi normalment no arriba a

suposar un estadi sencer (Kohlberg, L.; 1992).
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mostra analitzada, aixó és, Te d'EGB i 20n de BUP, pero que no existirien entre els altres

nivells. Igualment, tal com informa la gran majoria de la bibliografia existent, ens

plantejárem la hipótesi que no hi hauria diferencies significatives en funció del genere pel

que respecta al judici moral. En aquest mateix ámbit, voldríem estudiar també la possible

influencia d'altres variables, a més del genere, com serien la intel.ligencia i la comprensió

lectora. En la bibliografía revisada (Rest, 1990; 3ª ed., especialment), ambdues variables

apareixen com a independents, en el sentit de no influencia, del judici moral, i aquesta és

també la hipótesi que ens plantejárern encara que amb reserves com més endavant

justificarem, és a dir, que tant la intel.ligencia com la comprensió lectora no influeixen en

el nivell de raonament moral.

Abans de comencar a investigar aquestes hipótesis calia, pero, realitzar altres

tasques igual d'importants que les que fins ara ens ocupaven. Ens estem referint al procés

de traducció i adaptació del DIT a la població espanyola413.Tot seguit el sintetitzem.

413 En aquest sentit volem tomar a destacar el trcball del grup de la Universitat de Valencia, dirigit per

Esteban Pérez-Delgado, en aquest mateix ámbit, Tinguerem coneixement del seu estudi en un congrés de

Psicologia Educativa celebrat a Madrid el novembre de 1991, i el seguirem, principalment, a través de la

publicació PÉREZ-DELGADO, E.; GARCÍA-ROS, R. (Comps.), 1991.
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8.1. Procés de traducciÓ i adaDtaciÓ del DIT a la poblaciÓ espa"yola í

estudi exploratorj.

Quan el Defining Issues Test arriba per primera vegada a les nos tres mans, un

sentiment que barrejava entusiasme i reserves alhora vingué també amb ello La primera

tasca que abordárern fou la de la seva traducció literal, entenent per aquesta una adaptació

a les expressions lingüístiques propies del catalá i del castella414. Era precissament la

llengua l'element que més ens preocupava en aquells moments. Volíem, com

col.loquialment es diu, que "no es notés" en cap moment que el que teníem a les nostres

mans era una traducció d'un original en angles. Voliem que el vocabulari, les estructures

lingüístiques i la fluidesa fossin les propies de les nostres llengües. Voliem que els

escenaris i les histories fossin totalment properes a la nostra quotidianitat. Ens vam fixar

un objectiu massa elevat. Tot i així estem en conjunt molt satisfets i satisfetes del producte

final.

La primera consideració, pero, que cal fer és que el DIT no és un test fácil de

traduir i d'adaptar a la població espanyola. 1 no ho és per molts motius. En primer lloc, la

quantitat d'expressió lingüística que conté faria més que justificable el recorrer a una

persona especialista, és a dir, a una traductora o traductor professional. EIs nostres

recursos economics, limitats com és obvi, no ens ho perrnetien. No obstant aixo i per fer

honor a la realitat, val a dir que el treball realitzat per Mª Rosa Buxarrais no esta molt lluny

d'una traducció professional. En segon lloc, s'havien d'extremar les precaucions encara

més -si era possible- amb els dotze ítems que acompanyen cada una de les histories. La

valoració d'aquests era la clau per esbrinar la proporció de pensament de cada estadi que

414Volem agrair de forma especial a M� Rosa Buxarrais la seva col.laboració en aquest moment de la

investigació. No només traduí el DIT al catalá i al castellá, sinó que dissenyá també el formal del

qüestionari, participa en una de les sessions previes d'aplicació i col.labora en les sessions de

perfeccionament del mateix. 1 tot aixo ho realitzá amb la professionalitat que la caracteritza i

desinteressadament
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té la persona que passa el DIT. La forma d'expressió lingüística d'aquests ítems era,

dones, fonamental, i ens va preocupar -en les dues accepcions del verb- més que la resta

del qüestionari.

La primera tasca que várern realitzar fou la de traduir literalment el test al

castellá, tot procurant -com hem esmentat al cornencarnent d'aquest apartat- adoptar

expressions i estructures propies del nostre idioma. La raó que comencessim pel castellá i

no pel catalá, per exemple, era que en aquells moments no sabíem si aplicaríem també el

test en catalá. De qualsevol forma, de seguida, abans fins i tot de completar la traducció al

castellá, vam veure que era necessari disposar també d'una versió en catala, per tal de

facilitar que els/les alumnes responguessin el test en llur llengua materna. A aquest

respecte, voldríem precisar que el DIT en versió catalana ha estat realitzat a partir de la

versió en castellá, tornant a l'orginal angles només per a matisar alguna expressió o

estructura lingüístiques.

Al mateix temps també, vam comencar a pensar en la idoneitat d'aplicar algun

test de comprensió lectora, com a variable possible a controlar, encara que la bibliografia

consultada no apuntava cap a aquesta direcció. la hem esmentat anteriorment que

acollirem el test amb entusiasme i reserves. Una de les reserves que teniem era

precissament aquesta probable contaminació de la comprensió lectora en el test i els seus

resultats entom el raonament moral, i la nostra por subsegüent a que influís en l'avalució

final, fent baixar les puntuacions d'algunes persones amb dificuItats d'aquesta mena.

Ens trobávern, dones, amb el DIT ja totalment traduit al castellá de l'original.

Nosaltres varem suprimir l'espai per a la identificació del subjecte, degut a l'interes que en

teníem respecte a que qualsevol alumne/a que participés en la investigació es trobes

cornode i sense la sensació que estava responent qüestions que, en certa manera, el

definien i posaven de manifest la seva forma de pensar respecte a temes personals. Una

altra raó que hi havia, relacionada amb aquesta darrera, era que en comptes de demanar

nom i cognoms, volíem identificar els/les alumnes a partir de la data de naixement,

genere, curs i centre. Aixo, de fet, va suposar una mica d'esforc afegit a l'hora de buscar
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el test homonim d'intel.ligencia, comprensió lectora o retest, en el seu cas, a més del perill

que es corria de trobar qüestionaris que coincidissin en data de naixement i genere en un

mateix grup-classe. D'altra banda, també és cert que només vam haver de suprimir dos

tests per la incapacitat de saber a qui corresponia el seu homonim. Potser en aixo vam

tenir la sort favorable.

Disposávern llavors d'un plec de fulls, on es podia veure amb relativa facilitat

que el qüestionari constava de tres parts. Una primera on s'explicava l'objectiu del

qüestionari i es desenvolupava un exemple redutt sobre la forma com respondre'l. Una

segona que recullia les sis histories de que consta el DIT en la seva versió original. 1 la

tercera, amb un disseny bastant feixuc de fer, tot sigui dit de pas, que recullia els dotze

ítems de cada historia i les corresponents caselles per a fer les valoracions pertinents.

Aquest disseny es basava en els fulls de resposta de l'original angles per a ser corregits

informáticament. En aquell moment varem conservar els noms anglesos aixi com, tornem

a repetir, la totalitat de les histories originals.

En una revisió conjunta es va considerar que una de les histories, l'anomenada

L'ocupaciá deis estudiants, quedava molt lluny de la nostra realitat, en plantejar la

problemática de la guerra del Vietnam i la possibilitat de realitzar un programa

d'ensinistrament militar vinculat als credits d'una universitat, la de Harvard. Per molt que

vam pensar i moltes voltes que en donávem, no se'ns va acudir cap altra situació que

plantegés el mateix conflicte pero de forma real al nostre context. Aixo, ensems a la

preocupació per la traducció deIs ítems, que no acabava de semblar fonamentada, i a la

nostra por per donar un caire més adequat als nostres idiomes passant per sobre d'una

traducció pura, va motivar que escriguéssim a Rest per demanar la seva opinió entorn dels

canvis que volíem fer. La seva resposta no es va fer esperar gaire i, en un telegrama firmat
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per la seva muller, ens donava ple permís per afer els canvis que volguessim sen se por a

malmetre la validesa del qüestionari415.

Per tant, el primer canvi que realitzárern fou el de suprimir la historia La

protesta deIs estudiants. La nostra versió, dones, consta de cinc histories del total de sis

que forma el DIT original. Per aixo, les puntuacions directes es dividien entre 0.5, en

comptes de 0.6, que eren invalidats -com ja s'ha apuntat en el capítol dedicat a la

descripció técnica del DIT- amb més de dues inconsistencies com en la forma completa del

test. Igualment, en aquell moment ens vam adonar també de la conveniencia de canviar els

noms anglesos per noms de les nostres llengües. Així, l'exemple de "Frank y el coche"

passá a "Francisco -o Francesc- y el coche", "Heinz y el medicamento" es canviá per

"Luis y el medicamento", la "senyora Jones" fou la "senyora Villar", i així

successivament. De fet, no hi havia cap raó teórica ni metodológica que justifiqués el no

haver canviat els noms des d'un principi, pero no ens ho vam plantejar fins aquest segon

moment. El mateix es va fer amb la moneda: els dolars passaren a pessetes, guardant de

forma aproximada l'equivalencia del moment.

Amb aquesta segona versió, realitzarern el primer estudi exploratori en una

escola privada molt coneguda per nosaltres, el Centre Educatiu Projecte416, que es

destacava, i es destaca, per un notable interés per l'educació moral i amb la que ja havíem

treballat en d'altres ocasions, col.laborant amb nosaltres en diverses investigacions i

aplicacions de programes relacionats amb aquesta área. Es pot afirmar que, malgrat la

ubicació del centre en la zona alta de la ciutat de Barcelona, aquest presenta barreja de

classes socio-economiques, predominant la mitja o mitja-alta. D'altra banda, l'alumnat

415 El pennís obtingut per part de Rest ens portava a considerar no soIs la supressió de la historia en

qüestió, sinó que també ens tranquilitzava -com en d'altres ocasions també es fa esment-, de cara a abordar

tant la tasca de traducció com la de contextualització.

Aixó contrasta amb la infonnació recollida al capítol IV de Rest (1986; pago 89 i ss.), infonnació, pero,

que en aquell moment desconeixíem i que tractarem d'abordar com s'ho mereix al subapartat 8.1.l.

Valoraciá crítica de la versiá definitiva.
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parla indistintament catalá o castellá, estant bastant equil.librada la presencia de la

comunitat catalano-parlant i la castellano-parlant.

A finals d'octubre de 1991 tingué lloc l'aplicació de la nostra versió del DIT,

només en castellá, a un curs de sete i un altre de vuité d'EGB de l'escola Projecte. Sempre

hem treballat amb aquests dos cursos en realizar l'estudi exploratori perqué, en tractar-se

de les edats més primerenques, suposávem que, de trobar problemes, els trobariem amb

més facilitat i amb més quantitat en aquestes edats, que no pas a les de quinze o setze. Les

dificultats que esperavern trobar se centraven en la comprensió de la tasca a realitzar pel

que fa referencia a la valoració dels dotze ítems. No ens vam equivocar. De fet, aquesta és

una qüestió a amillorar encara, com més endavant especificarem.

El primer estudi exploratori el realitzarem a seixanta-i-sis alumnes, entre noies

i nois: trenta alumnes de sete i trenta sis de vuite, un dimecres en horari de tarda. Les

condicions d'aplicació consistiren en la lectura individual de l'explicació del test -objectiu­

, amb aclariment de dubtes -referits a que es preguntaria, si seria anonim, etc.-, i

explicació col.lectiva amb el supon de la pissarra de la forma de respondre'l, mitjancant

l'exemple de "Francisco y el coche". Incloent la nostra presentació -per que ens trobávern

nosaltres allí i els demanavem la seva col.laboracíó per a realitzar aquest estudi-, així com

l'explicació del test, la darrera persona del grup de seré ernpra, aproximadament, una hora

i mitja en completar-ho, mentre que el grup de vuité necessitá d'una hora i deu minuts.

Encara que no sigui gens significatiu, vam observa com els nois acabaven abans que les

noies.

Mentre les/els alumnes contestaven el DIT, nosaltres aclariem els dubtes que

se suscitaven, tenint en compte (Rest, 1990; 3ª ed.) que no es podien reinterpretar els

ítems. Així, com passa amb relativa freqüencia, si un alumne ens preguntava que volia dir

un ítem en concret, acostumáven a preguntar-li, a la nostra vegada, que que era el que no

entenia. Normalment ens responien que no sabien el que l'ítem volia dir -la qual cosa,

416 Agraün tant al professorat com a l'alumnat d'aquest centre la seva participació en aquest moment de la

investigació, com en tants d'altres.
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encara que totalment lógica, ens desalentava considerablement, com és de suposar-.

Aleshores, i seguint sempre les instruccions del manual, responíem que, de qualsevol

manera, valoressin la importancia que tenia per a prendre una determinació en la historia, i

que si no entenien en absolut que significava, aleshores que ho valoressin com de poca o

cap importancia.

En alguns moments arribarem, fins i tot, a pensar que seria millor de fer-ne un

nou test, tenint en comte la quantitat de requeriments que ens feien. Tanmateix, no várern

renunciar i el savi distanciament en el temps ens feu rebifar el nostre desig de continuar.

Així, en corregir els tests, vam comprovar que els resultats tenien la lógica que era

d'esperar i que no hi havia un nombre important de qüestionaris invalidats per

inconsistencies o per puntuacions M elevades.

Igualment, també ens adonarem que els dubtes de fet es concentraven en dos

aspectes: comprensió d'ítems concrets, en realitat mínims, acostumant a ser precisament

els que corresponien a la puntuació M, amb la qual cosa era logic que no trobessin sentit a

la qüestió; i comprensió de la tasca a realitzar que, curiosament esdevenia després de la

primera o segona histories. En certa manera, semblava com si perdessin de vista el que

s'havia de fer. Aquesta és la qüestió que fins i tot ara resta per amillorar, com hem apuntat

en parágrafs anteriors. Creiem que seria convenient afegir l'adjectiu "important" als

adverbis que encapcalen la valoració deIs ítems "moltíssim ... gens" o "muchísimo ...

n0417", la qual cosa podría contribuir a que aquest "oblit" no esdevingués. El format que

utilitzárem en la investigació no disposava tampoc, pero, d'aquest afegit.

Moltes vegades les noies i els nois ens preguntaven que que significava en

realitat posar molt o poc en un ítem en concret, si aixo significava que estaves d'acord o

no. La nostra resposta sempre era la mateixa: significava si aixo que expressava l'ítem era

quelcom a tenir molt en compte o si, pel contrari, no era gaire important, independentment

de la propia opinió al respecte. EIs comentaris d'aquesta mena ens van fer pensar que

417 En el mateix sentit, potser seria més correcte emprar "nada" en comptes de "no" en la versi6 del test

en castellá, encara que aquest aspecte no ha suscitat cap dubte en l'aplicaci6.

310



potser, la redacció dels ítems que s'havien de valorar contribuia a crear aquesta confusió.

Uns estan redactats de forma afirmativa, altres en interrogant. N'hi ha que són

condicionals o que presenten una disjuntiva. Així vam pensar que potser en aquestes edats

es podria unificar la redacció dels ítems a valorar, presentant-los en l'explicació oral amb

un encapcalament semblant a: "Com d'important és, per a la teya decisió, pensar si .... ".

Així s'arribá a la que fou la tercera versió del test.

Pel que fa a la primera pan de les innovacions d'aquesta tercera versió, de

seguida vam veure que la redacció deIs ítems -tots en forma condicional- no era la més

idonia. El ritme era extraordináriament monoton, i aixo ens va fer pensar que l'aplicació

del DIT podria resultar d'aquesta manera més feixuga del que ja ho era, si recollim els

comentaris dels nois i noies del Centre Educatiu Projecte. Pero, d'altra banda,

continuávem allotjant l'esperanca que, malgrat aquests inconvenients, la nova estructura

lingüística contribuís a precisar de forma inequívoca la tasca que es demanava. Per aquest

motiu, s'acceptá la seva aplicació, si bé amb certes reserves per pan nostra, reserves que,

com vam veure després, no anaven gens desencaminades. Recordant ara aquells

moments, podem descriure'ls com una estranya barreja entre anhel i incredulitat alhora,

entre desig i fracás a la vegada. Ens trobavern aleshores a comencaments del mes de

febrer de 1992. En aquestes condicions, dones, abordárern la segona sessió exploratoria

amb la tercera versió del test.

L'escola a que vam anar fou el col.legi públic Ignasi Iglesies418, de Cornellá

de Llobregat. Des del curs 1989-90, estávern en contacte amb aquest centre mitjancant un

seminari de formació del professorat en educació moral, organitzat per l'ICE de la

Universitat de Barcelona, i realitzat pel Grup de Recerca en Educació Moral419 (GREM)

418 Volem expressar també el nostre agraiment al professorat i alumnat d'aquest col.legi per la seva

implicació en aquest segon estudi i durant el temps en que assistí com a col.laboradora a les seves aules de

7e. i se. d'EGB

419 El GREM esta dirigit pels professors/a M� Rosa Buxarrais, Miquel Martínez, Josep M� Puig i J.

Trilla. Hi col.laboren Isabel Carrillo, M� Mar Galceran, Sílvia López, M� Jesús Martín, Montserrat Paya

i Jesús Vilar.
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de l'esmentada universitat. El contacte consistia en l'assistencia, per la meya part

periódica, a diverses aules del col.legi per tal d'aplicar diverses activitats d'educació moral

per nosaltres dissenyades. En concret, la meya participació s'havia centrat des dels inicis

en els cursos de 7e i 8e d'EGB.

S'havia concretat d'aplicar el DIT en un curs de 7e i un altre de 8e, i treballar­

lo col.lectivament i oralment en els altres dos cursos paral.lels. Les raons que motivaren

aquesta innovació foren básicament tres. En primer lloc, necessítávern estalviar material

de cara a la investigació definitiva. D'altra banda, els dos cursos en que s'aplicá oralment i

col.lectiva eren grups que no presentaven tanta motivació pel que fa al treball que

desenvolupávern en educació moral -també s'ha de dir que la periodicitat amb que s'hi

assistia era menor per opció de la tutora-. En darrer lloc, i fent honor a la veritat,

allotjávem l'esperanca de poder aprofundir més en els possibles dubtes que tinguessin els

i les alumnes en respondre el qüestionari, i que aquest els motivés per a comentar

possibles aspectes a canviar.

Tanmateix, la nostra expectativa no es confirma. De seguida ens vam adonar

que resultava una tasca molt difícil haver de valorar els ítems de forma col.lectiva, perqué

en no estar d'acord en el nivell de valoració, canviaven la resposta, s'increpaven i

resultava, com a mínim, incomode i amb una creixent sensació que la tasca que feiem era,

si no absurda, sí inutil. Aleshores canviávern de metode, fent la lectura dels ítems i

demanant una resposta rápida, aixecant la má qui el considerés com a important. Pero, en

arribar cap a la meitat d'aquells, hi havia alumnes que s'havien distret i comencaven a

distreure'n la resta.

La sessió continua llavors com bonament vam entendre: aplicant primer el

dilema com si es tractés d'una activitat d'educació moral com les que aplicávern i fent

sortir després, com si fos una estrategia d'interrogació, alguns dels ítems, preguntant-los

si era quelcom important a tenir en compte. Nosaltres no dominávem -ni dominen­

l'equivalencia dels ítems amb els estadis, per aixo la nostra selecció fou molt intuitiva i

escollíem aquells que pensávem es trobaven al seu estadi aproximatiu de pensament o un
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per sobre. No vam poder extreure cap comentari que il.luminés el nostre estudio

Seguidament comencarern a descriure el segon moment de l'estudi exploratorio

Va ser a finals de febrer del 1992 quan s'aplicá per segona vegada el DIT en

l'Ignasi Iglesíes, un dilluns en horari de primera hora del matí. L'origen sócio-economic

de l'alumant d'aquesta escola és majoritáriament mig o mig-baix i quasi la totalitat pertany

a la comunitat castellano-parlant. Tenint en compte l'explicació col.lectiva del DIT, els i

les alumnes de 7e d'EGB necessitaren d'una hora i mitja per completar-lo, sempre

comptant fins a que la darrera persona l'entrega. Dos qüestionaris van quedar incomplets

ates que s'incorporaren al grup més tard, a causa d'un examen de recuperació

corresponent a 6e. que havien realitzat. Passá un inconvenient considerable en aquesta

aplicació. Molts/es alumnes es varen equivocar en el tercer nivell de resposta, és a dir,

quan s'han d'escollir de forma coherent amb les anteriors valoracions dels ítems els quatre

més importants. Aquest error bastant massiu va estar motivat segurament per un

aclariment de la tutora que havia entes les instruccions erroniament,

Com en l'ocasió anterior al Centre Educatiu Projecte, mentre els nois i les

noies anaven responent el qüestionari, passávern entre les taules aclarint dubtes i fixant­

nos en que aquell es contestava adequadament. Tanmateix, en aquesta ocasió era jo sola la

que passava el DIT i la tutora hi era present. Ella va contestar a alguns/es alumnes que els

ítems que s'havien d'escollir com els quatre més importants corresponien al més

important d'entre els valorats com a "moltíssim", al més important d'entre els "molt", al

més d'entre els "una mica" i, finalment i en quart lloc, al més important d'entre els "poc".

L'error es va descobrir perqué, quan demanava perrnís per a veure l'exercici anterior, vaig

trobar que havia inconsistencies en aquest nivell. En tornar a explicar la mecánica en

qüestió d'aquest nivell de resposta, em responien que era la mestra qui els ho havia dit.

Ella, qui era a la guait del que passava, de seguida em va dir que l'error havia sorgit pel

seu aclariment.

Aixo no és gens anecdotic, sinó més aviat una qüestió a plantejar-se a aquestes

edats, a saber, la del grau d'intel.ligibilitat de les instruccions d'aplicació. De fet, la tutora
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podia no haver-les entés perqué estava quelcom distreta en aquell moment o perqué

veritablement fora complicada i díficl d'entendre l'explicació. Tot i així, recordem que el

nombre d'ínconsístencies que vam trobar en la fase exploratoria fou rnínim, i acostumava

a passar més entre l'alumnat de 7e d'EGB que no pas entre el de 8e

També és cert que passávern entre les taules per tal de controlar aquest tercer

nivell de resposta i en més d'una ocasió vam haver de tomar a explicar individualment la

mecánica. Aixo, no obstant, no ho vam fer pas en la investigació final. Per aquest motiu

no variárern les instruccions d'aplicació, encara que sí vam instruir les alumnes

col.laboradores en la importancia d'explicar acuradament aquest nivell en les

presentacions del qüestionari. Igualment, s'ha de fer pales que les preguntes -en aquesta

ocasió, com al Centre Educatiu Projecte i als diversos centres que configuraren la nostra

mostra- disminuien de forma considerable als deu minuts, aproximadament, d'anar

contestant el test.

Al curs de 8e l'explicació del test ens porta només vint minuts. En total,

necessitaren una hora i cinc minuts per a concloure'l. Suposem que en aixo va influir

també la nostra practica en instruir l'alumnat respecte a la tasca a desenvolupar, encara que

les instruccions no foren variades. De la mateixa forma, els/les alumnes no cometeren

tantes equivocacions com al curs de 7e en el tercer nivell de resposta, la qual cosa ve a

corroborar la justificació que fou per la intervenció desencertada de la tutora de 7e

Tanmateix, vam poder observar la trajectoria que dibuixava l'error, trajectoria que, d'altra

banda, havíem intuú des de l'aplicació al Centre Educatiu Projecte, pero que, fins

aleshores no havíem tingut oportunitat de constatar empíricament.

Per regla general, les noies i els nois comencaven a respondre el DIT i les

preguntes apareixien de seguida. Normalment, eren tres o quatre alumnes qui alhora

aixecaven la má. Les preguntes es referien al significat d'algun ítem i la nostra resposta

era la que havia de ser: es tractava de dir com d'important era aquesta qüestió per a

decidir-se; si no s'entenia, llavors havien de valorar-la com de poca o nul.la importancia.

Més endavant, indicarem elllistat d'ítems que més dubtes suscita entre els cursos de 7e i
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8e d'EGB d'ambdós centres on es realitza l'estudi exploratorio Després, les mans no

s'aixecaven amb tanta freqüencia fins a trobar-se cap al final del test. Llavors, a més del

significat d'algun ítem encara que aquest tipus de demanda era considerablement inferior

en aquells moments, comencaven a aparéixer les preguntes respecte a que significava

posar molt o poc en els ítems, si aixo suposava que estaves d'acord en una cosa o en una

altra. Com hem indicat anteriorment, la nostra resposta era la d'indicar que la tasca afer

era la de valorar si allo que es deia era moltíssim d'important, molt, etc. per tal de decidir­

nos en una o altra direcció.

D'altra banda, i pel que fa a la dinámica de l'error en el tercer nivell de

resposta, era curiós observar com normalment les noies i els nois comencaven a realitzar­

ho correctament, pero en arribar al tercer ítem més important ometien alguns que havien

estat valorats com a més alts. Aixo era fácil de constatar en revisar els qüestionaris: els

dos primers ítems estaven bé, pero després hi havia una o dues equivocacions.

En aquells moments, explicávern individualment les instruccions -no així,

tornem a assenyalar, en la investigació-. Molts/es alumnes s'adonaven de seguida del seu

error i rectificaven per si mateixos/es, sense donar-nos temps a explicar gran cosa al

respecte. Amb la resta d'alumnes tornavern a explicar la mecánica, aclarint que potser, en

revisar l'exercici per a escollir les quatre qüestions més importants, volien canviar la

valoració realitzada, la qual cosa era totalment factible. Tot i així, van haver

inconsistencies per aquest motiu, encara que mínimes com passá al Centre Educatiu

Projecte i en el decurs de la investigació.

Pel que es pot desprendre de l'anteriorment exposat, no es van trobar en

absolut diferencies entre la forma original de redacció dels ítems, i la nostra innovació

consistent en presentar-los sota forma de condicional. Semblava que la dificultat en

respodre'ls era exactament la mateixa, tractant-se d'un tipus o d'un altre. Aixo suposava

tornar a escriure els ítems tal com l'original angles els presenta pensant en la darrera

versió de l'instrument, encara que, d'altra banda, vam respirar amb tranquil.litat en veure
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que, com a mínim, tampoc havia contribuú a destorbar ni havia dificultat ni malmés la

segona fase exploratoria

Igualment com a resultes d'aquesta segona aplicació exploratoria del test,

várem introduir modificacions que resultaren en la versió definitiva del mateix. Així, apart

del perfeccionament de certes expressions i paraules degudes a la traducció, també vam

considerar necessari separar les histories, acompanyant cada una del full de resposta

consegüent, en comptes de presentar totes les histories seguides i, després, els fulls de

resposta, per tal d'evitar que s'hagués d'anar passant fulls i que es tingués la temptació de

llegir totes les histories seguides i valorar després els ítems també de corregut., com

algunes vegades -molt poques en realitat- ho preguntaven420. Aquesta nova disposició,

amb cada historia seguida del seu full de valoració dels ítems respectiu va ser ben rebuda i

valorada com a molt positiva, encara que, com es pot veure, trigárern bastant de temps en

adonar-nos-en421.

No va ser també fins després d'aquesta segona fase exploratoria, que ens

adonárem que era un test molt sexista. Com diuen els castellans: "Nunca es tarde si la

dicha es buena".

En el DIT només apareixen dues dones, i ambdues malaltes greus. Vam

considerar que aquest era un element, per suposat, a canviar. Igualment, ens adonárern

d'una inconsistencia, petita, entre l'exemple que s'adjunta per a explicar la forma de

respondre el DIT i els fulls amb els dotze ítems per a cada historia que formen el test. La

primera valoració en l'exemple de Francesc i el cotxe és "Imp.", mentre que les altres són

"Much. Algo. Poco. No.". S'havien d'equiparar a la deIs fulls de les histories, així

passaren a "Muchís. Much. Algo. Poco. No.". Igualment, s'havien de fer els canvis

420 De fet, aquest és un aspecte que es detecta amb molta facilitat en un grup no superior a quarant

alumnes, com era el nostre caso Per tant, el principal motiu va ser el de facilitar el treball als/les alumnes.

421 Aixó és encara més sobtant quan ens fixem en l'original angles, que presenta les histories o dilemes

en un plec de fulls, pero amb el full de resposta, on s'inclouen els dotze ítems per a cada historia,

independent, la qual cosa facilita llur maneig. Aquesta innovació nostra, dones, vindria a ser l'equivalent o

la forma paral.lela de la versió original sense disposar del full de resposta independent
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pertinents en la redacció perqué fos coherent amb les caselles que després sortien. Aixó

constitueix ja un element de la cinquena i definitiva versió del test. Igualrnent, i dins de les

qüestions formals, vam considerar adequat escurcar el nombre d'ítems per a escollir els

quatre més importants de l'exemple -que arribava fins a nou-, per tal d'adunar-lo amb els

ítems reals de l'exemple que es valoraven -que només eren cinc-.

Pel que fa referencia al sexisme, varern intentar evitar-lo de la següent manera.

El dilema del doctor, que consisteix en plan tejar-se si s'ha de suministrar una dosi elevada

de mofina a una dona que s'esta morint d'una malaltia incurable, com és logic de suposar

passá a ser el dilema de la doctora davant un home que es troba en la situació abans

indicada. D'altra banda, la situació que es recull sota el nom "El diari escolar" presentava

dos protagonistes i ambdós masculins: en Sergi, inicialment, i el director d'un instituto

Com ja s'haurá descobert a aquestes alcades, en la versió definitiva del DIT per nosaltres

utilitzada aquest dilema té dues protagonistes: la Núria i la directora de l'institut en

qüestió. En darrer lloc, només especificar que en aquell moment es passa a traduir el DIT

al catalá, per tal de poder oferir-lo en les dues llengües en el moment de realitzar la nostra

investigació.

Passem tot seguit a indicar els ítems de cada una de les cinc histories que

plantejáven més problema de cara al seu significat a partir dels dos centres que

conformaren el nostre estudi exploratorio Abans volem indicar, com a curiositat, que

durant la fase d'aplicació del DIT en la nostra investigació, les preguntes tornaren a

repetir-se en la mateixa direcció, encara que baixaren considerablement. Segurament aixo

s'explica perqué la mostra de batxillerat analitzada fou més amplia que la de 7e i 8e

d'EGB i perqué vam fer més ernfasi en que si no s'entenia el que volia dir algun deIs

ítems, aleshores s'havia de valorar com de baixa o cap importancia. Aquest és un

aclariment que surt a l'exemple col.lectiu, pero que, potser, no vam especificar el suficient

en relació als dilemes que s'havien de respondre. La informació que tot seguit oferirem és

aproximativa, és a dir, tan sol consignarem aquelles preguntes que realitzaren un nombre

d'alumnes justificable per a ésser ressenyades.
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A la historia de "Lluís i el medicament", els i les alumnes de 7e -del Centre

Educatiu Projecte i del col.legi públic Ignasi Iglesies- trobaren dificultats especialment

amb els ítems 1, 7, 8 i 10. Per la seva pan, l'alumnat de 8e només pregunta els ítems 1 i

7. Curiosament, l'ítem 7 és un dels dos -l'altre és el 4- que apareix valorat amb l'índex M

o de control interno La dificultat de l'ítem 1, així com la del 8, de forma especial, i també

la del 10 radica en la perspectiva del sistema social que cal considerar per a llur avaluació.

En "El dilema de la doctora422" l'alumnat de 7e d'EGB pregunta especialment

els ítems 10 i 11, mentre que l'ítem que puntua com a M -el 6-, veritablement absent de

sentit, no rebé cap menció. EIs ítems interrogats plantegen qüestions propies de

raonament de principis, per la qual cosa sembla lógica aquesta dificultat donat el moment

evolutiu que aproximadament correspondria.

Per la seva pan, a la historia de "El diari escolar" els grups de 7e també només

interrogaren dos ítems, el 2 i el 6. L'ítem categoritzat com a índex M en aquest cas és el 5.

Creiem que la dificultat de l'ítem 2 radica en la seva estructura. Planteja com a element

important a tenir en compte una disjuntiva. La majoria dels i de les alumnes ens

preguntaven si contestar molt o poc significava estar d'acord amb la primera disjuntiva o

amb la segona. És aquesta la dificultat que vam assenyalar anteriorment en parlar de la

forma de redacció dels ítems. Val a dir, tanmateix, que aixo no succeí amb altres ítems

ql:le estan redactats segons la mateixa estructura.

D'altra banda, la dificultat de l'ítem 6 está relacionada amb el raonament

d'estadis més desenvolupats. De qualsevol forma, altres ítems que, al menys segons la

nostra opinió, poden semblar d'igual o més dificultat, com per exemple el 9, no

provocaren qüestions. Es podria justificar fent al.lusió a que els separava més d'un estadi

de pensament, pero aquesta hipótesi no s'acompleix, car de vegades pregunten ítems

característics de l'estadi 6, com es veurá de seguida.

422 Durant l'estudi exploratori encara era el dilema del doctor.
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Com a nota curiosa, l'alumnat de 8e d'EGB no realitzá cap pregunta entom

dels ítems dels dos dilemes o situacions anteriors.

Pel que fa a la historia de "El senyor Molina"423, els grups de 7e trobaren

dificultats sobretot amb els ítems 5 i 11, mentre que en els grups de 8e només es destaca

l'ítem 5. En aquest dilema no hi ha cap ítem categortizat com a índex M. Si es consulta la

taula que ens permet trobar les correspondencies de cada ítem amb l'estadi a que

correspon, veurem que l'ítem 5 esta avaluat com a estadi 6, per la qual cosa no estranya

que l'alumnat ho hagi trobat difícil d'entendre. No és aquesta la mateixa situació que

l'ítem 11, al que correspon el pensament de l'estadi 4, trobant-se, com és logic de

suposar, altres més ítems de més dificultat.

En darrer lloc, al dilema de "El presoner fugitiu" es troba més diversitat.

L'alumnat de 7e acostuma a preguntar els ítems 5 i 6, mentre que el de 8e els 3 i 11. En

aquesta historia, l'ítem valorat com a M és el 6. La dificultat deIs altres ítems assenyalats

toma a posar en joc el sistema social, mentre que el 5 destaca per correspondre's amb el

raonament fonamentat en principis.

D'aquesta análisi, si bé presentada en termes d'aproximació i com a mínima

indicació, voldríem destacar, tanmateix, un fet que considerem, si no revelador, sí al

menys curiós, i és que no hi hagué cap menció rellevant respecte a ítems que valoren

qüestions característiques deIs estadis 2 i 3. Aixo pot constituir, si més no, un comentari a

afegir entom la validesa del DIT

En darrer terme volem fer menció de les consignes que feiem servir en

presentar el DrT, tant pel que fa a l'estudi exploratori com a la investigació. En primer

lloc, ens presentavem i explicávem l'objectiu de la nostra presencia i la importancia de la

seva col.laboració per aconseguir-Io. Després passávern a aclarir que no es tractava de

revelar informació molt personal, encara que sí la seva manera de pensar entom de certs

temes. Ates que, de totes maneres, aixo hom ho podria seguir considerant com

423 Cfr. Webster, a l'original angles.
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d'informació reservada, els garantíem l'anonimat. Després oferíem la possibilitat que, si

alguna persona no volia participar, es retirés. Donada la juventut amb que treballávem

s'ha de mencionar que cap alumna/e no es retira.

Aleshores passávem a llegir, davant tot el grup que ja tenia el DIT a la seva

taula, les planes de presentació i explicació de la mecánica del test, recolzant-ho amb

l'exemple que s'adjunta. Aquestes planes van ésser elaborades a partir de les instruccions

d'aplicació que Rest dóna al manual (1990; 3" ed. pago 2.1. i ss.). A partir de l'exemple,

subratllávern la forma com realitzar el tercer nivell de resposta -els quatre ítems més

importants-, així com la necessitat que tomessin a llegir aquells ítems que haguessin estat

valorats amb la mateixa importancia, per tal de poder ordenar-los d'aquesta manera.

Advertíem que no es preocupessin pel temps, ates que en tindríen suficient, i que

contestessin amb seriositat les qüestions. Després d'agrair la seva col.laboració, els

convidávem a comencar.

8.1.1. Valoració crítica de la versió definitiva.

La tasca que hem d'abordar amb aquest subapartat no és gens cómoda, perqué

suposa fer un esforc per a cenyir-nos a la realitat, sense caure ni en falses modesties ni en

exageracions ingenues, i tot aixo creient fermament que l'objectivitat absoluta no existeix.

Intentarem, tanmateix, aconseguir-la en la mesura que sigui possible i, sense més

dilacions, comencem. Podem diferenciar dos aspectes en aquesta valoració crítica: el
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referit a qüestions formals de disseny i format del test, i en relació a l'estructura i

contingut del mateix.

Pel que fa al primer d'aquests, els aspectes formals, considerem que seria

preferible poder disposar d'un format més reduít, tipus fullet, quadern o plec imprés pel

davant i pel darrera per al conjunt de les planes del DIT D'aquesta manera s'abarataria el

cost de la reproducció dels qüestionaris, pero sobretot ajudaria les persones que l'han de

respondre de diverses maneres. En primer lloc, contribuiria a donar una imatge més

seriosa i formal al test en qüestió -la qual cosa, creiem, no estaria de més pensant en

segons quines possibles situacions, encara que nosaltres no ens hi vam trobar-. Al mateix

temps, aquest format contribuiria a donar la impressió d'unificació i globalitat a tota la

tasca a realitzar. Amb l'anteriorment enunciat volem fer referencia a que aquest disseny

unitari, sense uns aproximadament tretze fulls units per una grapa, pot reforcar la idea o,

millor dit, pot provocar la impressió de continuitat, evitant, potser, d'aquesta manera que

algunes persones perdin el punt de referencia respecte a l'activitat que se'ls demana,

situació aquesta recollida en el punt anterior.

En un altre sentit, també es podria plantejar el fet de disposar en un mateix full

de la historia o dilema i dels tres nivells de resposta. Aixo seria molt adient si

s'aconseguís evitar la sen sació de densitat i atapairnent en l'escriptura, sensacions

aquestes que amb molta probabilitat influirien negativament sobre la persona a l'hora de

respondre el test. La nostra versió manté de forma bastant estricta el disseny del DIT

original, el qual gaudeix d'un full de resposta independent de l'explicació de la mecánica

de l'instrument i de les histories o dilemes a analitzar, per la correcció informática. Si

mantenim el disseny dels tres nivells de resposta, amb quadrets que intenten emular els

cercles del DIT original, difícilment podrem incloure-hi també la historia. Una possibilitat

seria, dones, suprimir el disseny amb quadrets només pel que fa al tercer nivell de

resposta, deixant espai perqué la persona escrigui el nombre dels quatre ítems més

importants. En aquest cas, seria convenient de posar-los en línia, i no formant dues

parelles per tal d'evitar que algú es confongui contestant en comptes del segon ítem més
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important, el tercer, per exemple, com podria donar-se en el cas de fer dos blocs bé

horitzontalment, bé verticalment.

Deixem ja de banda les qüestions formals per abordar els aspectes

estructurals, que potser despertaran un més gran interés i rellevancia. La primera nota que

hem de recollir fa referencia a l'ordre en que es presenten les diferents histories o dilemes.

En aquest apartat nosaltres no vam seguir l'ordre original, encara que no hi havia cap

motiu que justifiqués el no fer-ho. En realitat no va ser aquest un aspecte al qual vam

donar-li importancia. L'ordre que segueix el DIT en la versió anglesa és el següent: Heinz

-en Lluís, per a nosaltres- i el medicament; La protesta dels estudiants -que nosaltres

várern suprimir en no trobar la situació homónima adequada per a la seva

contextualització-; El presoner fugitiu; El dilema del doctor -de la doctora en el nostre cas-;

Webster o el Sr. Molina; i El diari -o més concretament El diari escolar-.

L'ordre que segueixen les nostres versions, tant la catalana com la castellana,

és el següent: En Lluís i el medicament; El dilema de la doctora; El senyor Molina; El diari

escolar; i El presoner fugitiu. Davant d'aixo, pensem que no és molt adient posar dues

histories de problemes de salut i de professionals de la medicina seguits. No arribem,

pero, a l'extrem de considerar que aquest fet pogui influir en els resultats que s'obtinguin

en aplicar així el DIT. La raó d'aquesta valoració nostra és que els conflictes que

s'analitzen són diferents, encara que el marc o escenari general tinguin molts punts en

comú. En el cas de Lluís i el medicament hi ha una vida que pot ésser salvada si pren el

medicament en qüestió, mentre que en El dilema de la doctora s'assenyala que la malaltia

és incurable, i és el propi malalt qui expressa el seu design de posar-hi fi mitjancant la

intervenció de la doctora. Precisament per aquest motiu, els ítems a valorar són

radicalment diferents en les dues histories, circumstáncia aquesta que no ens fa témer una

possible contaminació dels resultats.

Tot i així, creiem que seria bo de canviar aquest ordre pensant en successives

aplicacions del qüestionari, i proposaríem un que conserva bastant la versió original: En

Lluís i el medicament; El presoner fugitiu; El diari escolar, El dilema de la doctora; i El Sr.
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Molina. El que basicament faríem seria avancar la historia del diari escolar, perqué

pensem que és la menys motivadora de tot el conjunt de cinc dilemes, en segons quines

edats i etapes evolutives -per exemple, en el cas de la població de 12-13 anys, i també en

el cas de determinades circumstáncies de la població adulta-. D'aquesta manera, i ates que

la nostra versió no contempla la historia de la protesta dels estudiants, fins i tot es

conservaria la distancia entre els dilemes de Lluís i de la doctora que posa la versió

original anglesa.

La segona qüestió que volem aquí consignar dins el bloc d'aspectes

estructurals, fa referencia a la tasca de contextualització de les histories o dilemes, qüesrió

que anirá referida especialment a dues d'aquestes. La primera menció que hi volem fer es

relaciona amb la historia titulada per nosaltres com a El senyor Molina - Webster a

l'original-. Pensem que la contextualització d'aquest dilema hagués estat millor

aconseguida sense mantenir rigurosament dades com la raca d'un dels protagonistes i

l'ocupació laborarl de l'altre.

Comencem ja, d'entrada, amb que al nostre país no acostuma a haver-hi

l'entesa "benzineria-taller de reparació de vehicles" que planteja la historia, com sí és el

cas dels EVA, sinó que es tracta de serveis normalment independents. Aixo suposa ja una

primera errada en traslladar la historia al nostre context, encara que tampoc implica una

nota totalment discordant que faci difícil d'entendre el problema amb la nostra mentalitat.

Més problernátic hagués estat plantejar altre tipus de situació més allunyada de nosaltres

com, per exemple, la valoració de la participació dels EVA a la guerra del Vietnam, que és

el marc general on es mou la segona de les histories a que aquí ens referirem. Continuant,

pero, amb la valoració inicial, un segon aspecte en la nostra contra que hem de recollir és

el que es refereix al prejudici racial que hi ha al darrera del conflicte en el dilema del

senyor Molina. AIs mitjans de comunicació difícilment trobem notícies d'accions racistes

en contra del col.lectiu de les persones de raca oriental, i sí en canvi contra d'altres

persones d'origen árab o africá. Si bé el prejudici i el racisme disortosament és només un,

la qual cosa suposa que cap persona no podem estar lliures de parir alguna vegada els seus
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embogits efectes, aixo no arriba a eximir del fet d'haver trobat un paral.lelisme més gran

amb el nostre context.

El problema amb que ens enfrontem en la tasca de contextualitzar és el de

trobar una situació real al nostre país que mantingui, pero, exactament el conflicte narrat a

la historia, per tal que els dotze ítems a considerar no es vegin gens afectats, ni tan sols en

la seva redacció.-, i guardar així la máxima equivalencia amb la forma original del test.

Així les coses, pensem que hagués estat més adequat plantejar el conflicte amb una

persona dels col.lectius arabs o africans, com abans esmentávem. En canvi, difícilment ho

podriem situar en l'escenari de la pagesia, constructora o qualsevol altre empresa, que

contracta treballadors, anem a suposar, magrebins a més baix sou que el que la llei

estableix, aprofitant-se de llur situació d'il.legalitat o de llur necessitat de trobar feina per a

poder renovar el permís de residencia. La raó d'aquesta dificultat estriba básicament en el

manteniment dels ítems en qüestió i, per tant, de l'equivalencia amb el DIT original.

Igualment, el conflicte tampoc no seria exactament el mateix, ates que els prejudicis en el

cas de la historia inicial no reverteixen de la mateixa forma en perjudici del protagonista,

com ho fa en l'exemple que abans proposavern.

La solució fácil vindria per pensar en un taller de reparació de vehicles, l'amo

del qual busca desesperadament un bon mecanic per atendre la demanda de clients, i

l'única persona que troba per al lloc del treball i que sembla estar qualificada és un

emigrant magrebí. Pero la historia seria més dramática, i també més real, si en comptes de

tractar-se d'un taller de mecánica, es tractés d'un restaurant que busca cambrer o d'una

botiga d'alimentació que necessités d'un dependent. Tot estaria en funció de la intensitat

amb que es viu el conflicte que relata el DIT en el dilema de Webster en el país d'origen,

aixo és als EVA, perqué, en cas de ser quelcom realment estés i, en certa mesura, de

l'ámbit d'allo quotidiá, seria preferible de cara a una óptima contextualització que ens

decantessim per la segona de les opcions.

Finalment no voldríem pas acabar la valoració de la contextualització en la

nostra versió del DIT, sense fer esment de la supressió del dilema de la protesta deIs
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estudiants424. Si bé, tal com ja hem justificat en l'apartat 8.1, les dificultats per a trobar-

ne una situació similar varen ésser nombroses, hem de reconeixer, per a fer honor a la

veritat, que la supressió de la historia en si potser va estar molt condicionada al fet de

pensar en les primeres edats d'aplicació del DIT -aixo és, 12-14 anys-. Aquesta

circumstáncia probablement va ser decisiva a l'hora de donar-nos per vencuts, Tot i així,

volem subratllar que no valorem com a quelcom negatiu i necessitat de millora el fet

d'haver donat aquest pas, fins i tot quan pensem en la resta de les edats en que el DIT és

aplicable.

Si ho rmrern, pero, des d'un altre punt de vista, des del punt de vista

d'avaluació de la tasca de contextualització, potser sí que hauríem de reconeixer que en

aquest aspecte no vam arribar fins al final i que, en certa manera, vam fallar. Fins i tot ara

ens venen a la ment diverses situacions que, minuciosament estudiades i valorades,

haguessin pogut venir a substituir l'original "Student take-over". En aquest sentit, la

nostra fixació -ja destacada en el paragraf anterior- respecte a les edats de 12-14 anys on

passaríem el DIT, ensems la premura del temps per tenir enllestit el test i passar a realitzar

els estudis exploratoris previs a l'aplicació definitiva -és aquesta una circumstáncia que no

podem obviar de cap manera-, van ser també determinants en fer-nos optar per la

supressió de la historia en qüestió.

Arribat aquest moment de l'explicació, necessariament hem de fer sortir la

següent cita:

"Researchers scem to underestimate the problems of translation and cultural adaptation.

There is evidence suggesting that even slight differences in translations can have rather dramatic

effects on the resulting scores. For instance, recent work by Moon (1984; see also Hau 1983)

shows that differences in word choices, without any perceived difference in meaning can

significantly affect average P score values.',425

424 Donat que aquesta supressió constitueix una de les notes distintives de la versió del DIT. que en

aquest treball proposem, hem reservat per ampliar-la el capítol dedicat a les conclusions finals.

425 REST, J.R. (1986). pago 95.
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Del que ja hem descrit a l'apartat 8.1. Procés de traducció i adaptaciá del DIT

a la població espanyola i estudi exploratori, es pot desprendre que nosaltres no ens varem

prendre aquesta tasca a la lleugera i que en cap moment no la vam subestimar. Tanmateix,

aquesta informació ens preocupa i la considerem el suficientment important com per a no

esquivar-la, encara que no deixa de ser poc precisa, ates que "aquestes eleccions de

vocabulari sense diferencies percebudes entre elles que afecten, pero, de forma

significativa les puntuacions en l'índex P" permeten diverses interpretacions.

Així, a l'estudi de Moon (1984) es descriu com tres traduccions diferents del

DIT al koreá realitzades per professionals en la materia i valorades per aquestes persones

com a equivalents i adequades representants del DIT original en angles, aplicades

posteriorment a tres grups equivalents d'estudiants d'institut, donaren diferencies

estadísticament significatives pel que fa a l'índex P. No podem accedir a la font directa i la

informació que Rest consigna al respecte ens és encara poc concreta. Hi ha molts punts

foscos per a il.luminar, com per exemple: De quines paraules es tractava? Realment eren

sinonimes o la manca de diferencia entre elles era només en aparenca? On estaven

situades? A la descripció de la historia, en els dotze ítems a valorar o, pel contrari, es

tractava -com hem apuntat en d'altres ocasions- del graus de valoració? 1 de quina classe

de paraules estem parlant? De professions, d'accions, de relacions? Altra mena

d'informació previa abans de valorar l'impacte d'aquesta investigació sobre la nostra i

d'aItres, és aquella que es refereix al tamany de la mostra i edats compreses, perqué

influirá també en la generalització deIs resultats.

Davant d'aixo, nosaltres considerem que la nostra versió no esta gaire lluny

de la versió original anglesa. Podria afectar als resultats canviar el genere deIs

protagonistes de les histories? Sincerament creiem que en absolut. En la mateixa línia, els

comentaris que aquí estem fent sortir de cara a possibles millores de la nostra versió

pensem també que s'adequen totalment als suggeriments donats per Rest. Potser l'únic

element que d'aixó s'allunyaria seria l'equivalent de la historia "Student take-over", la

qual podría restar suprimida
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Reprenent l'esquema inicial, el tercer aspecte que volem recollir fa referencia

als aspectes estructurals, encara que també connectaria en certa mesura amb els formals.

De forma semblant, una part deIs comentaris que aquí recollirem no s'adrecen

exclusivament a la versió del DIT que nosaltres oferim, sinó que reverteixen directament

sobre l'instrument original. D'altra banda, estan relacionats amb la teoria de les escales de

valoració tipus Lickert426. Segurament ens explicarem millor a mesura que anem

desenvolupant aquest punto

Dins d'aquest tercer bloc, que podem anomenar "mixt", volem mencionar en

primer lloc un element que fa referencia a la disposició i sintaxi deIs cinc graus de

valoració de la importancia dels dotze ítems. Amb el distanciament del pas del temps,

pensem que potser hagués estat millor acornpanyar-los amb l'adjectiu "Important", és a

dir, en comptes d'utilitzar els "Moltíssim, Molt, Una mica, Poc, Gens", es podria

adjuntar en alguns d'aquests adverbis l'adjectiu que complementen de forma el.líptica,

"Important". Aproximadament podriem disposar del següent conjunt" "Moltíssim, Molt

important, Una mica, Poc important, Gens d'important", o alguna altra variació

justificada. A aquest respecte, hem de tenir en compte, pero, que el DIT en la seva forma

original només utilitza els adverbis, sense l'adjectiu -"Great, Much, Sorne, Little, No"-, si

bé en els moments inicials de la seva construcció s'afegia el nom "Importance"427.

Justifiquem aquesta idea amb el record dels dos estudis exploratoris on, com

ja hem recollit a l'apartat anterior, alguns/es aIumnes ens dernanávem que havien de fer en

respondre els dotze ítems en relació a l'escala de valoració, quan ja havien contestat amb

aquesta dinámica algunes de les histories. Si bé aixo no passá durant el moment

d'aplicació del DIT a la mostra definitiva, sempre hem considerat com a oportú el realitzar

aquesta petita modificació i fer un seguiment deIs esdeveniments, per tal d'observar si

influeix de forma positiva en algun sentit, com podria ser, per exemple, la comprensió de

426 Sobre aquest tema es poden consultar els manuals sobre construcció de tests psicologics com, per

exemple, ARCE (1994).
427 REST, J.R. (1979). pago 87.
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les instruccions d'aplicació, la durada de realització de la prova, l'agilitat en l'execució,

etc. D'altra banda, no es tracta tampoe d'una modificació tan esbojarrada, sobretot si

tenim en compte que el tercer nivell de resposta -el segon pel que fa a valoració de la

importancia dels ítems-, sí manté l'adjectiu "Impo�t" -i de forma reiterativa- en enunciar

els quatre ítems a destacar d'entre tot el conjunt de dotze.

Continuant en el mateix bloc de comentaris relacionats amb les escales de

valoració tipus Lickert, hem de reconeixer la dificultat que se'ns pot plantejar en distingir

entre els cinc graus establerts. En especial volem destacar la diferent percepció subjectiva

que podem tenir entre "Sorne" -traduú com "Una mica" y "AIgo"- i "Little" -"Poe",

"Poeo"-. Basícament, la diferencia radica en l'emfasi, entonació o sentit positiu i optimista

que conté la primera graduació -"Una mica"-, i en el significat implícit més aviat

pessimista i negatiu de la segona -"Poe"-. Aquesta va ser la nostra opció, quan també

haguessim pogut traduir "Sorne" com a "Bastant".

No ho varem fer perqué consideravern més adequada la primera traducció de

l'angles "Sorne" com a "Una mica" que no pas com a "Bastant"428. 1, de totes maneres,

la dificultat se'ns hauria tomat a reproduir, referida llavors entre "Much" -"Molt",

"Mucho"- i "Sorne". Pel que fa a aquest suposit, valorem com a més difícil d'unificar la

diferencia entre "Molt" i "Bastant", que no pas entre "Una mica" i "Poc", encara que

sempre estem parlant d'apreciacions subjectives, sobre les quals no podem establir cap

base solida. "Bastant" pot adoptar la connotació de "Suficient amb excés" i, considerant

aquesta qualitat en termes de quantitat, en segons quines circumstáncies i per a segons

428 Aquest és el cas, per cxcmple, del grup de la Universitat de Valencia, que també tradueix "Little" com

a "Poca". És una altra opció, pero compta amb el desavantatge -segons el nostre cntendre- de no ajustar-se
tant a la traducció anglcsa i, per tant, de no presentar el mateix ventall de graduacions, podent repercutir,

d'alguna manera, en els resultats de l'execució.

Contráriament, el grup de la Universitat de Múrcia realitza, de forma independent, la mateixa

opció que nosaltres, utilitzant les categories: "Muchísima, Mucha, Alguna, Poca, Ninguna". S'ha de fer

constar com aquests dos grups, curiosament, prenen partit per assignar els adjectius a les categories en

relació al nom -Tmportancia"-, mentre que nosaltres els adjudiquem adverbis en relació a l'adjectiu -

"Important" -.
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quines persones podria equiparar-se fins a confondre's amb el "Molt". Tot aixo sempre,

repetim, en el bon entés que estem parlant de valoracions personals.

Si, arribat aquest moment de l'exposició, consignem que la controversia que

aquí estem introduint no afecta directament als resultats i conclusions que d'aquest treball

se'n deriven, podem pensar que es tracta d'una perdua de temps i d'esforc dedicar-Ii

tantes línies. En realitat, la dificultat de valoració dels dotze ítems només podria afectar -

sempre en el cas que així fos- al cálcul de l'índex D429. En el nostre treball, tal com

s'indica en d'altres planes, només s'utilitza per a l'análisi estadística els índex P, M i A.

El cálcul de l'índex D consisteix en la ponderació de la valoració del total dels setenta dos

ítems, corresponents a les sis histories del DIT en la seva forma original430, i per aquest

motiu és tan important l'acurada traducció dels graus de valoració deIs mateixos.

Tanmateix, i independentment del calculo no d'aquest índex, trobem totalment justificat

qualsevol intent de perfeccionament de la determinació de les cinc valoracions per

qüestions de rigurositat i de possible influencia en els resultats obtinguts.

En tercer lloc, entrem dins l'ámbit de comentaris que sobrepassen la nostra

petita versió per abarcar l'instrument mateix. Aquests comentaris, d'altra banda, es

deriven de l'ús de les escales de valoració tipus Lickert, és a dir, no depenen de

característiques concretes del test en qüestió, sinó de l'opció realitzada en aquest sentit en

elrnoment de la seva construcció. EIs dotze ítems o enunciats que es presenten per a ser

valorats en cada historia presenten dificultats si tenim en compte els criteris431 a seguir a

l'hora de redactar-los. També és cert, pero, que el procés de construcció del DIT seguí

amb rigurositat les passes per a la construcció d'un test psicometric432. Tanmateix, n'hi

ha certs aspectes que no són gaire ortodoxes amb les directrius generals per aquest tipus

429 El grup de la Universitat de Múrcia, encapcalat per Pedro Ortega i Ramón Mínguez disposa d'un

sistema informátic per a calcular aquest índex. Aquesta informació tomara a ser represa al capítol 10

Continuació de la recerca i noves limes d'investigació.
430 La nostra versió, en comptar amb una historia menys, veuria redult aquest nombre en seixanta íterns.

431 A Bolívar (1995; 136 i ss.) es pot trobar un resum molt esclaridor de les principals pautes a tenir en

compte a l'hora d'elaborar una escala d'aquest tipus.
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d'escales, producte, potser, de la complexitat del constructe que s'intenta mesurar, pero

que, en qualsevol cas, es podrien tenir presents de cara a llur optimització.

Així, per exemple, hi ha un petit nombre d'ítems433 que estan redactats en

passat, quan seria preferible que la redacció es referís sempre al present. La major part

d'aquests ítems podrien passar-se al present sense que canviés el més mínim llur significat

i aquesta tasca es podria plantejar de cara a futurs usos de la nostra versió del test.

Tanmanteix, n'hi ha dos que han d'estar redactats en passat necessáriament. Amb tot i

aixo, s'ha de reconeixer que el nombre d'ítems o enunciats amb aquesta característica és

realment molt baix tenint-hi en compte la totalitat. D'altra banda, i ates que el test treballa

amb l'element moral, és a dir, amb el que seria preferible que passés, trobem també molt

justificat l'ús de temps verbals condicionals en aquest cas, encara que la teoria específica

sobre les escales tipus Lickert no mencioni res al respecte. Fins i tot, podríem justificar

també l'ús de temps verbal s en futur, en el sentit que es refereixen a les possibles

conseqüencies de l'acció.

El següent aspecte que volem recollir en aquest tercer bloc es relaciona de

forma directa amb la mesura de control interna anomenada com a índex M434. Tal com es

menciona en diversos moments d'aquest treball, els ítems que puntuen com a M estan

redactats per a detectar aquelles persones que responen el test en base a una dificultat

aparent, i no pas al que realment s'está debatent. Serveixen per a suprimir de l'estudi de la

mostra aquelles persones que responen a l'atzar, de qualsevol manera. Es tracta deunciats

que estan mancats de tot sentit i significat aparents, sense relació amb el conflicte tractat,

encara que llur redacció és ampul.losa i dóna a pensar que realment esta expressant

quelcom molt important i elevat per al conflicte en qüestió. Pero, pel que fa a la

432 V. p.e. REST, J.R. (1979), capítol4 (pp. 75-105).
433 Concretament són cinc, extrets del conjunt de les cinc histories que nostra versió inclou, focalitzats

en les histories del Diari Escolar i del Presoner Fugitiu. Referint-nos a la versió original del DIT., aquest

nombre s'augmenta en un, provinent lógicament de la historia La protesta deIs estudiants, que no es

podria, pero, passar al present
434 Més endavant, en aquest mateix apartat, tomarem afer menció del ítems d'índex M.
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construcció de les escales de valoració tipus Lickert, s'ha de procurar precisament

quelcom contrari a aquesta situació, és a dir, és preferible suprimir aquells enunciats que

síguin irrellevants al tema tractat.

Davant aquest fet, ens podem plantejar si el fi justifica els mitjans, és a dir, sí

disposar d'una mesura de control que permet invalidar qüestionaris que no han estat

respostos seriosament per aquest senzill procediment, ens redimeix de incloure en el

conjunt del tests alguns ítems que no acumpleixin aquesta condició que ha de tenir una

escala Lickert Per a respondre aquesta qüestió, seria bo de pensar també si hi hauria altra

mena de procediment per a realitzar el mateix servei. Probablement, es reflectiria en les

puntuacions obtingudes al llarg de les cinc histories, optant per ítems d'estadis molt

avancats en unes i més baixos en d'altres. Aixo veritablement podria succeir en cas de

respondre a l'atzar, pero ho trobem més difícil de detectar en el cas de les persones que

responen per sernblanca de complexitat i contingut elevat, cas que podria derivar en

puntuacions elevades dels estadis més avancats, pero naturalment falses. Per tant, des de

la nostra modesta opinió, pensem que és preferible no cumplir ortodoxament amb aquesta

condició per a mantenir els índex sense sentit puntuats com a M. D'altra banda, s'ha de

mencionar que no hi ha un nombre elevat d'aquests, sinó concretament -i curiosament

també- cinc, tant en la nostra versió amb una historia menys, com en 1'0rigina1435.
Davant d'aquesta circurnstancia, creiem que podem pensar que, de la totalitat d'ítems dels

que consta el test, estem parlant de xifres molt baixes, quasi inapreciables, com també era

el cas que mencionavem línies abans.

Per últim, ens referirem a la claredat o ininteligibilitat dels ítems o enunciats.

En les escales d'aquest tipus, s'ha d'optar per un llenguatge senzill, unívoc, clar i directe.

Tal pot ser la impressió que en tinguérem en realitzar una primera lectura de l'instrument, i

que pot ser corroborada perqué les preguntes referides a vocabulari en els estudis

exploratoris foren realment molt poques, quasí inexistents. Així succeí també durant la

435 Hi ha dues histories on no apareix cap ítem d'aquest tipus, és a dir, que puntui com a M: La protesta

deIs estudiants -que nasal tres no apliquem- i el Senyor Malina.
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fase d'aplicació de linstrument. Tot i així, seria extremadament arriscat afirmar que el

llenguatge utilitzat és veritablement senzill. No gosariem anar tan lluny, si bé el podem

considerar com a correcte, formal i cuidat. Respecte a la univocitat dels ítems considerem

que aquesta es respecta en quasi la immesa totalitat dels ítems. Precisament aquells

enunciats on aquesta univocitat no és tan clara coincideixen amb els puntuats com a índex

M. La raó pot estribar no en el fet que tinguin més d'una interpretació, sinó precisament

en que la persona s'esforca en trobar alguna mena de significat a una oració que no la té, i

aixo pot portar a intrepretacions diverses.

A proposit del que estem comentant, i pel que fa als ítems puntuats com a

índex M, volem aprofitar aquest espai per apuntar que en dos casos436 sí podem atorgar

sentit als enunciats en qüestió, al menys des del nostre entendre. Es tracta de l'ítem 4 de la

historia de Lluís i el medicament, especialment, i del 5 del Diari escolar. Aquests són els

dos enunciats, respectivament: "En Lluís sap lluitar o coneix gent que lluita molt bé", i

"La directora té la llibertat de dir "no" en aquest cas". Sense entrar a justificar la

comprensió i significat deIs dos ítems anteriors, podem reconeixer, pero, que hi són

presents i que no es tracta de quelcom esbojarrat com, per exemple, sí és el cas de l'ítem 6

del dilema de la doctora també puntuat com a índex M: "S 'ha de pensar, des de la

perspectiva de la societat, que representa el valor de la mort respecte els valors personals".

Per tant, si s'admet el sentit deIs dos ítems primers, quedaria per respondre

l'interrogant següent: "D'on prové, dones, que estiguin contemplats com a enunciats

d'aparent complexitat, pero sense sentit veritable?" Només ho podem explicar de la

següent manera. Ambdós enunciats, i potser de forma especial el corresponent a la

historia de Lluís i el medicament, es corresponen amb raonaments d'estadis realment

baixos. Així, hom pot pensar que si en Lluís té les suposadament habilitats abans

436 Recordem que ens estem referint a la nostra versió que consta de cinc histories en comptes de les sis

originals. De totes maneres, el que anem a exposar no s'acompleix en la historia que vam suprimir, la de

I'Ocupació dels estudiants, donat que en aquesta, com també a la del Senyor Molina, no hi ha cap ítem que

puntuí com a índex M.
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esmentades, pot trobar-se en millors condicions per a tirar endavant l'alternativa de robar

el medicament que guariria la seva dona. En el mateix sentit, l'ítem de la historia del Diari

escolar recórre a la simple i rotunda autoritat com a qüestió important a valorar a l'hora de

prendre la decisió correcta al conflicte. Estaríem aleshores en postures egocentriques i

identificades amb l'autoritat externa que solucionen els possibles problemes en funció

d'aquests dos criteris. Des d'aquest plantejament, és a dir, considerant els dos ítems en

qüestió com a dotats de significat, pero corresponents a raonaments morals baixos,

podríem entendre que si alguna persona els escull podria dennotar que s'esta prenent a

broma la resposta al test, i considerar-lo per tant com a un indicador de la fiabilitat dels

resultats. Tal és la nostra interpretació.

Reprenent novament la valoració de la senzillesa o complexitat delllenguatge

utilitzat en la redacció dels ítems, volem centrar la nostra atenció en un darrer aspecte: la

sintaxi d'aquells. La teoria sobre la construcció d'escales tipus Lickert aconsella emprar

frases curtes -que no excedeixin les vint paraules (Bolívar, 1995; 137)- i simples, és a dir,

que no siguin frases compostes -qualsevol tipus de subordinació: relativa, substantiva o

adverbial-. Pel que fa a aquest respecte, són molt pocs els ítems que excedeixen el nombre

fixat de vint paraules i sempre amb poca diferencia -tant referint-nos a la nostra versió

com a l'original en angles-, pero, en canvi, és mol freqüent l'ús de frases subordinades.

D'altra banda, podem catalogar de baixíssim el nombre d'ítems que estan redactats en

forma de frase simple i única, car moltes vegades ho estan en forma de dues frases

simples coordinades entre sí.

Davant d'aixo, creiem que la dificultat o no de comprensió dels ítems del test

no depen tant del tipus d'articulació entre frases que s'estableix -subordinació,

coordinació o frase simple-, sinó de l'aspecte que sotmet a consideració i que, a més, s'ha

de realitzar en funció de la resposta al dilema o conflicte. Es tracta, d'altra banda,

d'enunciats que no poden reduir-se a una expressió simple, car així ho exigeix la

naturalesa de l'objecte psicologic que el test preten mesurar. Necessáriament s'ha de posar

en relació diverses circumstáncies, especificant-hi el tipus de relació -condició, causalitat,
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finalitat, conseqüencia, etc.-, i tot aixo sota determinats suposits. Agafem a l'atzar com a

exemple l'ítem 12 del Senyor Molina: "S'hauria d'ajudar a qui es troba necessitat, sense

tenir en compte el que aquest ens ofereix a canvi". L'enunciat consta de quatre frases, una

principal i tres de subordinades -substantives i adverbial-, pero, ¿és que podem expressar

el mate ix només amb una frase simple o, com a molt, amb dues de coordinades?

Amb l'estructura sintáctica anteriorment descrita s'estan establint quatre

circumstáncies molt determinades de l'acció moral ideal, contextualitzada en un conflicte

de prejudici. Bé és cert que podríem reduir l'oració anterior a la idea d'ajudar sense

esperar res a canvi, pero de cara a la valoració que el test es planteja realitzar, l'enunciat

expressat de la primera forma conté la idea completa, mentre que en canvi, la síntesi

segona -o amb molta probabilitat qualsevol altre intent en aquesta direcció-, és

suficientment genérica com per no assegurar que la persona hagi considerat tots els

suposits d'ajudar al proisme abans de donar-hi la valoració. Més encara, l'enunciat

introdueix la idea de necessitat, la qual cosa determina de forma específica el fet de no

esperar res a canvi. No és tan senzill abordar aquesta tasca amb frases simples i directes.

Falta per valorar si aquesta circumstáncia actua en detriment de la valoració de

l'instrument o no. Per la nostra part, volem assenyalar que podem centrar-nos en els

efectes finals. Les idees són expressades amb claredat, encara que no amb frases simples.

Per a nosaltres és més important aquesta claredat així entesa, que la rigurositat sintáctica

que ens prescriu la teoria de les escales Lickert, i més encara quan parlem de constructes

com el raonament aplicat a tematiques socio-morals.

L'anteriorment exposat és encara més evident quan podem afirmar que el

dotze ítems de cadascuna de les histories recullen els possibles aspectes determinants en la

resolució del conflicte. En realitat, hi són presents més arguments i elements de decisió

dels que nosaltres podríem sintetitzar en un esforc mig per a establir-Ios437. Passem

d'aquesta manera al darrer dels aspectes que volem ací considerar de cara a la valoració de

437 A aquest respecte cal recordar el procés de construcció del DIT., i més concretament el deis ítems que

acompanyen les histories, fonamentat en el material recollit a les entrevistes realitzades entom d'aquestes.
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la nostra versió del DIT, que s'estén també a aquest en general. Podríem suposar que, de

la mateixa manera que ens plantegem l'adequació de les histories al nostre context social i

cultural, és igual d'encertat i necessari plantejar-nos la contextualització dels dotze ítems

que acompanyen cadascuna de les cinc histories. Potser podríem sospitar que els estils de

raonament estan condicionats pels contextos d'origen, en trobar arguments o elements

crucial s per a resoldre el conflicte presents en la versió original, i considerats per nosaltres

com a irrellevants, i/o trobar mancances importants en un o un altre sentit.

Per a fonamentar aquesta análisi no n'hi ha prou amb la nostra opinió en

analitzar els ítems i reflexionar-los de la manera anteriorment descripta438. Hauríem de

valorar també la bibliografia existent al respecte, encara que no és gaire -o, al menys, no

hem sabut trobar-ne més-. Així, s'afirma (Rest; 1986) que entorn d'uns vint estudis

cross-culturals posen de manifest que les semblances són més considerables que no pas

les divergencies pel que fa als resultats obtinguts en mostres de paisos i cultures diferents

a la dels EUA mitjancant bé l'aplicació de la versió original del DIT, bé traduccions

directes o versions adaptades com és el cas nostre. EIs paises que engloben aquesta

mostra són Australia, Brasil, Grecia, Hong Kong, Taiwan, Islandia, Índia, Israel,

Filipines, Mexic, Japó, Korea, Arabia Saudí, Sud-África i Trinitat i Tobago (Rest, 1986;

94), és dir, es compta amb representació dels cinc continents.

Tanmateix, no ens hem de contentar amb aquestes conc1usions, perqué no

abasten l'estudi del fenomen en la seva complexitat. Així, per exemple, no hi ha cap

analisi previa i rigurosa que estableixi el tipus de context social i cultural d'on prové la

mostra d'aplicació, així com tampoc una mínima comparació d'aquesta amb estils de

pensament més occidentalistes. És evident que els resultats obtinguts en aplicar el DIT

poden canviar en funció d'adrecar-se a població de la Índia, per exemple, que ha rebut

438 Aquesta va ser una tasca que realrnent ferern. Així, vaIorats eIs dotze íterns de cada historia, no varn

trobar rnancances d'aItres cornponents deIs diferents conflictes en qüestió, que serien necessaris d'estar

incIosos i sotmesos a consideració.
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una educació a l'estil occidental439, que estudiar una mostra de població arrelada en el

pensament tradicional del seu país. Hauríem d'entendre l'afirmació anterior amb cenes

reserves, com a suggeriment i, especialment, necessitada d'aprofundiment i corroboració.

Com el mateix Rest també ho explica:

"However, there are difficulties in using translations of the DIT in othcr cultures, and there

are problems in exporting either the DIT or the Kohlberg scoring schcme to othcr cultures

(because such a procedure is biascd against finding other concepts or proccsscs for making moral

judgments). ,,440

En aquest sentit, i deixant al marge la hipótesi de l'universalisme i llur

refutació o validació que ara ens vindria una mica ampla, interessaria més qüestionar-se

si, a grans trets, la comprensió dels conceptes implicats en l'instrument en qüestió és

similar en el nostre grup d'investigació -com ho és a la població deIs EVA d'origen-, o

no, i aixo en quin sentit. La població americana deIs EVA i l'espanyola -concentrada en la

representació de Barcelona ciutat-, potser tinguin poc en comú, o potser no. Tan se val,

de totes maneres, si acceptem, com rnínimament hem perfilat, que en els ítems a valorar es

troben presents els elements a considerar davant la resolució del conflicte. Sota aquesta

condició, si s'arriben a identificar els mateixos principis de valor en conflicte en les

diverses histories -trer aquest que creiem fermament que sí-, llavors seran els enunciats els

qui determinaran en pan la forma d'entendre i analitzar el conflicte, i aixo sí que podria

detectar diferencies en funció de la cultura.

La nostra posició al respecte és, dones, la d'acceptar la utilització del test en

altres cultures a més de la deIs EVA, especialment en aquelles que hem anomenat com a

"occidentalistes", on Espanya i Europa estarien representades, amb una breu descripció de

la mostra i del procés seguit en la traducció i/o contextualització del test. L'aplicació del

test, bé sigui en la versió original anglesa, en traduccions o mínimes adaptacions, en

439 De totes maneres, primer hauríem de justificar que realment existeix un estil de vida i de pensament

que qualifiquem com a "occidental" o "occidentalista". Esperem que se'ns permeti aquesta salvetat

440 REST, J.R. (1986). pago 178.
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cultures de diferent orientació a la d'origen, necessitaria, al nostre entendre, d'un rigurós

estudi previ que capacités aquesta aplicació en demostrar que la comprensió dels conflictes

i deIs conceptes que entren en joc per a llur resoIució sigui sembIant a la que es troba

latent en el DIT original, un cop garantits previament que tots els eIements a considerar

per a resoldre les diferents histories hi són presents sota la forma deIs dotze ítems.
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8.2. ADlicaciÓ de I'instrument ; an3lis; deis resultats: Informe

d' i n yestil!aci Ó.

8.2.1. Deflnició de les variables deterrninació de la mostra.

Una fase fonamental de la investigació que segueix el metode científic és la

definició de les variables. A partir del concepté "constructe" tal com el defineix Amau:

"El constructo es un concepto científico utilizado en un sentido conectivo y que, además,

ofrece la posibilidad de ser medido.',441

definim el judici moral, que ocupa un paper preeminent en la nostra investigació, com a

capacitat cognitiva i abstracta: la capacitat reflexiva, argumentativa, interpretativa i

valorativa aplicada a ternatiques considerades com a relatives a l'ambit etíc, moral o

sociomoral. Com a tal concepte, és una abstracció, un model imaginari per a explicar certs

fenomens, pero que disposa d'una dimensió relacional i és susceptible de ser observat i

quantificat.

Les variables acostumen a derivar dels constructes, éssent definides en termes

més concrets i observables. Així, una variable és una característica o atribut que pot

prendre diferents valors o expressar-se en categories. Són qualitats o aspectes en els que

difereixen els fenomens i/o les persones entre si. Alguns autors defineixen les variables

com a "todo fenómeno considerado en función de una de sus características que al

manifestarse puede tomar distintos valores, de acuerdo con un sistema definido de

clasificación"442. Kerlinger, per la seva pan, 443 afirma que variable "es un símbolo al

que se le asigna números o valores". En un sentit general, Hayman444 defineix variable

441 ARNAU, J.(1978) pag .. 130.

442 DE LA ORDEN, A. (1975). pago 225.

443 KERLINGER, F.M. (1985).
444 HAYMAN, J. (1979). pago 68.
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com "algo que puede cambiar, cuantitativa o cualitativamente", i Freeman445 com a

"características observables de algo que son susceptibles de adoptar distintos valores o de

ser expresadas en varias categorías".

Constructes i variables representen, en definitiva, les dues cares d'una

mateixa realitat. Per a estudiar els constructes -hipotetics, latents, en qualsevol manera, no

observables directament-, el que es fa és analitzar un conjunt de variables observables que

funcionen com a "indicadors" del fenomen no observable 446. En el nostre cas, i a nivell

constitutiu o conceptual, definirem la variable judici moral com a la capacitat per analitzar

situacions de conflicte pertanyents a l'ámbit d'a110 moral, etic o sociomoral, establint

jerarquies i relacions entre els elements que d'aquelles es deriven. La definició operativa

de la variable "judici moral" la concretem com el conjunt de puntuacions i índex obtinguts

en l'aplicació del Defining Issues Test (DIT).

Tal com hem assenyalat en d'altres capítols, el DIT ofereix uns percentatges

que indiquen el raonament moral segons els estadis 2, 3, 4, 5a, 5b i 6. També s'obté

directament, a l'igual que els percentatges relatius als estadis, els índex A -actitud

contraria a allo que esta establert socialment-, i M -mesura de control intern per a detectar

respostes basades en la complexitat superficial i aparent dels ítems i no en 11ur veritable

significat- Apart, es poden calcular l'índex P -percentatge de raonament basat en

principis- mitjancant el sumatori de 5a, 5b, i 6 i l'índex D -suma ponderada de la valoració

concedida als diferents estadis a partir de cada un dels ítems-. Aquest darrer índex, pero,

no es pot calcular manualment i no hem trobat cap indicació del seu calcul en les

referencies bibliográfiques sobre Rest i el DIT emprades.

Tanmateix, per tal de justificar metodologicament l'ús de l'índex Pino de

l'índex D en la nostra investigació, podem esmentar que el grup de Valencia també

l'utilitza preferentment en les seves investigacions. D'altra banda, la següent cita il.lustra

també al respecte de la preferencia de l'índex P sobre el D:

445 FREEMAN, F. (1970).
446 BISQUERRA, R. (1987).
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"Several years ago we thought that the D score would be the more sensitive index because it

rellects all items (not just Stage 5 and 6 items), but subsequent research has shown the P index

produces consistently stronger trends."447

Fins ara ens hem estat referint a la variable principal en la nostra investigació,

pero encara en manquen d'altres. Així, la intel.ligencia la definim, constitutivament o

conceptual, com a la capacitat general de relació i abstracció o factor g. Operativament

seria el resultat obtingut per una persona en els tests de factor g de Cattell (1990; 6ª ed.),

escales 2 - edats entre 8 i 14 anys-, i 3 -estudiants de darrers cursos d'ensenyament mitjá i

persones adultes amb nivell educatiu elevat-. D'altra banda, la comprensió lectora queda

definida constitutivament com a la capacitat per a comprendre un text escrit, i

operativament com els resultats en l'execució dels Tests de Comprensió Lectora -llengües

catalana i castellana, nivells 7e i 8e d'EGB i 1er i 20n de BUP de Bisquerra (1992).

De l'exposat anteriorment es despren que el nostre estudi s'emmarca, d'una

banda, dins els metodes quantitatius448 per la recollida de dades que ens proposem, i, de

l'altra, en la investigació descriptiva, ates que ens apropem a l'objecte del nostre estudi

amb la intenció de coneixer algunes característiques en relació a d'altres variables. A

aquest respecte, considerarem el judici moral com a fenomen que volem descriure,

mitjancant un estudi transversal que abarca les edats 12-16 anys, corresponents als nivells

educatius 7e i 8e d'EGB i ler i 20n de BUP Al mateix temps, ens interessa controlar el

possible efecte sobre el judici moral de variables estranyes rellevants com són la

intel.ligencia i la comprensió lectora. Encara que la investigació que recolza el DIT el

considera independent de les esmentades variables, la complexitat de l'instrument referida

tant a la mecánica de resposta o tipus d'execució que demana, com al contingut semántic

de la prova en qüestió, afegit a la circumstancia que és un test angles estudiat

447 SCHLAEFLI, A.; REST, J.R.; THOMA, SJ. (1985). pago 322.

448 Tanmateix, l'enfocament qualitatiu seria queicom a tenir en compte en succesives investigacions,
donat que la informació que aquests metodes aporten seria molt rellevant per a comprendre el tema que ens

ocupa. Així, i com a exemple, seria queicom fonamental a considerar en estudiar el judici moral en

persones adultes.
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preferentment en la població deIs EVA, ens planteja dubtes a aquest respecte, dubtes que

voldríem resoldre encara que fos de manera aproximativa de cara a la utilització del DIT en

l'avaluació de programes d'educació moral i en la recerca educativa.

La població a que ens volem adrecar és la de l'estat espanyol, tanmateix, ens

centrarem en la de Barcelona, tot considerant que en aquesta ciutat viuen persones que

poden ser considerades representatives de tot l'estat espanyol degut a la confluencia

d'habitants d'altres zones geográfiques de fora de Catalunya. Igualment, s'ha de tenir en

compte que la variable regió o zona geográfica on es viu no ha estat considerada com a

font de variació. En els estudis citats (Rest, 1990; 3ª ed.) aquesta anava associada a

d'altres com religió o opció política, considerats com a veritables fonts de variació.

La mostra de persones que conforma la nostra investigació va ser seleccionada

segons criteris no probabilístics, opinátics i casuals. Així, i gracies a l'assessorament del

doctor Delio del Rincón449, es considera adient centrar la mostra en centres educatius de

Barcelona de l'area de l'Eixample, suposant que els/les alumnes que assistien a aquests

centres -que haurien de ser especialment públics per tal d'assegurar una certa

heterogeneitat sócio-cultural-, tenien característiques comunes i representaven la c1asse

mitjana de Catalunya.

Ates que el genere, segons gran part de la bibliografia al respecte, no era

significatiu pel que fa al nivell del judici moral, no es valora com a necessari parar atenció

al nombre de nois i de noies que conformessin la mostra, deixant a l'atzar que ambdós

generes estiguessin representats, com així ocorregué. De la mateixa manera, es cregué

oportú centrar la mostra en els darrers dos cursos en els estudis de batxillerat i no incloure

centres de Formació Professional, en tenir en compte la reforma del sistema educatiu que

unifica l'ensenyament rnitja fins als 16 anys. Per tant i com a síntesi, cal subratllar que la

449 El professor Delio del Rincón col.labora en la primera fase de la investigació l'any 1991. La seva

disposició i el seu interés entom la nostra tasca han estat sempre notables al llarg de tot el temps

transcorregut des d'aleshores.
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nostra mostra esta formada per persones que viuen a Barcelona i que no es troben

representats/representades els i les estudiants de Formació Professional.

El procediment que se seguí per a la recollida de dades fou el següent. Es

contacta telefónicament amb persones responsables de centres que acomplien aquestes

característiques, i se'ls hi demaná la seva col.laboració450. Així van ser cinc els centres

educatius que participaren, segons el següent esquema:

CENTRES D'EGB: Cursos Te i 8e

Públics: CP Sedeta i CP Nabí.

CENTRES DE BUP: Cursos ler i 20n

Públics: lB Emperador Carles i lB Menéndez Pelayo.

Privaz451: ere

Un altre moment important fou la planificació de les proves que havien de

passar les alumnes i els alumnes. Com s'ha exposat anteriorment, es volia controlar la

influencia de variables com la comprensió lectora i la intel.ligencia, per la qual cosa

s'escolliren els instruments abans esmentats: els Tests de Comprensió Lectora (Bisquerra,

1992) en catalá i castella per als nivells educatius escollits, i el Test de Factor g, Escales 2

i 3, de Cattell (1990; 6ª ed.). D'aItra banda, donada l'activitat que el DIT exigeix en haver

de valorar dotze ítems per a cada un deIs dilemes, es cregué necessari passar els

instruments en dos dies diferents, si bé no molt distanciats en el temps. Així s'aconseguia

no fatigar excessivament l'alumnat, la qual cosa podria actuar en detriment del nivell

d'execució en el DIT

450 En aquest moment de la investigació es cornptá amb les relacions de Miquel Martínez i M� Rosa

Buxarrais, les quals foren inestimables per a la continuació de la investigació. Es considera que la seva

inclussió no malmetia la representativitat de la mostra, sobretot tenint en compte que la majoría deIs i les

estudiants pertanyien a la classe mitjana.
451 La raó que el CIC també participara en l'estudi obeeix a qüestions personals i de lligam, a més de

l'interes que expressaren per participar en coneixer el projecte.
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Sobre aixo, i encara que l'análisi estadística es veuria escorcada, s'acordá

alternar els tests de comprensió lectora i intel.ligencia, de forma que 7e d'EGB i 1er de

BUP passaren comprensió lectora i els altres dos nivells restants -aixo és, 8e d'EGB i 20n

de BUP- intel.ligencia, L'observació de la influencia o independencia d'aquestes dues

variables sobre el judici moral volia ésser estudiada de forma aproximativa ates que només

agafávem una franja d'edat molt determinada, i es necessitava la col.laboració dels

diversos centres, col.laboració que hagués pogut posar-se en perill si sobrecarregavern

amb nombroses proves l'alumnat. En 1'1; mateixa línia, es dernaná a les persones

responsables del centres si havien passat algun test d'aquestes característiques recentment,

per tal de no duplicar esforc innecessáriament, i si preferien passar algun dels tests en

comptes del que pel nivell els hauria correspost. A la primera demanda ningú contesta

afrrrnativament, pero el CIC preferí que tots els seus cursos passessin comprensió lectora.

Per tant, del conjunt de dades final, els dos cursos de 20n de BUP del CIC respongueren

comprensió lectora en comptes d'intel.ligencia.

Aquest és el disseny i calendari de la nostra visita als centres452 que formaren

la mostra:

CP Sedera:

- Un grup de 7e d'EGB: Tests de Comprensió Lectora (Catalá i Castellá):

7/4/1992. DIT 8/4/1992. Horari: primeres hores del matí.

- Un grup de 8e d'EGB: Test de Factor g Escala 2: 6/4/1992. DIT: 8/4/1992.

Horari: primeres hores del matí,

CP Nabí:

- Un grup de 7e d'EGB: Tests de Comprensió Lectora (Catalá i Castellá):

1/6/1992. DIT: 2/6/1992. Horari: primera hora de la tarda.

452 Agrai'm a tot el professorat i a tot l'alumnat deIs centres que integraren la nostra mostra, la seva

col.laboració que ha fet realitat aquest estudio
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- Un grup de 8e d'EGB: Test de Factor g Escala 2: 27/5/1992. DIT: 2/6/1992.

Horari: primera hora de la tarda.

lB Emperador Caries:

- Dos grups de 1er de BUP: Tests de Comprensió Lectora (Catalá i Castellá):

7/4/1992 i 9/4/1992. DIT: 21/4/1992 i 30/4/1992453. Horari: primera hora de la tarda.

- Dos grups de 20n de BUP: Test de Factor g Escala 3: 7/4/1992 i 21/4/1992.

DIT: 21/4/1992 i 28/4/1992. Horari: primera hora de la tarda.

lB Menéndez Pelayo:

- Dos grups de 1er de BUP: Tests de Comprensió Lectora (Catalá i Castellá):

29/5/1992. DIT: 5/6/1992. Horari: primeres hores del matí.

- Dos grups de 20n de BUP: Test de Factor g Escala 3: 26/5/1992. DIT:

29/5/1992, per a un curs, i 1/6/1992 per a l'altre. Horari: primeres hores del matí.

ClC:

- Dos grups de 1er de BUP: Tests de Comprensió Lectora (Catala i Castellá):

1/4/1992. DIT: 3/4/1992. Horari: primera hora de la tarda.

- Dos grups de 20n de BUP: Tests de Comprensió Lectora (Catalá i Castellá):

1/4/1992. DIT: 3/4/1992. Horari: primera hora de la tarda.454

453 Les dates s'han de llegir de la següent manera: Un curs de 1er passá el Test de Comprensió Lectora el

7 d'abril i el DIT, el 21 d'abril. L'altre curs de 1er ho va fer els altres dos dies que es recullen. Com seria

d'esperar, ens vam adaptar sempre i en tot moment als dies i hores que els centres ens proposaven.

454 Per a passar els instruments i per a la seva correcció es comptá amb la participació de nou estudiants

de tercer cicle de Pedagogia, a les qui agraím el seu interés i la seva dedicació. Aquestes alumnes havien

estat informades de I'objectiu del nostre estudi i d'altres qüestions afins. Assitiren previament a dues

reunions de formació, una de les quals fou dedicada íntegrament al DIT., on s'explicaren les instruccions i

condicions d'aplicació deis diversos instruments, es remarcaren els aspectes més fonamentals a tenir en

compte, es resolgueren dubtes, etc.
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Ates que ja s'havia contactat amb els centres, al moment d'arribar-hi hi havia

alguna persona que ens esperava i que ens conduía a les diverses aules. L'alumnat estava

assabentat igualment i participaren, la majoria, de molt bon grat455. Nosaltes tomavem a

identificar-nos davant del grup, explicant en que consistia el treball que estavem realitzant,

les dues sessions que implicaria i la col.1aboració que demanavem. Després passavem a

aplicar els tests seguint les instruccions recomanades en aquests, tot parant especial

atenció a la presentació del DIT

Encara que no suposava cap inconvenient, nosaltres preferírem passar sempre

primer els Tests de Comprensió Lectora o de Factor g. Suposavem que, en ten ir un

primer contacte amb el grup, la resposta del DIT es faria amb més interés i cura. L'horari,

organitzat sempre per les responsables dels diferents centres, va ser forca adient, sense

donar-nos, per regla general, darreres hores del matí o de la tarda quan l'alumnat es troba

més cansat. Tanmateix, es passaren les proves algun divendres i, en el cas de 1'IB

Menéndez Pelayo, en dates molt properes a exámens. L'explicació d'aquesta darrera

circumstáncia és que teníem aquest institut en reserva i, després de corregir els tests de

1'IB Emperador Carles amb un nombre considerable d'absentisme, vam considerar

necessari d'anar-hi per tal de no perdre subjectes d'investigació en aquests nivells, tenint

en compte que l'altre centre de batxillerat, el CIC, era privat. Entre el moment de passar

els tests a 1'IB Emperador Caries i la correcció dels mateixos, recordant que hi

col.1aboraven alumnes de tercer cicle de Pedagogia amb dates d'examens i entregues de

treball properes, havia arribat ja finals de maigo Especialment degut a aixo, cal valorar i

agrair encara més la seva participació.

Les limitacions més serioses que presenta aquest estudi venen, creiem, per la

mostra seleccionada i pel tipus de disseny. Només han participat estudiants de Barcelona

La persona que signa aquest treball, qui assistí també a diversos centres per aplicar els tests i els corregí,

coneix molt bé l'esforc que aixó suposa i que no és compensat amb la retribució económica que

obtingueren.
455 L'unic problema el planteja un grup d'alumnes de l'lB Emperador CarIes que es negá a contestar els

tests. Explicitaren verbalment que no era res contra nosaltres, sinó amb el professorat de l'institut
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ciutat de la zona que considerem com a Eixample, i manca el sector de Formació

Professional. Per tant, les conclusions que en derivem només podran referir-se a

estudiants que entrin dins aquesta tipologia. D'altra banda, en haver alternat els Tests de

Comprensió Lectora i Factor g, el control d'aquestes dues variables només podrá

generalitzar-se a aquells cursos on han estat aplicades, aixo és, a Te d'EGB i ler de BUP

-amb la salvetat del grup de 20n de BUP que, d'altra banda, només esta representat per un

centre privat, la qual cosa suposa ja una mancanca-, i a 8e d'EGB i 20n de BUP,

respectivament. Amb la perspectiva que dóna el temps i la informació obtinguda ara veiem

que hagués estat preferible controlar aquestes dues variables en tots els nivells o, si més

no, haver-Ies reduit a una, que fóra estudiada a tots els nivells.

Del conjunt de tests ja corregits, alguns, seleccionats a l'atzar, es tornaren a

revisar, sense haver de fer cap tipus de modificació. EIs fulls de correcció deIs DIT van

ser tots revisats i ací sí que es troba de vegades qüestionaris que havien de ser invalidats

degut a la puntuació M. Quedava per decidir si es comencava per l'estudi enfocat a la

descripció del judici moral segons el nivell educatiu, genere, etc. o si s'estudiava, de

forma aproximativa, la consistencia deIs resultats obtinguts en el DIT en la seva versió

traduida i adaptada. Ates que el primer enfocament també aportaria informació sobre

l'idoneitat de l'instrument en l'avaluació de programes i les nostres ansíes per saber que

amagaven les dades, comencárem per aquell.

El procés d'analisi de les dades456 que seguírem consistí en un ANOVA per

tal d'esbrinar si hi havia diferencies estadísticament significatives pel que fa al judici moral

en relació a les variables nivell educatiu i genere. Primer, pero s'havia d'estudiar si

s'acomplien els suposits parametrics necessaris per aplicar l'ANOVA. La síntesi l'oferim

tot seguit:

456 EIs cálculs que aquí s'inclouen han estat realitzats rnitjancant el programa SPSS-X versió 4.0 de l'any
1990 per a Macintosh.

346



8.2.2. Supósits parametrics de les puntuacions del DIT

La mostra definitiva sobre la que es basa aquesta análisi és de 361 persones.

En l'estadística parametrica, el tamany ha de ser més gran o igual que 30. Aquesta xifra

s'acompleix tant pel que fa a la divisió de la mostra en nivells educatius, com al genere.

No és el cas, pero, de l'agrupament nivell educatiu x genere. Tanmateix, s'ha de

considerar que l'ANOVA és pot aplicar amb mostres més petites de 30 (Kirk, 1982; 2ª

ed.; Bisquerra, 1989):

Genere

Nivell Educatiu Home Dona Total

7eEGB 24 16 40

8eEGB 22 23 45

ler BUP 51 63 114

20n BUP 64 98 162

Total 161 200 361

El següent suposit pararnetric observat va ser el de la normalitat de la

distribució o corba normal. La prova escollida per a estudiar-lo ha estat la de

Kolmogorov-Smirnof. Ates que el DIT ofereix nombroses puntuacions, estudiar aquest

supósit implicava aplicar la prova de Kolmogorov-Smirnof a totes i cadascuna de les

puntuacions del DIT A l'estadi 3 i l'índex P, aquesta prova ens porta afirmar que res no

s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la o de no diferencies entre la distribució estudiada i la

corba normal, és a dir, les dades observades segueixen una distribució normal. En canvi,
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a la resta d'estadis els resultats són estadísticament significatius. Especifiquem tot seguit

els nivells de significativat:

Estadi 2: K-S Z = 1.79,11 < 0,01.

Estadi 4: K-S Z = 1.46,11 < 0,05.

Estadi 5a: K-S Z = 2.03, 12 < 0,01.

Estadi 5b: K-S Z = 3.93, 12 < 0,001.

Estadi 6: K-S Z = 3.71, 11 < 0,001.

Índex A: K-S Z = 3.22. 11 < 0,001.

En tots aquests casos la conclussió és la mateixa: es rebutja la hipótesi nuLla o

de no diferencies. Per tant, aquestes dades no segueixen una distribució normal.

Tanmateix, aquestes circumstáncies no invaliden la possibilitat de realizar

l'analisi estadística mitjancant l'ANOVA, ates que a Kirk (1982; 2ª ed.). pago 75, s'afirma

que l'ANOVA és el suficientment robusta com per aplicar-la sense cumplir aquest suposit.

Passem tot seguit a l'análisi del suposit d'homogenitat de les variances o

d'homoscedasticitat. Per a establir-lo s'escull la prova de Bartlett per a l'homogenitat de

variances amb mostres de n desigual -diferent tamany-, com són les que componen el

nostre estudio Aquesta prova ha estat realitzada per l'ANOVA d'un factor -curs-, ates que

l'ANOVA de dos factors -curs i genere- no dóna diferencies significatives ni pel que fa al

factor genere, ni a la interacció dels factors curs x genere.

EIs resultats ens porten a concloure que res no s'oposa a acceptar el suposit

d'homogenitat de variances per a totes les puntuacions del DIT llevat de l'estadi 2, on es

dóna una F = 3.35, 12. < 0,05, que condueix a rebutjar la hipótesi nul.la o de no

diferencies entre les variances. Aquest incompliment, detrada, invalidaria la utilització de

l'estadística parametrica en les puntuacions de l'estadi 2. Tanmateix, i pel que fa a la

violació del suposit d'homogenitat de variances s'ha de considerar que:
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"The F test is robust wiLh respect to moderate violations of this assumption provided Lhat

the number of observations in the samples is equal.',457

Ates que en el nostre cas els grups tenen tamanys diferents pel que fa als

diferents cursos, no es pot aplicar l'ANOVA en el cas de l'estadi 2. La prova que

s'aplicara sera, dones, una no parametrica -concretament, la de Kruskal-Wallis-, d'un

factor, que no realitza contrastos de mitjanes i, per tant, no permetra especificar entre

quins grups hi ha diferencies, en cas que fóra significativa.

8.2.3. Tecniques estadístiques per a I'análisi conclusions.

Tal com hem avancat en algunes ocasions, la técnica escollida per a l'análisi de

les dades havia estar l'ANOVA, com a la més adequada per a comparar grups diferents.

Com s'ha indicat en tractar l'homogenitat de variances, i seguint un procés de "data

snopping", s'havia fet amb anterioritat un ANOVA de dos factors -curs i genere- per tal

que guiés l'enfocament a seguir458. La nostra hipótesi era que trobariem diferencies -en

cas de trobar-les- entre els cursos de 7e d'EGB i 20n de BUP Suposávern igualment que

no hi hauria diferencies en funció del genere. Per últim, no podíem descartar l'estudi de la

interacció curs x genere. Per aquest motiu comencarern realitzant un ANOVA de dos

factors, que ens permetria estudiar tant el curs, com el genere i la interacció entre ambdues

variables. Aquests foren els resultats:

457 KIRK, E.R. (1982; 2� ed.). pago 77.
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ANOVA de dos factors de les puntuacions del DIT: curso genere i interacció curs x

genere:

Els resultats ací són bastant concluents. Res no s'oposa a acceptar la hipótesi

nul.la o de no diferencies entre els grups pel que fa al segon factor -és a dir, el genere- i a

la interacció. Per tant, es pot afirmar que en les puntuacions del DIT dels estadis 3, 4, 5a,

5b i 6, i índex P i A459 ni el genere ni la interacció curs x genere donen diferencies

significatives.

En canvi, es rebutja la hipótesi nul.la pel que fa referencia al primer factor, és

a dir, el curs, la qual cosa implica afirmar que es troben diferencies significatives entre els

quatre cursos, per a les puntuacions corresponents a l'estadi 3, estadi 6 i l'índex P. En

canvi, per als estadis 4, 5a i 5b i l'índex A les diferencies no són estadísticament

significatives.

Continuem ara pel camí que ens indica aquesta primera analisi, que es pot

sintetitzar en descartar la influencia del genere i de la interacció curs x genere en les

puntuacions del DIT.

458 Com a nota curiosa que no implica cap qüestió de rellevancia, aprofitem per a especificar que

inicialment vam emprar el mateix procediment que en el famós estudi sobre diferencies en funció del

genere de Thoma (1984), I'ANOVA de dos factors.

459 D'aquestes análisis cal excloure l'estadi 2 i l'índex M o mesura de control interno L'estadi 2 esta fora

d'aquesta análisi per la raó comentada anteriorment de no acumpliment del supósit d'homogeneitat o

homoscedasticitat de variances. La raó de la falta de l'índex M en aquesta secció és que,en un principi, no

es considera necessari estudiar-lo precisament per la seva funció de control. Posteriorment, i donat que es

va consultar bibliografia que sí l'analitzava, varem fer aquesta analisi des d'un doble enfocament, la qual es

recollirá més endavant en un subapartat diferent.
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ANOVA d'un factor de les puntuacions del DIT: curso

Cal considerar aquesta prova com el punt central de la nostra análisi. Ates que

a l'ANOVA de dos factors la interacció curs x genere no havia revelat diferencies

estadísticament significatives, com tampoc ho havia fet el genere, podíem continuar amb

l'ANOVA d'un factor, metode pel qual se simplificaría la nostra analisi. EIs contrastos

entre grups també serian calculats llavors mitjancant l'ANOVA d'un factor.

EIs resultats han estat, obviament, els mateixos que els trobats amb l'ANOVA

de dos factors. Es rebutja la hipótesi nul.la, és a dir, hi ha diferencies estadísticament

significatives entre els cursos pel que fa als estadis i índex següents:

Estadi 3: E (3) = 3.37, l! < 0,05.

Estadi 6: E (3) = 3.52,11 < 0,05.

Índex P: E (3) = 4.49, 11 < 0,01.

Per als estadis 4, 5a i 5b i l'índex A, en canvi, s'ha de concloure que res no

s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la. Per tant, les diferencies observades entre els cursos

en relació a aquestes puntuacions no són estadísticament significatives. Aixo ens porta a

considerar que els quatre cursos analitzats presenten diferent proporció de pensament

segons les línies deIs estadis 3 i 6, així com de raonament basat en principis o índex P, i

que, en canvi, tenen presencia similar -o, al menys, no és diferent- de pensament segons

els estadis 4, 5a i 5b i d'oposició a allo socialment preestablert o índex A.

Fins aquí hem estudiat mitjancant l'ANOVA si els quatre grups diferien

significativament o no en les diverses puntuacions del DIT. Tanmateix, l'ANOVA no

permet determinar entre quins grups es donen aquestes diferencies significatives. Per a

coneixer-ho necessitem realitzar el que s'anomena "contrastos", amb proves específiques.

Com a proves de contrast, es poden escullir el metode Scheffé i el metode Tuckey.

Nosaltres preferim el metode Tukey enfront de Scheffé, degut a que el primer no és tan
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conservador460. Tanmateix, el metode Tukey requereix per a la seva utilització de

mostres d'igual tamany. La nostra analisi, com es recordara, té mostres desiguals, pero el

programa SPSS-X ajusta per aquesta desigualtat. Passem ara a especificar les mitjanes i

desviacions típiques dels diferents grups en els estadis i índex P on es detectaren

diferencies significatives, acompanyant el resultat de la prova de contrast:

Métode Tukey:

Estadi 3 7e EGB

x 34.14

s 11.23

8eEGB

32.25

10.88

ler BUP 20n BUP

31.07

10.61

28.91

10.10

Estadi 3: 7e EGB > 20n BUp461

Estadi 6 7eEGB

x 2.99

s 3.34

8eEGB

2.84

3.51

lerBUP 20nBUP

3.85 4.72

4.44 4.42

Estadi 6: 20n BUP > 8e EGB

Írrdex P 7eEGB

x 19.14

s 10.82

8eEGB

17.02

9.11

lerBUP 20nBUP

21.55 22.80

10.53 9.95

Índex P: 20n BUP > Se EGB

460 "It -v. Scheffé- is much less powerful than Tukey's HSD procedure for evaluating pairwise

comparisons." (KIRK, E.R. (1982; 2! ed.). pago 121.

461 Recordem que l'estadi 3 és un moment de desenvolupament inferior a l'estadi 4, per exemple. Per tant,

no és sobtant que Te. d'EGB tingui puntuacions més elevades que 20nde BUP El que sí és important és

que la diferencia sigui estadísticament significativa.
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Com a informació general, adjuntem ara les mitjanes i desviacions típiques

dels quatre cursos per a la resta d'estadis i índex A, les diferencies en els quals no són,

pero, estadísticament significatives. L'estadi 2 que, necessitava de la prova no parametrica

de Kruskal-Wallis per a la seva análisi, s'analitzara en el següent subapartat:

Estadi 4 7e EGB

x 26.54

s 9.64

8eEGB

29.04

10.89

Est. 5a 7e EGB

x 12.22

s 9.29

8eEGB

10.59

7.13

Est. 5b 7e EGB

x 4.38

s 4.26

8eEGB

3.60

4.18

Índex A 7e EGB

x 5.08

s 5.92

8eEGB

5.26

4.91

ler BUP

25.52

10.96

ler BUP

13.15

8.59

ler BUP

4.75

4.66

ler BUP

6.18

6.28
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20n BUP

27.50

11.65

20n BUP

13.23

7.69

20n BUP

4.87

5.02

20n BUP

6.41

6.78



Analisi de l'estadi 2: Kruskal-Wallis -prova no parametrica d'un factor.

Ates que a l'estadi 2 s'invalidava el suposit d'homogenitat de variances,

s'havia de recorrer a l'estadística no parametrica per analitzar-lo. La prova de Kruskal­

Wallis ha estat l'escollida, per ser la més potent de les que comparen grups diferents.

Tanmateix, aquesta prova només permet realitzar l'análisi amb un factor, sigui curs o

genere. De totes maneres, si a la resta de puntuacions del DIT -aixo és, estadis 3, 4, 5a,

5b i 6, i índex P i A-, l'ANOVA de dos factors -curs, genere i interacció curs x genere- no

havia donat diferencies estadísticament significatives pel que fa al factor genere i a la

interacció curs x genere, podríem pensar el propi també per a l'estadi 2. Independentment

d'aquesta suposició, aplicarem la prova de Kruskal-Wallis amb les dues situacions, curs o

nivell educatiu i genere.

Quan es treballa amb el curs com a factor, els resultats obtinguts porten a

rebutjar la hipótesi nul.la, amb una Gi guadrat.= 13.33,12 < 0,01. Per tant, es pot afirmar

que hi ha diferencies estadísticament significatives entre els cursos, encara que, com ja

s'ha explicat anteriorment, no es pot aplicar cap prova de contrast per a identificar entre

quins cursos hi ha aquestes diferencies.

Estadi 2 7e EGB

x 7.68

s 4.66

8eEGB

9.12

5.22

ler BUP

8.66

6.30

20n BUP

6.41

4.93
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En canvi, i de forma similar als resultats de l'ANOVA de dos factors pel que

fa a les altres puntuacions del DIT, quan es treballa amb el genere com a factor en l'estadi

2, la conclusió a que s'arriba és que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la: no hi ha

diferencies estadísticament significatives en funció del genere.

Tal com estan les análisis fins ara, ens hem trobat amb algunes dades

confirmatories i amb d'altres de discordants amb la nostra hipótesi inicial. Entre el primer

grup, cal subratllar el fet de no haver detectat diferencies estadísticament significatives en

funció del genere pel que fa al raonament moral, i tampoc en funció de la interacció curs x

genere. Noies i nois, per tant, no diferirien en el raonament moral, la qual cosa suposaria,

entre d'altres, continuar lluitant en contra de plantejaments sexistes, pel que fa referencia a

la practica educativa en l'ambit moral i en valors com el que ens ocupa, fins que

l'educació, entenent-la ara en la seva accepció global, sigui realment no sexista. En canvi,

no caldria parar especial atenció al tipus de raonament de cara, per exemple, a l'avaluació

en aquest ámbit de l'educació, ates que no hi hauria cap diferencia a nivell qualitatiu o

estructural entre el raonament de noies i nois.

D'altra banda, hem de considerar també i especialment les dades discordants.

Com es recordara, es va plantejar que en cas de trobar diferencies entre els grups que

componen la mostra, aquestes serien en funció del curs i esperant trobar-les precisament

entre els dos grups extrerns, aixo és, 7e i 2on. Tanmateix, aixo només s'ha confirmat en

el cas de l'estadi 3, on 7e tindria més proporció de raonament segons principis d'aquest

estadi que 20n de BUP. En canvi, i en certa mesura una mica paradoxalment, en l'estadi

6, al qual hi correspon un tipus de raoament més avancat, els cursos que difereixen són 8e

d'EGB i 2on. El mateix val a dir pel que fa l'índex P o percentatge de raonament basat en

principis. Per la seva part, a l'estadi 2 no es pot determinar entre quins cursos hi ha

diferencies, encara que es podría suposar que tomarien a donar-se, en cas de poder-se a

aplicar l'estadística parametrica, entre 8e d'EGB i 20n de BUP si ens fixessim en les

mitjanes anteriors.
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És aquesta disconfirmació de la nostra hipótesi inicial la que ens ha fet

dissenyar una nova trajectoria en l'analisi de les dades. Necessitavem esbrinar el per que

de les diferencies entre 8e d'EGB i 20n de BUP i no pas entre 7e i 20n, quan el curs de 7e

esta al mínim de les condicions d'aplicació de l'instrument, que com és sabut, oscil.la

entre dotze i tretze anys pel que fa al nivell de lectura. Per aquest motiu, la nostra análisi

se centra aleshores en estudiar estadísticament les puntuacions en l'índex P, fent servir a

aquest respecte tota la informació que teniem al nostre abast.

8.2.4. Análisi de I'índex p462.

L'índex P, que, com es recordara, és el sumatori deIs estadis 5a, 5b i 6,

donava diferencies significatives entre els grups de 8e i 20n. El mateix passava amb les

puntuacions de l'estadi 6. Per tant, la causa que l'índex P donés diferencies significatives

entre aquests dos cursos es podría explicar en funció de l'estadi 6, que és l'únic d'aquests

tres estadis, a saber, 5a, 5b i 6, que donava diferencies entre els cursos.

Tanmateix, una altra explicació també podría ser que l'índex P, que indica el

raonament moral de principis, estigués molt influenciat pel raonament cognitiu, encara que

la posició de Rest (1983; 1990, 3ª ed.) al respecte és clarament contraria. Ates que pels

grups de 8e d'EGB i 20n de BUP es va aplicar com a variable intervinent de control el

Test de Factor g de Cattell, i ates que és entre aquests dos nivells on es detecten les

diferencies estadísticament significatives, es podría realitzar una análisi de covarianca o

462 Com es notara, aquest índex és un deis més fiables en el DIT. i el que normalment s'utilitza en

investigació.
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ANCOVA amb la variable intel.ligencía com a covariant. Així, podríem extreure el

percentatge de variació del raonament moral que correspon al factor g com a capacitat

cognitiva o raonament abstracte. Podria ser que les diferencies entre aquests dos cursos

estiguessin motivades per diferents nivells d'intel.ligencia o comprensió abstracta, com

mesura el Test de Factor g de Cattell.

D'altra banda i com a darrera explicació, una possible causa de la manca de

diferencies entre 7e d'EGB i 20n de BUP, tant pel que fa a l'índex P i a l'estadi 6, i en

canvi, l'existencia de diferencies entre 8e i 2on, podria ser un biaix causat pel tipus

d'escola, és a dir, l'existencia d'un grup de 7e d'EGB que faci pujar molt les puntuacions

i/o d'un grup de 8e d'EGB que les faci baixar. Per a esbrinar-ho es podria fer una análisi

amb deu grups diferents -classificats en funció de l'escola o centre i el curs o nivell

educatiu-.

La primera de les explicacions és merament lógica i no disposa de cap

confirmació, apart de les que se'n deriven de la teoria de Rest. Les altres dues, pel

contrari, sí tindrien la seva equivalencia en tecniques estadístiques, i a aquesta tasca fou a

la que ens dedicárern.

Analisi de covarian�a entre 8e d'EGB i 20n de BUP respecte a l'índex Piel

CI de Cattell.

L'análisi de covarianca o ANCOVA requereix, a més dels suposits

parametrics, que s'acompleixi el suposit de pendents paral.leles. El mateix programa

estadístic que utilitzem proporciona l'analisi d'aquest darrer suposit, De totes maneres, les

recomanacions respecte a la violació o no violació deis suposits parametrics posa de

manifest el buit d'informació a aquest respecte quan s'aplica als metodes multivariables,

com és l'ANCOVA, buit pel qualla investigació estadística ja hi esta treballant. Seguint

Bisquerra (1989):
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"La tendencia actual está en considerar que en muestras grandes (n > 30), los análisis

multivariables son lo suficientemente robustos como para ser insensibles a ligeras desviaciones de

los supuestos paramétricos, principlamente de la normalidad multivariable y de la

homoscedasticidad (Harris, 1985: 331-334; Kirk, 1982: 74-79). Esto refuerza las posibilidades de

aplicación de los análisis multivariables.',463

Tanmateix, nosaltres els vam estudiar, parant especial atenció al suposit

central o basic en l'ANCOVA, com és l'anteriorment esmentat de pendents paral.leles.

Aquest implica que tant el judici moral -expressat sota la totalitat de les puntuacions que el

DIT ofereix-, com la covariant que en aquest cas són les puntuacions en Test de Factor g

de Cattell, han de variar de igual manera. En l'índex P res no s'oposa a acceptar tant els

suposits pararnetrics com el de pendents paral.leles.

Continuant amb l'análisi, s'obté una.E (1) = 7.93, 12 < 0,01, que condueix a

rebutjar la hipótesi nuLla. Aixó permet afirmar una altra vegada464 el que es descobrí

amb l'ANOVA d'un factor, és a dir, que hi ha diferencies significatives entre els grups de

8e d'EGB i 20n de BUP pel que fa al raonament moral, sense extreure encara la influencia

del factor g.

Tanmateix, quan observem el grau de significativitat de la covariant, en aquest

cas, les puntuacions obtingudes en el Test de Factor g de Cattell, aquest no és

estadísticament significatiu, la qual cosa ens porta a afirmar que res no s'oposa a acceptar

que el coeficient intel.lectual mesurat per aquest test no influeix de forma estadísticament

significativa en el raonament moral avaluat, confirmant així les ressenyes que il.lustren

entom que el raonament moral avaluat mitjancant el DIT no presenta contaminació

respecte a la capacitat cognitiva d'un subjecte determinat.

463 BISQUERRA, R. (1989). pago 32. Vol. 1.

464 Recordem, pero, que la mostra que analitzem és ara diferent. No només abarca tan soIs 8e. d'EGB i

20n. BUP -llevat el CIC-, sinó que s'eliminaren aquelles persones que havien respost el DIT. pero no el

Test de Factor g. El tamany de la mostra sobre la qual es realitza l'análisi és de 133 persones, que es

divideix de la següent forma: Se d'EGB nois = 19, noies = 22; 20n de BUP nois = 37, noies = 55.
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Des d'aquesta conclusió, dones, podríem entendre les diferencies observades

en l'índex P entre els cursos de 8e d'EGB i 20n de BUP com a propiament degudes al

raonament moral i no produides per la capacitat cognitiva. En aquest sentit, aquests

resultats vindrien a corroborar des de la seva modestia l'afirmació que el DIT mesura el

raonament moral i no pas habilitats cognitives. De totes formes queda pendent l'análisi

que ens porti a explicar la raó de les diferencies observades entre 8e i 20n i no pas, com

seria logic d'esperar, entre 7e i 20n, els dos cursos extrems on realitzárem la nostra

investigació. Ho detallem tot seguit.

AnaIisi de les puntuacions en l'índex P en funció de centre/nivell465:

La mostra que compon la nostra análisi compren, com es recordara, un total

de 361 alumnes. En aquesta part de l'análisi, ens proposem d'estudiar possibles

diferencies en el raonament moral en funció dels diferents centres educatius. Aquest

interés se suscita quan es trobaren diferencies estadísticament significatives en l'índex P

entre els cursos de 8e d'EGB i 20n de BUP, i no pas -com seria d'esperar en cas que hi

haguessin-, entre 7e d'EGB i 20n de BUP La mostra és, per tant, la mateixa. L'únic que

varia és el criteri de classificació dels grups, que sera el centre o escola i el nivell o curso
'

Comencem per especificar el tamany dels diferents grups, que en certs casos

no arriba a 30, encara que aixo no invalida la utilització de l'ANOVA (Kirk, 1982;

Bisquerra, 1989):

Sedeta 7e d'EGB Nois = 14 Noies = 11

Total =25.

465 Donat que l'objectiu d'aquesta análisi és trobar la raó que es donin diferencies en l'índex P entre 8e

d'EGB i 20n de BUP només, i no entre altres cursos, el metode que s'escull és novament l'ANOVA d'un

factor -centre o escola/nivell o curs-. De manera semblant, i considerant que la primera análísi no revelava

diferencies estadísticament significatives en funció del genere ni de la interacció curs x genere, ens hem

decantat per obviar aquesta análisi i centrar-nos en el factor anteriorment anomenat
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Sedeta se d'EGB Nois = 13 Noies = 11

Total = 24

Nabí 7e d'EGB Nois = 10 Noies = 5

Total = 15

Nabí 8e d'EGB Nois = 9 Noies = 12

Total = 21

CIC ler de BUP Nois = 20 Noies = 28

Total = 48

CIC 20n de BUP Nois = 23 Noies = 38

Total = 61

lB M. Pelayo ler de BUP Nois = 25 Noies = 22

Total = 47

lB M. Pelayo 20n de BUP Nois = 12 Noies = 34

Total = 46

lB E. CarIes ler de BUP Nois = 6 Noies = 13

Total = 19

lB E. Carles 20n de BUP Nois = 29 Noies = 26

Total = 55

Encara que la mostra era la mateixa, els criteris d'agrupament d'aquesta són

diferents. Ara, cada curs de cada centre educatiu composa un grup diferent i independent

d'análisi, Per aquest motiu calia realitzar una nova análisi dels suposits parametrics. A

aquest respecte, val a dir que s'acompleixen els suposits de normalitat i d'homogenitat de

variances.
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El disseny estadístic a seguir en aquesta ocasió sera el mateix que se seguí en

l'apartat anterior, pero centrat només en l'índex P. Aixo suposa realitzar l'ANOVA d'un

factor per a detectar diferencies significatives entre els diversos -i ara nombrosos- grups,

diferencies que d'altra banda esperem a priori trobar perqué són el motiu d'aquesta

análisi, i el rnetode Tuckey com a prova de contrast, per tal de determinar entre quins

d'aquests grups es pot afirmar que existeixen diferencies.

En realitzar l'ANOVA d'un factor, l'análisi porta a rebutjar la hipótesi nul.la,

amb una F (9) = 3.09, 12 < 0,01, confirmant les nostres previsions, d'altra banda,

totalment obives. Per tant, es po afirmar les diferencies observades entre les mitjanes en

l'index P dels diferents grups són estadísticament significatives. A continuació realitzarern

la prova de contrast segons el metode Tuckey, per les raons ja esmentades, per tal de

saber entre quins centres/nivells hi havien aquestes diferencies significatives. A

continuació oferim la taula que recullles mitjanes, desviacions típiques i nombre total de

subjectes, en relació a l'índex P. EIs diferents centres estan representats per llurs inicials:

Índex P S 7e

x 15.80

s 8.81

n 25

Índex P MP 1 er

x 20.36

s 9.64

n 47

S 8e

15.77

10.17

24

MP20n

250,05

9.41

46

N7e

24.71

11.83

15

EC ler

20.47

8.79

19

N 8e

18.44

7.71

21

C ler

23.14

11.90

48

C20n

22.58

10.60

61

EC20n

21.28

9.46

55

La prova de contrast revela diferencies estadísticament significatives entre l'ffi

Menéndez Pelayo-2on de BUP i Sedera-Be i Sedeta Te d'EGB Per tant, es pot afirmar que

el primer obté puntuacions més elevades que els dos darrers.
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Aquesta conclusió sembla confirmar el suposit que feiem en esbrinar el motiu

que donés diferencies significatives entre 8e d'EGB i 20n de BUP, i no entre 7e d'EGB i

20n de BUP per exemple, degudes, segons la nostra opinió, a l'existencia d'un biaix

causat pel tipus d'escola. S'ha de notar que es tracta del grup de 20n de BUP que té la

rnitjana més elevada -250,05-, i dels grups de 7e i 8e d'EGB que tenen les mitjanes més

baixes -15.80 i 15.77, respectivament-, mentre que per l'altra grup de 8e, amb una

mitjana de 18.44, les diferencies no han estat significatives.

En aquest sentit, es podria suposar que d'estar la nostra mostra composada

per altres grups de 7e i Se, potser els resultats haguessin estat un xic diferents, en el sentit

de detectar-se diferencies entre 7e i 20n, encara que també s'haguessin trobat entre 8e i

20n El que més ens preocupava era aquesta absencia de diferencies per part del grup

format per alumnes de Te, absencia que podria estar causada pel grup de 7e de l'escola

Nabí, que obtindria puntuacions realment elevades pel que fa a nivells més avencats de

desenvolupament.

Finalment, i com a recapitulació del fins aquí exposat, val a dir que les

diferencies estadísticarnent significatives observades en la nostra mostra apunten cap a una

evidencia més -si bé mínima i modesta- en la dimensió evolutiva del raonarnent moral.

Des d'aquesta análisi, no hi hauria una gran divergencia entre el nivell de raonarnent moral

dels nois i de les noies que cursen 7e d'EGB, 8e d' EGB o ler de BUP -conservant els

graus educatius anteriors a la Reforma-, i es cornencaria a notar un cert canvi optimitzant o

de desenvolupament pel que fa a les noies i als nois de 20n de BUP. Igualment, podríem

esperar amb cert marge de confianca que aquesta tendencia cap al desenvolupament

continués i, fins i tot, es consolidés en anys posteriors.
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8.2.5. Análisi de I'índex M deis qüestionaris invalidats.

El darrer subapartat d'aquesta analisi és el que se centra en l'índex M. mesura

de control intern dels qüestionaris. Com s'ha apuntat en diverses ocasions, aquest índex

intenta detectar aquelles persones que responen el qüestionari basant-se en l'aparent

complexitat deIs ítems, i no pas pel seu veritable significat. La bibliografía consultada

analitza també aquesta puntuació i aixo és el que ara sintetitzem en referencia a la nostra

mostra. Podem considerar-ho com a una prova indirecta de l'adeqüació del DIT en la seva

forma traduida i adaptada. De fet, si el nombre de qüestionaris invalidats per altes

puntuacions en l'índex M o per inconsistencies hagués estat molt elevat, aixó ens hauria

d'haver conduú a posar en dubte l'adeqüació de l'instrument i/o de llur traducció i

adaptació al nostre entom i en les edats treballades.

El procés d'análisi a seguir sera, Iogicament, el mateix a que vam recórrer en

estudiar les altres puntuacions que s'obtenen amb l'administració del DIT. No obstant

aixo, dedicarem un apartat especial per analitzar els qüestionaris que van ser invalidats

amb l'objectiu de descobrir si hi ha o no diferencies en funcio del genere. La nostra

hipótesi al respecte és que, com a la resta de les puntuacions analitzades, els nois i les

noies no diferiran en aquest índex i, per tant, que no es podría considerar que un deIs dos

generes tendeix més a respondre el qüestionari en base a mera aparenca de complexitat

que l'altre. Comencem ja ara pels suposits parametrics de les puntuacions en l'índex M.
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Suposits parametrics.

Per estudiar la normalitat de la distribució la prova escollida ha estat, com en

les ocasions anteriors, la de Kolmogorov-Smimof. Els resultats condueixen a rebutjar la

hipótesi nul.la o de no diferencies. Per tant, es pot afirmar que les puntuacions en l'índex

M no segueixen la corba normal, amb aquests valors de significativitat: K-S Z = 1.95,

l2.<O,O1. Recordem, pero, que aixo no invalida l'analisi de les dades mitjancant

l'ANOVA, per les raons ja exposades.

Per a estudiar l'homoscedasticitat o homogenitat de variances s'ha escollit

novament la prova de Bartlett per amostres amb n desigual -diferent tamany-, la qual ha

estat realitzada per l'ANOVA d'un factor en relació al nivell educatiu, al genere i al centre.

Pel que fa referencia al nivell educatiu, es conclou que res no s'oposa a acceptar el suposit

d'homogenitat de variances per a l'índex M. La_mateixa conclusió cal fer en relació al

genere i pel que respecta al centre.

Per tant, podem continuar l'analisi de l'índex M amb el mateix disseny que el

seguit amb el tractament general de les dades, és a dir, mitjancant l'ANOVA.

ANOVA de dos factors: curs, genere i interacció curs x genere.

L'análisi ens porta a afirmar que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la: ni

el curs, ni el genere ni la interacció curs x genere donen diferencies significatives pel que

fa a les puntuacions en l'índex M. Aixo vindria a su posar que els quatre cursos analitzats

presenten puntuacions similars en aquest índex, així com també les noies i els nois.

Igualment, la interacció d'aquests dos factors no implicaria puntuacions diferents en

l'índex M.

Pel que fa a l'observació de si hi ha cap centre educatiu o centres que

obtinguin puntuacions més elevades en aquest índex que d'altres, l'análisi a seguir haura
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de realitzar-se amb l'ANOVA d'un factor, sent aquest el de centres educatius. En aquesta

ocasió, i conseqüentment amb les conclusions anteriors que no han detectat diferencies

significatives en funció del curs, no hem valorat com a necessari diferenciar cada curs de

cada centre de forma que representés un grup diferent. Per tant, l'análisi esta enfocada

comptant amb tots els cursos d'un mateix centre i estudiant si aquests -en total són cinc,

com es recordara- presenten puntuacions significativament diferents. Presentem ara els

resultats d'aquesta análisi.

ANOVA d'un factor de l'índex M en relació als centres educatius.

La conclusió a la que s'arriba amb l'análisi és la mateixa que l'obtinguda amb

els factors anteriors. Res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la o de no diferencies entre

els centres. Per tant, els cinc centres educatius que formen la mostra no són

estadísticament diferents pel que respecta a les puntuacions M. Tanmateix, aquesta no

significativitat presenta valors que podem considerar, en cert sentit, marginals: E = 2.32,

12. = .06 > 0,05.

Com a complemento adjuntem la mitjana i la desviació típica de les

puntuacions en l'índex M en funció del nivell educatiu, el factor o variable més important

en tota la nostra análisi:

Índex M 7e d'EGB

x 6.20

s 4.51

se d'EGB

7.24

4.44

1er de BUP 20n de BUP

6.57

4.13

7.69

4.30
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Analisi deIs güestionaris invalidats.

El nombre dels qüestionaris invalidats de la mostra inicial -n = 397- ha estat de

36. D'aquests, 29 ho foren per puntuacions M més grans que 14%466 i 7 per més de

dues inconsistencies. Considerem que podem valorar aquestes dades com a molt baixes i

que, per tant i tot tenint en compte que la població ideal per aplicar el DIT implica, com a

mínim, l'edat de divuit anys, l'instrument el podem aplicar també amb cena seguretat a

partir dels dotze o tretze anys de nivell de comprensió lectora com indica Rest (1990; 3ª

ed.) en ressenyar les condicions d'aplicació. La distribució de freqüencies en funció del

centre educatiu, curs i genere és la següent:

En relació a l'índex M:

l. Centre educatiu:

Sedeta (EGB): 6/55. Nabí (EGB): 4/44. CIC (BUP): 13/122. lB Menéndez

Pelayo (BUP): 4/100. lB Emperador Carles (BUP): 2n6.

2. Nivell educatiu:

7e d'EGB: 4/48. se d'EGB: 6/51. ler de BUP: 6/120. 20n de BUP: 13/178.

3. Genere:

Nois: 16/183. Noies: 13/214.

La mitjana de les puntuacions en l'índex M deIs qüestionaris invalidats és de

17.81, amb una desviació típíca de ± 2.75.

En relació a inconsistencies:

l. Centre educatiu:

Nabí (EGB): 4/44. lB Menéndez Pelayo (BUP): 3/100.

2. Curs:

466 Com a dada curiosa, especifiquem que cap qüestionari fou invalidat per tenir una puntuació M directa

més gran que 8, que és el segon suposit de que en parla en Rest (1990; 3' ed.).
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Te d'EGB: 4/48. 20n de BUP: 3/178.

3. Genere:

Nois: 6/183. Noies:l/214.

Per a continuar I'analisi només podem fer-ho en relació a l'índex M i no en

relació a les inconsistencies. Pel que fa a aquest respecte, i ates que el nombre de

qüestionaris invalidats és mínim, ens centrarem només en l'análisi en relació al genere. La

mostra amb la que treballem no arriba a 30 (Nois= 16; Noies= 13), considerat aquest

nombre com a un suposit parametric, per la qual cosa hauríem de realitzar la nostra analisi

amb proves no parametriques, amb el desavantatge que no són tan discriminatories.

Tanmateix, si s'acumpleixen els altres suposits parametrics, realitzarem l'análisi amb una

prova parametrica -com hem fet en d'altres ocasions-. Tornem a escollir per aquest fi

l'ANOVA, ates que és molt robusta fins i tot en mostres petites (Kirk, 1982).

El primer pas consistirá novament en observar el cumpliment o no cumpliment

dels suposits parametrics, Estudiant la normalitat de la distribució mitjancant la prova de

Kolmogorov-Smirnof, hem de concloure que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la.

Les puntuacions M en els 29 qüestionaris invalidats segueixen la corba normal.

Pel que fa a l'homogenitat de variances o homoscedasticitat, la prova de

Bartlett porta a afirmar també que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la o

d'homogenitat de variances en funció del genere per als 29 qüestionaris. En referencia a

tot l'anterior podem aplicar la prova escollida, l'ANOVA d'un factor de l'índex M:

genere.

La mitjana en la puntuació M deIs nois és de 17.75, amb una desviació típica

de ±·2.83. Per a les noies és de 17.88, amb una desviació típica de 2.75. En cas de trobar

diferencies significatives, aquestes implicarien que els nois tenen menys tendencia que les

noies a valorar ítems en funció del seu grau aparent de complexitat.
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Concloem en funció deIs resultats de la prova que res no s'oposa a acceptar la

hipótesi nul.la. EIs nois i les noies, els qüestionaris deIs/de les quals foren invalidats, no

difereixen estadísticament en les puntuacions obtingudes en l'índex M, presentant, dones,

puntuacions semblants. En aquesta conclusió ens separem del grup de Valencia que sí

trobá diferencies significatives a favor de les noies467, és a dir, aquestes tenien

puntuacions estadísticament més baixes en aquest índex que els nois, la qual cosa suposa

que no estaven tan predisposades a valorar els ítems en funció de la seva forma com els

nois.

8.2.6. Valors de referencia grup normatiu.

No voldríem concloure aquest informe sense presentar uns valors de

referencia que, donades les característiques d'elecció de la nostra mostra, hauran de

considerar-se com a orientatius. A continuació adjuntem les mitjanes ponderades i les

desviacions típiques subsegüents468 de la nostra mostra d'análisi. Aquests valors

inclouen, per tant, les puntuacions obtingudes pels quatre cursos respectant el nombre de

subjectes de cada curs:

467 PÉREZ-DELGADO, E.; GARCÍA-ROS, R. (Comps.) (1991). pago 145.

468 Aquestes han estat calculades mitjancant l'arrel quadrada de la varianca combinada.
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Estadi 2: xp = 7.60 sp = 5.39

Estadi 3: xp = 30.59 sp = 10.44

Estadi 4: xp = 26.96 sp = 11.09

Estadi 5a: xp = 12.76 sp = 8.07

Estadi 5b: xp = 4.62 sp = 4.71

Estadi 6: xp = 4.02 sp = 4.20

Índex P: xp = 21.28 sp = 10.09

Índex A: xp = 60,05 sp = 6.30

Índex M: xp = 7.11 sp = 4.27

S'ha de tenir en compte, pero, que aquests valors no han de ser interpretats

des de cap referent ideal, sinó, a l'igual que aconsella Rest al manual (1990; 3ªa ed.), per

a obtenir certa orientació respecte a si les dades se situen de forma aproximativa entom

aquests valors. Així, per exemple, amb una nova mostra formada per aquests quatre

cursos educatius, valors situats entom 10%-20% en l'estadi 2 podrien indicar-nos una

presencia un tant excessiva de raonament segons principis d'aquest estadi per a aquestes

edats. Igualment, trobar uns valors en l'índex P de 30% o propers a aquesta proporció

podríen ésser considerats com a valors realment elevats. Aquestes referencies, necessiten

d'ésser complementades en relació a més o menys una desviació típica i des d'aquest

sentit s'han d'interpretar els exemples que acabem d'exposar.

Per altra banda, convé també tenir present l'enfocament teoric del qual parteix

l'autor i que es revel.la, obviament, en l'instrument. Si bé Rest (1986) considera que no

hi ha un estil únic de pensament a propósit de temes morals, sinó que aquest varia en

funció de diversos aspectes, separant-se així del model de desenvolupament lineal,

accepta, no obstant, el suposit de desenvolupament, considerant que la proporció de
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pensament segons principis dels estadis considerats com a més complets tendeix a

augmentar amb l'edat i el nivell d'educació formal, en detriment -com és logic- dels

estadis primerencs o no tant evolucionats. La mostra estudiada i oferida com a un primer

grup normatiu confirmaria aquest suposit en detectar-se més proporció de pensament

segons principis dels estadis 3 i 4 que no pas de l'estadi 2, com es pot fácilment observar.

Un altre aspecte interessant a tenir en compte seria la comparació dels nostres

valors amb els obtinguts per la mostra estandaritzada del DIT469, encara que sigui només

de forma aproximativa i no es pugui extreure cap conclusió a nivell científico Seran les

dades del grup "Junior High School", les que tindrem en compte per les edats que

componen la nostra mostra, encara que suposem que en l'esmentat grup no hi deu estar

present el sector de la població corresponent als 12-13 anys que nosaltres sí hem

considerat

Seguint les recomanacions de Rest respecte a determinar si la nostra mostra és

relativament més alta o més baixa que la de la mostra estandaritzada, hem d'afirmar que la

nostra és un xic més elevada que l'oferida per ello Pero, curiosament i disortadament

alhora, ho és en tots els estadis i índex. Aixo suposa, com és logic, una inconsistencia.

Per tal de resoldre-la, hem observat com la suma de les mitjanes dels estadis en el seu

grup normatiu osci.la entom els 50, quan en el nostre cas ho fa entom els 80 -deixant

se�pre afora l'índex P, l'A i M-. L'índex P, sumatori de 5a, 5b i 6, no entraria dins el

cálcul per la redundancia que suposa. Tanmateix, considerant els índex A i M, nosaltres

ens situaríem entom els 100, mentre que en la mostra oferida per Rest (1990; 3ª ed.), el

sumatori se situaria entom els 60. EIs índex D i U es calculen sempre a partir de les altres

puntuacions, a l'igual que l'index P. És a dir, no hi ha entrades en el seu quadre de

qualificació per a aquests índex, com sí les hi ha per a l'índex A i el M, per la qual cosa no

s'haurien d'afegir a aquest sumatorio En relació al grup de Valencia, només disposem de

les puntuacions en l'índex P -situant-nos, tot sigui dit de pas, en uns valors semblants als

trobat per aquest grup-, i per tant no podem corroborar la nostra postura.

469 REST, J.R. (1990; 3! ed.). pago 6.2.
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Aixo és un punt a aclarlr. En el manual, Rest (1990; 3ª ed. pago 3.4) adverteix

que el percentatge de l'índex P oscil.la entre O i 95%, en comptes de 100%, ates que en

tres de les histories no hi ha un quart ítem possible de raonament basat en principis a

escollir. Pero aixo, com és palés, només va referit a aquest índex. Com a contribució pel

tal d'enfosquir més l'assumpte, l'exemple que Rest ofereix per il.lustrar la qualificació del

DIT dóna un sumatori (1990; 3ª ed. pago 3.4) que se situarla en nivells molt semblants als

de les nostres dades i no pas als del grup normatiu (Rest, 1990; 3ª ed.; pago 6.2.).

L'única explicació que gosem donar és que hagi utilitzat les puntuacions

directes i no pas els percentatges per a calcular les mitjanes i desviacions típiques dels

estadis i índex llevat de l'índex P. En aquest cas qualsevol comparació de la nostra mostra

amb el seu grup normatiu seria irrellevant, ates que nosaltres hem treballat sempre amb

percentatges. Tanmateix, no trobem la justificació de treballar amb les puntuacions

directes en comptes dels percentatges, quan el DIT preten calcular la proporció de

raonament de cada estadio En la mateixa línia, Rest tampoc no especifica si es tracta de

puntuacions-directes o percentatges. Aixo sí, en el cas de l'índex P hi ha el signe pertinent

escrit a ma, que, com el lector o lectora observadora suposara, ha estat el signe que ens ha

conduit a aquesta hipótesi.

Així dones, les nostres mitjantes ponderades i llurs desviacions típiques

queden com a punt de referencia per a noves i futures investigacions amb el DIT com a

instrument d'avaluació que esperem i desitjem de bon grat que succeixin en un futur no

molt llunya.
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8.3. Estudj aproximatiu de la consistencia deis resultats del DIT en la

nostra yersiÓ traduida j adaptada.

8.3.1. Justificació elecció del metode,

Malgrat que no és necessari estudiar la fiabilitat d'un test que ja ha estat

estandaritzat -com és el cas que ens ocupa-, quan aquest es tradueix i es contextualitza a

una nova població (Anastasi; 1976, 3ª ed.), nosaltres várern valorar com adient realitzar

un petit estudi exploratori a aquest respecte pel tal de valorar la consistencia deIs resultats

del DIT en les edats que ens ocupen. Així, i malgrat que la nostra mostra era insuficient­

estadísticament parlant- per a estudiar la fiabilitat del DIT en la seva versió traduída i

adaptada -i més encara, quan el test en qüestió va adrecat a una població molt més ampla,

a partir deIs 12 anys d'edat-, escollírem, segons criteri d'accessibilitat, dos centres, un

d'EGB -Sedeta, públic- i l'altre de BUP -CIC, privat-, per acomplir tal proposit,

El metode pel qual ens decantarern fou el de test-retest o test repetit que, com

el seu nom indica, suposa que els mateixos subjectes passin el test en qüestió en dues

ocasions, amb un decurs de temps entre la primera i la segona aplicació. Tal com

assenyalen Cabrera i Espín (1986), aquest metode requereix que es controlin tres tipus de

factors.

El primer d'aquests factors fa referencia a que les condicions d'aplicació

siguin les mateixes, i es controla aplicant el DIT en segona vegada a la mateixa hora que

es passá per primer copo El dia de la setmana no va poder ser el mateix, ates que estávem

sempre a disposició de l'horari que els centres ens proposaven. Les instruccions per a

respondre el DIT es tomaren a explicar de la mateixa forma, i axo ens costa en alguns
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casos notables esforcos, ates que l'alumnat se'n recordava d'aquestes i ens demanaven

que no ho tomessim a explicar i enllestissim el test tan avíat com fos possible470.

El segon factor a tenir en compte són els canvis, deguts a la practica,

maduració, etc., que es poden operar en els subjectes durant aquest temps que mitjanca en

una i una altra aplicació. Ates que cap centre no seguia cap tipus de programa en educació

moral que pogués influir en el desenvolupament del judici moral de l'alumnat, i donat

també que l'interval de temps transcorregut entre la situació de test i la de retest no

permetia suposar cap progrés originat per maduració, valorem aquest element com a

controlat adequadament.

Finalment, especifiquem el tercer factor a tenir en compte, l'interval de temps

que mitjanca entre les dues aplicacions. Aquest fou el següent:

Sedeta:

Test 7e d'EGB: 8/4/92. Retest: 22/5/1992

Test se d'EGB: 8/4/92. Retest: 22/5/1992.

En total, van ser trenta quatre els dies que transcorregueren entre ambdues

aplicacions.

CIC:

Test ler de BUP: 3/4/92. Retest: 11/5/1992.

Test 20n de BUP: 3/4/92. Retest: 22/5/92.

En total, van transcorrer trenta vuit dies entre les dues aplicacions per al curs

de ler de BUP i quaranta nou dies per a 20n de BUP.

Per les mateixes raons que les esmentades en tractar del segon factor a

controlar en estudiar la fiabilitat d'un test, considerem que els íntervals de temps són

470 Bona part de l'alumnat comenta que el DIT. era feixuc de respondre, per la quantitat d'ítems que eren

motiu de reflexió.
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adients. D'altra banda, i si bé una part de l'alumnat -com a nota curiosa anomenem de

forma especial el de 8e d'EGB- se'n recordava de la mecánica a seguir en contestar el

DIT, la complexitat d'aquest en haver de valorar en una escala de cinc graduacions, dotze

ítems diferents per a cada un dels cinc dilemes, pensem que és una garantia per valorar

com a molt improbable que els alumnes i les alumnes se'n puguessin enrecordar de llurs

respostes anteriors.

8.3.2. Elecció de la técnica supósits parametrics.

La técnica escollida per a realitzar aquest estudi ha estat el coeficient de

correlació de Pearson, "r", o correlació mornent-producte. Aquesta correlació es realitzara

mitjancant les mostres test-retest, on els mateixos subjectes tomaren a passar el DIT, amb

un interval de temps entre les dues aplicacions que oscil.lá entre set i nou setmanes, tal

com ja s'ha indicat. Com es recordara, es compra amb la participació del centre d'EGB La

Sedeta -nivells 7e i Se- i el CIC de BUP i cau -dos cursos de 1er i dos de 20n de BUP-.

El tamany de la mostra és de 121 subjectes, que es distribueixen en 16 de 7e d'EGB, 18

de 8e d'EGB, 38 de 1er de BUP i 49 de 20n de BUP. L'explicació que el nombre

d'alumnes sigui diferent al de l'estudi ressenyat en l'apartat anterior és que en aquest

moment era necessari suprimir tots aquells qüestionaris que només participaren en una de

les dues situacions -test o retestA71.

471 Com a nota curiosa, informarem que en la situació de retest cap qüestionari no fou invalidat per

inconsistencies o per tenir les puntuacions en l'índex M que impliquen llur invalidació.
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Els suposits pararnetrics per aplicar el coeficient de correlació de Pearson són,

seguint Bisquerra (1987; 186), els següents:

1) Les variables han de ser quantitatives contínues, mesurades en escales

d'interval o de raó. 2) Les mostres han de procedir de poblacions que segueixin la corba

normal. 3) Les variables han de mostrar homogenitat de variances. 4) La relació entre les

variables ha de ser lineal. 5) Les mostres han de ser més grans que 30.

A Guilford; Fruchter (1981; 6ª ed.; 90-91) s'omet el suposit d'homogenitat de

variances, de l'ajustament a la corba normal i del tamany de les mostres, afegint, pero,

que s'han d'obtenir les dades de forma independent, la qual s'assegura, de la nostra

banda, en el procediment test-retest utilitzat.

Nosaltres treballarem amb els suposits esmentats a Bisquerra (1987), pero és

necessari tenir en compte que el suposit més important és el de linealitat, tal com s'afirma

a Guilford; Fruchter (1981; 6ª ed.; 90) i Bisquerra (1989). Així, els suposits 1 i 5 han

estat respectats, car les puntuacions del DIT constitueixen variables quantitatives

contínues i la mostra -n = 121- també és més gran que 30.

Per últim, i pel que fa a la interpretació deIs índex de cara a valorar la fiabilitat,

la bibliografia consultada coincideix en afirmar que per a estandaritzar un test, els valors

aconsellables són de 0,70 i més. Tanmateix, aquesta dada es pot matitzar tal com es recull

en la següent cita:

"Another common application of r is in the form of a reliability coefficient, which could be

obtained by correlating scores from two alternate, parallel forms of the same test There has been

sorne consensus that to be a very accurate mesure of individual differences in sorne characteristic,

the reliability should be aboye .90. The truth is, however, lhat many standard tests with

reliabilities as low as .70 prove to be very useful. And tests with reliabilities lower than that can

be useful in research." (Guilford, J.P.; Fruchter, B. (1981; 6ª ed.). pago 86.)

Passem tot seguit a exposar la síntesi de l'observació deIs suposits parametrics

abans d'aplicar el coeficient de correlació de Pearson.
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Les proves escollides per a estudiar-los han estat les següents: Kolmogorov­

Smimov com a prova de normalitat; test de Bartlett-Box per amostres desiguals, pel que

fa a l'homoscedasticitat o homogenitat de variances; i coeficient eta -intragrups-, per a la

linealitat. Pel que fa a aquest darrer suposit, el de linealitat, cal tenir en compte que s'ha

d'estudiar tant la relació del test sobre el retest, com la d'aquest sobre el test:

"En el análisis de la linealidad interesa tanto la regresión de y sobre X como la de X sobre

Y." (Bisquerra, R. (1987). pago 204.)

Igualment, hem de tenir en compte que aquest suposits han d'ésser estudiats

per a cada una de les puntuacions del DIT, aixo és, estadis 2, 3, 4, 5a, 5b i 6, i índex P i

A, puntuacions aquestes que estan plenes de significat i informació respecte al judici

moral d'una persona.

Comencarern la ressenya per l'estadi 2. En relació a la normalitat de la

distribució i per a la situació de test, es conclou que res no s'oposa a acceptar la hipótesi

nul.la. No hi ha diferencies estadísticament significatives entre la distribució de les

puntuacions de l'estadi 2 i la corba normal. En canvi, en la situació de retest, la diferencia

entre una i altra distribució sí és estadísticament significativa, amb una K:.S..Z = 1.64, 12 <

0,01, que condueix a rebutjar la hipótesi nuLla.

L'analisi de l'homogenitat de variances permet afirmar que res no s'oposa a

acceptar aquest suposit en l'estadi 2, tant pel que fa a la situació de test com a la de retest.

El mateix es pot dir del suposit de linealitat. Res no s'oposa a acceptar aquest suposit tant

en la situació de l'estadi 2 test sobre l'estadi 2 retest, com en la de l'estadi 2 retest sobre

l'estadi 2 test. El coeficient eta no és, dones, estadísticament significatiu.

Per tant, l'estadi 2 cumpleix els suposits parametrics per a realitzar la

correlació de Pearson. Si bé en el retest les puntuacions no segueixen la corba normal,

recordem que el supósit de linealitat, en les dues situacions -test sobre retest i a retest

sobre test-, és el més important per a poder aplicar el coeficient de correlació de Pearson.
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En referencia a l'estadi 3 i pel que respecta a la prova de normalitat, res no

s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la. No hi ha diferencies estadísticament significatives

entre la distribució de les puntuacions d'aquest estadi i la corba normal, tant pel que fa a la

situació de test com a la de retest

La mateixa conclusió cal fer per a l'homogenitat de variances: res no s'oposa a

acceptar-Ia en el cas de l'estadi 3 tant en situació de test com de retest. L'analisi de la

linealitat, de la seva banda, també és similar. Res no s'oposa a acceptar aquest suposit en

l'estadi 3, tant pel que fa al test com al retest. L'estadi 3, dones, cumpleix els suposits

parametrics per a realitzar la correlació de Pearson. Continuem amb l'estadi 4.

Res no s'oposa a acceptar la hipótesí nul.la, és a dir, no hi ha diferencies

estadísticament significatives entre la distribució de les puntuacions en l'estadi 4 i la corba

normal, tant pel que fa a la situació de test com a la de retest. La mateixa conclusió que

l'anterior cal fer per a l'homogenitat de variances. Res no s'oposa a acceptar aquest

suposit d'homoscedasticitat o homogenitat de variances per a l'estadi 4, tant en el test,

com en el retest. Idéntica afirmació cal fer per al suposit de linealitat -el coeficient eta és

estadísticament no significatiu- tant en situació de test sobre retest, com de retest sobre

test.

A l'estadi 5a, i pel que respecta a la prova de normalitat, es rebutja la hipótesi

nul.la en la situació de test, amb una K-S Z = 1.53, U < 0,05. En canvi, res no s'oposa a

acceptar la hipótesi nul.la o de no diferencies amb la corba normal per a l'estadi 5a en

situació de retest.

EIs suposits d'homoscedasticitat i de linealitat s'acompleixen totalment. Res

no s'oposa a acceptar l'homogenitat de variances per a l'estadi 5a, tant en la situació de

test com en la de retest. Igualment, res no s'oposa a acceptar el suposit de linealitat per a

l'estadi 5a tant en la situació de test sobre retest, com de retest sobre test. Per tant, es pot

considerar que també l'estadi 5a cumpleix els suposits parametrics necessaris per aplicar

el coeficient de correlació de Pearson.
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En l'estadi 5b i pel que fa referencia a la normalitat de la distribució, es rebutja

la hipótesi nul.la en situació de test, amb una K-S Z = 2.25, U. < 0,00l. La mateixa

conclusió cal fer per a l'estadi 5b en situació de retest, amb una K-S Z = 1.86, U. < 0,01.

En canvi, res no s'oposa a acceptar el suposit d'homoscedasticitat o homogenitat de

variances per a aquest estadi, tant en el test com en el retest.

L'análisi de la linealitat ens condueix a la mateixa conclusió que l'anterior. Res

no s'oposa a acceptar el suposit de linealitat -coefient eta- per a l'estadi 5b test sobre

l'estadi 5b retest. El mateix val a dir de l'estadi 5b retest sobre l'estadi 5b test.

En funció de les proves anteriors, es pot afirmar que l'estadi 5b cumpleix els

suposits parametrics necessaris per aplicar el coeficient de correlació de Pearson.

Per la seva part, l'estadi 6 no cumpleix el suposit de normalitat. Es rebutja la

hipótesi nul.la en situació de test, amb una K-S Z = 2.38, 12 < 0,001. Igualment, també es

rebutja la hipótesi nul.la per a l'estadi 6 en situació de retest, amb una K-S Z = 1.95,12 <

0,01. En canvi, res no s'oposa a acceptar l'homogenitat de variances tant en situació de

test com en la de retest. La mateixa conclusió cal fer per a l'analisi de la linealitat, tant en

l'estadi 6 test sobre l'estadi 6 retest, com a l'inrevés. Passem ara a analitzar els índex P i

A472.

Per a l'índex Pi en relació a la prova de normalitat, res no s'oposa a acceptar

la hipótesi nul.la. No hi ha diferencies entre la distribució de les puntuacions i la corba

normal, tant pel que fa a la situació de test com a la de retest.

D'altra banda, res no s'oposa a acceptar l'homogenitat de variances per a

l'índex P en situació de test. En canvi, es rebutja la hipótesi nul.la amb una F = 3.57, 12 <

0,05 per a l'índex P en situació de retest, que no cumpleix el suposit d'homogenitat de

variances.

472 No s'ha considerat necessari incloure en I'estudi de la fiabilitat l'índex M, donat que la seva funció

fonalmental, com és conegut, consisteix en actuar com a instrument de control interno
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Per últim, res no s'oposa a acceptar el suposit de linealitat -coeficient eta-, tant

en la situació de l'índex P test sobre l'índex P retest, com a l'inreves. Per tant, l'índex P

cumpleix els suposits parametrics per a realitzar la correlació de Pearson. Si bé en el retest

no s'acumplia el suposit d'homogenitat de variances, cal recordar que el més important és

el de linealitat Seguim amb l'análisi de l'índex A.

Pel que fa referencia a la nonnalitat, es rebutja la hipótesi nul.la per a aquest

índex en situació de test, amb una K-S Z = 1.99,12< 0,01. Igualment, també es rebutja la

hipótesi nul.la per a l'índex A en situació de retest, amb una K-S Z = 1.48,12 < 0,05. En

l'análisi de l'homogenitat de variances, es rebutja la hipótesi nul.la per a l'índex A en

situació de test, amb una E = 3.20, 12 < 0,05. L'índex A test no presenta homogenitat de

variances. En canvi, res no s'oposa a acceptar l'homogenitat de variances per a l'índex A

en situació de retest.

En darrer tenne, res no s'oposa a acceptar el suposit de linealitat en l'índex A,

tant en situació de test com en de retest, analitzant el coeficient eta. Es pot concloure,

dones, que l'índex A cumpleix els suposits paramétrics per a realitzar la correlació de

Pearson.

En definitiva, l'análisi dels suposits parametrics ha estat satisfactoria de cara a

l'aplicació del coeficient de correlació de Pearson, la prova més potent per a estudiar la

fiabilitat d'un test o -com és el nostre cas per les raons explicitades a l'inici d'aquest

apartat- la consistencia de les puntuacions en el mateix. El suposit de linealitat, estudiant

mitjancant el coeficient eta, s'acompleix en totes i cada una de les puntuacions del DIT

Podem passar, dones, a aplicar aquest coeficient.
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8.3.3. Coeficients de correlació conclusions.

En aquest apartat oferirem els coeficients per a cadascuna de les puntuacions

del DIT estudiades, així com les interpretacions que poden fer-se d'aquests índex. Hem

de tenir en compte, pero, que no poden ésser interpretats com a valors de fiabilitat del DIT

en la seva versió traduida i adaptada, ates que la mostra és clarament insuficient, més que

per llur tamany per raons de representativitat, a pan de considerar que només treballem

amb una franja d'edat determinada que, d'altra banda, tampoc no és la més idonia per

aplicar l'instrument en qüestió.

Sense cap més dilació, passem a especificar els coeficients obtinguts així com

els seus nivells de significativitat

Estadi 2:

La r de Pearson és .32, estadísticament significativa al nivell 12 < 0,0 l.

Estadi 3:

La r de Pearson és .36, estadísticament significativa al nivell 12 < 0,01.

Estadi 4:

Aplicant el coeficient de correlació de Pearson dóna una r = .45, l2 < 0,01.

Estadi 5a:

r = .22, estadísticament significativa al nivell 12 < 0,05.

Estadi 5b:

r = .32, estadísticament significativa al nivell p < 0,01.

Estadi 6:

r = .19, estadísticament significativa al nivell p < 0,05.
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Índex P:

r = .37, estadísticament significativa al nivell Q < 0,01.

Índex A:

r = .33, estadísticament significativa al nivell p < 0,01.

La nostra primera impressió va ser la de pensar que poca cosa es podria afegir

com a comentari d'aquestes dades, llevat del nostre desencís per haver obtingut resultats

tan baixos -la nostra expectativa era de trobar-Ios de l'ordre deIs 0,70-, encara que tots

significatius estadísticament. Per no confirmar-se, ni es confirmava tan soIs que fóra

l'index P el de fiabilitat més elevada -en el nostre cas és el segon, amb un coeficient de

0,45 per a l'estadi 4, que és el més elevat-.

Pero després passaremallegirlesdadesambméstranquil.litatd.anim i, per

tant, més rigurosament i menys emocionalment. Des d'aquesta interpretació, que preten

ser més científica, hem de partir, en primer lloc, del fet que tots els coeficients de

correlació han estat estadísticament significatius, és a dir, d'entrada les puntuacions

obtingudes en el test i en el retest estan relacionades en totes i cadascuna dels valors que el

DIT aporta, sobretot tenint en compte que aixo hagués pogut no passar. Segonament, hem

de considerar que, potser amb molta probabilitat, la mostra reduida que utilitzárem -només

dos centres deIs cinc estudiats- pot explicar aquesta fiabilitat, en el seu conjunt, baixa en el

sentit que no arriba, sinó que es queda a mig camí arrodonint, als estables coeficients de

0,70.

Un altre element que considerem important i, fins i tot, gosariem dir que

definitiu a tenir en compte per a llegir aquestes dades, és el de les edats. Rest (1993)

afirma que la població idonia per aplicar el DIT és la de "college" -entom deIs 18-22 anys­

i l'adulta. En la investigació que aquí presentem reduim el gruix d'edat d'aplicació del DIT

de forma considerable -12-16 anys-. Potser sigui aquest biaix -d'altra banda, plenament

conscient i volgut- degut a les edats utilitzades en la nostra mostra el que expliqui aquests
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resultats a nivell de consistencia de les puntuacions. D'altra banda, a aquesta reducció

vindria a afegir-se un altre tipus de reducció de la mostra, tant pel que fa al nombre

d'alumnes enquestats com pel tipus de centre, de la que ja havíem fet menció.

Per últim, volem ressenyar que els nostres índex de fiabilitat comparats amb

els ressenyats a Rest (1986; 10 1), procedents també de mostres de població corresponens

a cultures diferents a la deIs EVA, es trobarien en una línia semblant, és a dir,

petits/moderats. Curiosament també, es tracta de coeficients -tot sembla indicar que de

Pearson- obtinguts mitjancant el procediment de test-retest en mostres petites a aquests

efectes, com la nostra. Volem recollir aquí que, tot i així, Rest els troba com a

satisfactoris.

En base al que hem anat sintetitzant, ens sorgeix una nova hipótesi un tant

atrevida. El que anem a exposar tot seguit és realment arriscat, pero, no obstant aixo,

gosem fer-ho, car ho valorem com a una qüestió necessária de considerar a priori de

qualsevol investigació, suscitada per la nostra analisi, i que es troba, pel que fa a la nostra

opinió, encara en interrogant. Potser, i només potser, el DIT presenti certes limitacions

per a ésser utilitzat com a instrument en cert tipus d'investigació educativa en aquestes

edats primerenques a partir de les quals ja es pot cornencar a aplicar. Aquestes limitacions

a les que ens estem referint derivarien precisament de la consistencia de les puntuacions, i

no pas de dificultats greus per a l'aplicació del test, comprensió del mateix, ni respecte a la

inforrnació en qüestió aportada per l'instrument, aspectes aquests que creiem que han estat

suficientment assolits en base a la inforrnació fins ara ressenyada.

En aquest sentit, si la consistencia de les puntuacions en el temps de

l'instrument és petita, pero apreciable tal com revel.len les dades, podem considerar que

una situació d'investigació que només se centrés en les edats de dotze a setze anys, i que

es basés en un disseny típic de test-tractament experimental-retest, la durada del qual no

arribés a un curs acadernic, podria veure's afectada en les seves concIusions per aquesta

circumstáncia.
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Sintetitzant: les correlacions trobades, com tot l'anteriorrnent descrit fins ara

en relació a l'instrument, ens perrneten considerar que tenim evidencia com per a justificar

la seva utilització en aquestes edats. Tanmateix, en segons quines situacions

d'investigació, com a la que línies abans ens hem referit, es podría utilitzar aquesta relació

que hem descrit com a petita, encara que apreciable, com a justificació de resultats que

portes sin a no corroborar la hipótesi, Expressat d'una manera més planera, hom podría

recorrer a aquestes correlacions per a justificar que el tractament experimental -intervenció

educativa, per exemple- no ha fet efecte, deixant així a resguard el tractament, intervenció

o programa en qüestió. D'altra banda, arribar a aquesta conclusió su posa també obviar i

passar per alt altres informacions derivades de l'ámbit de la construcció de tests

psicologics, que ens il.lustra entorn de l'eficácia d'instruments amb fiabilitats fins i tot

baixes.

Des d'aquest suposit, es necessitarien nous estudis sobre aquest punt que

ampliessin el nostre, amb mostres més grans i representatives a nivell de nombre

d'alumnes i de centres educatius, per tal de donar suport o rebutjar aquesta hipótesi nostra

que acabem de sintetitzar.
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8.4. Altres consideracions deriyades de I'analisj de la informaciÓ

recollida.

A la introducció d'aquest capítol hem assenyalat les hipótesis de les que

partírem a l'hora de dissenyar la investigació. El procés d'análisi i uns resultats en principi

discordants amb que es podría preveure des de la teoria evolutiva del raonament moral ens

van fer canviar momentániament la nostra direcció per a centar-nos a esbrinar el motiu de

les diferencies detectades entre 8e d'EGB i 20n de BUP, centrades especialment pel que

feia referencia a-l'fndex P.

Un cop várem assolir que aquestes diferencies podien ser explicades només en

funció d'un biaix ocasionat per la variable centre/nivell, ens podíem concentrar en estudiar

les altres hipótesis que anaven referides a la influencia o no de la capacitat cognitiva i de la

comprensió lectora sobre el judici moral. De manera semblant, vam valorar com a oportú

continuar també les análisis en funció del centre/nivell en relació a la resta de puntuacions

que proporciona el DIT, per tal d'esbrinar la informació que ens proporcionaria entre els

diferents centres educatius que componen la mostra, i que havia estat considerable en el

cas de I'índex P.

Hem de tenir en compte, pero, que aquests resultats i les implicacions que

d'aquells se'n deriven han de ser enteses des d'una postura d'aproximació, donades les

característiques del disseny amb el que comptem. Aixo és especialment important pel que

fa a les dues hipótesis de control de variables. Aquesta circumstáncia su posa que el

control que s'exerceix de les variables comprensió lectora i intel.ligencia no té el rigor

estadístic que cabria de desitjar i, per tant, les conclusions no han de ser enteses de forma

irrevocable, sinó més aviat com a indicis i possibilitats.

Tota aquesta informació és la que a continuació presentem. Comencarern per

la capacitat cognitiva definida com el coeficient intel.lectual.
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8.4.1. Aproximació al control de la variable intel.ligencia,

Com es recordara, per als grups de 8e d'EGB i 20n de BUP s'utilitzá com a

covariant el coeficient intel.lectual mesurat mitjancant el Test de Factor g de Cattell.

Igualment, i realitzat previament l'ANCOVA per a l'índex P, els resultats havien estat no

significatius i, per tant, afirmárern que res no s'oposa a considerar que el fet de controlar

el CI no aporta informació valuosa ni rellevant per a l'estudi de possibles diferencies en el

raonament moral, i que, en conseqüencia, aquestes diferencies que havíem observat

estaven causades pel judici moral.

Aquesta análisi de covarianca s'ha fet també pels estadis 2, 3 i 6, que com es

recordara són els que detectaven diferencies significatives, en la prova no parametrica de

Kruskal-Wallis -per a l'estadi 2-, i en l'ANOVA d'un factor en funció del curs -per als

estadis 3 i 6A73. Abans, pero, de ressenyar els resultats, ens permetem de recordar que

l'objectiu de la técnica estadística a la que ara ens estem referint, l'ANCOVA, és el d'aillar

la influencia d'una variable, que hipoteticament es pensa que esta influint i que rep el nom

de "covariant", sobre una altra, considerada la variable principal. L'ANCOVA, tal com

vam especificar en l'apartat "Análisis de l'índex P", necessita de l'acompliment del

suposit parametric de pendents paral.leles per a ser aplicada. Comencem a sintetitzar la

informació trobada pel que fa a l'analisi d'aquest suposit , en primer lloc en relació als

estadis que havien donat diferencies estadísticament significatives.

A l'estadi 2, cumplint el suposit parametric de pendents paral.leles per a

I'ANCOVA, l'análisi revela que I'efecte de la covariant, és a dir, del coeficient

intel.lectual o factor g, no és estadísticament significatiu. Per tant, aquesta variable no esta

473 Tanmateix, hem de considerar que a l'estadi 2 no s'havia pogut determinar els cursos entre els quals hi

havia diferencies en haver de recorrer a l'estadística no parametrica, i a l'estadi 3 les diferencies observades

estaven entre 7e. EGB i 2on. BUP L'únic estadi que donava diferencies significatives entre se. i 2on. era

l'estadi 6, a l'igual que passá amb l'índex P. A circumstáncies com aquesta eren a les que ens referíem a

l'inici d'aquest apartat, en parlar d'aproximació i de limitacions en el control d'aquestes variables.
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influint o intervenint sobre la capacitat de raonament moral dels subjectes d'investigació.

A idéntica conc1usió porta la resta d'analisis. Tant a l'estadi 3 -que acumpleix també el

supósit de pendents paral.leles-, com a l'estadi 6 -que no acumpleix aquest suposit474 -,

hem de conc1oure que la capacitat cognitiva o factor g no té uns efectes estadísticament

significatius sobre el raonament moral i que, per tant, no influeix sobre aquesto Llavors,

les diferencies significatives observades entre 8ei 20n en el cas de l'estadi 6 estarien

causades pel judici moral, a l'igual que varem conc1oure en el cas de l'índex P.

A la resta de puntuacions, és a dir, estadis 4, 5a i 5b així com l'índex A, no

s'havien detectat diferencies estadísticament significatives entre els cursos, per la qual

cosa no calia estrictament parlant aplicar en aquests casos l'ANCOVA. Tot i així, ho

várem fer per tal de coneixer la circumstáncia que estem analitzant, i la conclusió va ser

sempre igual a l'anterior. La capacitat cognitiva o factor g sembla que no influeix sobre el

raonament moral. En tots els estadis s'acumpleix el suposit de pendents parel.les, llevat

de l'índex A475. Aquí, quan s'aplica la correcció pertinent, la conclusió és també la

mateixa,

Una primera lectura i reflexió de l'anteriorment sintetitzat ens podria portar a

espantar-nos i sobtar-nos repentinament en fer-nos alguna pregunta semblant a la següent:

Aleshores, hem de pensar que el desenvolupament cognitiu no és previ al

desenvolupament moral, com Kohlberg i, fins i tot, Piaget apuntaren? Les crítiques al

paradigma evolutiu sempre preocupen i, fins i tot, ens poden arribar a angoixar.

Primerament, i encara que sigui amb el perill d'avorrir i que resulti repetitiu i

reiteratiu, hem de tenir en compte que les possibilitats de generalització de la nostra

investigació són molt reduides donades les característiques ja ressenyades de la mostra i

del disseny amb que comptem. D'altra banda, la capacitat cognitiva és molt més que el

factor g o el seu component intel.lectual, logic, abstracte. Quan definim la primera com el

474 EIs valors de significativitat són E (1) = 5.17, l! < 0,05. Per aquest motiu s'ha aplicat la correccíó

pertinent proporcionada pel SPSS-X.

475 Signífícatívitat E (1) = 4.72, l! < 0,05.
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resultat obtingut en un test de factor g, l'estem concretant, l'estem contextualitzant i, per

tant, l'estem reduint. N'hí ha molts d'altres de processos inclosos en el constructe

anomenat com a capacitat cognitiva que possiblement no tinguin la seva traducció i

equival.lencia -o, al menys, no en el grau que d'altres processos sí la tenen- en el Test de

Factor g de Cattell.

Pero igualment, i independentment d'aixo, la consideració que el coeficient

intel.lectual o factor g no esta influint sobre el judici moral avaluat mitjancant el DIT, és

una prova més, encara que modesta, a afegir a la validesa de constructe del test de Rest.

El que realment esta indicant aquesta informació és que el DIT mesura el judici moral

d'una persona i no pas la seva capacitat cognitiva. Per tant, el suposit própiament

kohlbergiá que el desenvolupament cognitiu, ensems una progressiva perspectiva social,

és condició previa no suficient del raonament moral, pot continuar acceptant-se com a

mare teoric inicial.

Tanmateix, aixo ens obre una nova perspectiva d'investigació important i

novedosa. No deixa de ser curiós, sobtant i, d'alguna manera, significatiu i interessant

que aquest prerequisit no obtingués cap replica per pan de l'aportació de Rest, ni per

continuar afirmant-lo ni per rebutjar-lo o posar-lo en dubte. Senzillament, no es comenta,

s'omet. Des d'aquesta consideració i des de la nostra petita investigació, pensem que

l'ámbit de les persones superdotades seria un lloc perfecte per a coneixer una mica més

d'aquest supósit o condició. Així, per exemple, es podría estudiar la descripció del judici

moral en alumnes d'aquestes edats amb una intel.ligencia superior a la normal, per tal de

veure si hi ha diferencies o no en el judici moral amb un grup equivalent d'intel.ligencia

normal com a control, i si aquestes, en cas afirmatiu, podrien explicar-se des d'aquest

factor.

Per últim, i en darrer terme, volem tornar afer menció del fet que la

independencia trobada entre la variable intel.ligencia i el raonament moral en el nostre petit

estudi exploratori, constituiría una petita evidencia a afegir a la validesa de constructe del

test. Aquest tipus de validesa consisteix en demostrar que el test en qüestió mesura
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realment a110 que diu que mesura, és a dir, si es tracta de mesurar la capacitat de

comprensió verbal, per exemple, que aquesta no interfereixi amb d'altres tipus de

capacitats verbals, com ara la fluidesa o el vocabulario Des d'aquest sentit, sembla que el

DIT com a instrument d'avaluació del judici moral se centra en aquest el seu objectiu, i no

inclou aspectes -al menys no de forma apreciable- que estiguin més relacionats amb la

intel.ligencia o capacitat cognitiva general.

8.4.2. Aproximació al control de la variable comprensió lectora.

L'análisi estadística que se seguí per realitzar aquest petit estudi fou el mateix

que en el cas anterior referit a la variable intel.ligéncia. Aixo implica que per al control de

la variable comprensió lectora, la técnica d'análisi escollida fou novament l'ANCOVA.

Tanmateix, el disseny estadístic amb que comptem per a estudiar aquesta variable presenta

algunes circumstancies desavantatjoses que venen a enterbolir una mica resultats i

conclusions pel que fa a la possibilitat de generalització i d'extracció de coneixement.

Aquestes circurnstáncies a que estem fent referencia són les següents.

Detrada, només es disposa de dades per als cursos de 7e d'EGB, ler de BUP i d'un

centre -el CIC- de 20n de BUP Aquest fet, d'altra banda, comporta un altre desavantatge

subsegüent, aixo és, que els grups entre els quals s'havien detectat un nombre més gran

de diferencies estadísticament significatives no hi són ara en la nostra mostra, és a dir, el

grup de 8e d'EGB i dues terceres parts -aproximadament- del grup de 20n de BUP.

Per aquestes dues circurnstancies, seria adient de considerar l'analisi que tot

seguit detallarem com a, en bona mesura, independent de tot l'exposat en anterioritat a
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aquest moment i també posteriorment. Amb aquesta afirmació el que volem significar és

que no enfocarem l'análisi de cara a explicar les diferencies trobades en el raonament

moral com a causades per una probable influencia de la comprensió lectora, sinó que ens

aproparem des de l'optica de si a la variable anomenada com a raonament moral li

correspon un percentatge de variació que podria ser explicat en termes de o que estaria

causat per la variable anomenada com a comprensió lectora. 1 aquest plantejament es

realitzará des del ben entés que ens manca la informació corresponent al curs de Se

d'EGB, així com d'una gran part de l'alumnat corresponent a 20n de BUP, la qual cosa

implica, per tant, que només podrem pensar en relació als cursos de 7e d'EGB, ler

deBUP i mínimament, per qüestions de representativitat, en 20n de BUP.

Així les coses, la mostra en qüestió esta composada ara per 195 alumnes,

distribuíts de la següent manera: 7e d'EGB nois = 20, noies = 16; 1er de BUP nois = 47,

noies = 58; 20n de BUP -CIC- nois = 21, noies = 33. El procediment que se seguí fou el

següent: els/les alumnes van passar els dos tests de comprensió lectora de Bisquerra -tant

en catalá com en castellá- i, per a efectuar l'análisi, només vam escollir les puntuacions en

el test de comprensió lectora de la llengua en que havien contestat el DIT.476

La hipótesi que ens plantegem és, dones, observar si la variable comprensió

lectora pot influir en els resultats obtinguts en el OIT, fent-los pujar -en el cas d'una

comprensió lectora alta- o baixar -en el cas contrari-. S'ha de recordar, pero, que Rest

(1990; 3ª ed.) afirma que aquesta variable no influeix en les puntuacions del DIT, un cop

considerats els mínims de nivell en comprensió lectora com a requisits necessaris per a

que aquest test pugui ésser utilitzat, i que l'alumnat que participa en la investigació

semblava tenir assolits com correspondria al nivell educatiu en que es trobaven.

Com en d'altres ocasions, comencarem l'exposició dels resultats amb l'índex

P, per al qual s'acumpleix el suposit de pendents paral.leles per a realitzar l'ANCOVA. El

476 Recordem que sempre oferiern als/les aIumnes la possibilitat de respondre el DIT. en la Ilengua -

catalana a casteIlana- que més s'estimessin. Amb aixó presuposávem que el respondrien en la propia

Ilengua materna.

389



resultat és que es rebutja la hipótesi nul.la, és a dir, l'efecte de controlar la variable

comprensió lectora mesurada mitjancant el test de Bisquerra aporta informació rellevant,

amb una F (1) = 6.13, 12 < 0,05, encara que no hi ha diferencies estadísticament

significatives pel que fa al raonament moral entre els grups, ni tampoc quan s'extreu

l'efecte de la variable comprensió lectora

A I'analisi global les diferencies trobades pel que feia referencia a les

puntuacions en l'índex P corresponien, com es recordara, a 8e d'EGB i 20n de BUP. Per

altra part, la mostra amb la que controlem la influencia de la comprensió lectora esta

mancada en aquests cursos, com anteriorment hem especificat. Malgrat aquestes

circumstáncies, ens podriem plantejar ara com a hipótesi que aquestes diferencies

observades a l'análisi global entre 8e i 20n, estiguin influenciades -apart d'explicades per

un biaix degut al centre/nivell- també per un probable efecte de la variable comprensió

lectora. Aquesta hipótesi, pero, no pot ésser contrastada per altres vies i hem d'entendre­

la des d'una generalització basada en el sentit comú dels resultats obtinguts en l'análisi de

l'índex P en relació a la comprensió lectora. Continuem ara amb la resta de puntuacions

del DIT

AIs estadis 2, 3 i 6 també s'acompleix el suposit de pendentes paral.leles per a

l'ANCOVA. Aquests estadis, com es recordara, són aquells on s'havien detectat

diferencies estadísticament significatives entre grups i els que varem fer servir en primer

lloc en resumir la informació destinada al control de la variable intel.ligencia. Pel que fa

ara al control de la comprensió lectora, les análisis porten a concloure que res no s'oposa

a acceptar la hipótesi nul.la, és a dir, l'efecte de la comprensió lectora mesurada segons el

test de Bisquerra sobre les puntuacions en el DIT no és estadísticament significatiu.

Passarem ara a la resta d'estadis, aixo és, 4, 5a i 5b i índex A. Recordem que

aquestes puntuacions mai no havien donat diferencies significatives entre els grups i que

ens apropem al seu estudi amb la intenció d'aprofundir una mica més encara que la
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informació no sigui totalment rellevant. A l'estadi 4477 no s'acumpleix el suposit de

pendents paral.leles per a l'ANCOVA. Un cop realitzada la correcció pertinent que realitza

el programa estadístic, la conclusió és que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la. Per

tant, la variable comprensió lectora sembla no estar tampoc influint en els resultats

obtinguts mitjancant el DIT Tanmateix, a l'estadi 5a -que acompleix el suposit de pendents

paral.leles per a l'ANCOVA-, l'efecte de la comprensió lectora és estadísticament

significatiu, amb una E (1) = 5.45, II < 0,05. En el cas de l'estadi 5a, dones, aquesta

variable aportaria informació rellevant per a explicar l'execució en el raonament moral,

encara que les diferencies observades entre els grups no són estadísticament significatives

-com tampoc ho varen ser en l'análisi global-, ni sense extreure la influencia de la variable

comprensió lectora, ni treient aquesta.

Finalment, tant per a l'estadi 5b -que cumpleix el suposit de pendents

paral.leles per a l'ANCOVA-, com per a l'índex A -que no el cumpleix478_, hem de

concloure que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la, és dir, l'efecte de la comprensió

lectora sobre el raonament moral no és estadísticament significatiu, per la qual cosa podem

considerar que sembla que no estaria influint la capacitat de comprensió lectora en

l'execució en el DIT

Aquesta análisi ens pot portar a considerar, amb els marges que confereix la

mostra utilitzada, que la variable comprensió lectora no té una influencia decisiva en les

puntuacions del DIT, encara que sí podria aportar en segons quins casos informació

pertinent, especialment pel que fa al component de raonament moral basat en principis. A

les seves diverses obres, Rest afirma que aquesta variable no influeix en els resultats que

una persona pugui obtenir responent el DIT, i, de fet, en aquest sentit apunta la major part

de les análisis fetes des del nostre petit estudi. Tanmateix, i sempre des dels límits de la

nostra investigació, aquesta independencia d'ambdues variables seria una qüestió que

necessitaria ser replicada en el nostre context o en aquestes primeres edats a partir de les

477 EIs valors de significativitat són E (2) = 4.00, U. < 0,05.

478 Significativitat E (2) = 5.72, U. < 0,01.
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quals es pot comencar a passar el DIT. En realitat, ens aventurem a pensar que sigui més

una qüestió d'edat, que no pas de context social i cultural.

No deixa tampoc de ser interessant el fet que els efectes estadísticament

significatius de la variable de control, la comprensió lectora, hagin passat en un estadi de

raonament elevat, l'estadi 5a, i que aquest efecte s'hagi mantingut en l'índex P, raonament

basat en principis i sumatori dels estadis 5a, 5b i 6. Aquesta coincidencia de

circumstáncies vindria a suggerir-nos la limitació que sempre hem de tenir present en

realitzar qualsevol investigació, a l'entom d'avaluar el procés de pensament de manera

indirecta mitjancant situacions més o menys probables, i centrada en el llenguatge. Si

aquesta consideració s'afegeix a les edats amb les que estem treballant, resulta més pales

que la dificultat d'un pensament moral més desenvolupat i abstracte, en interacció amb el

llenguatge com a vehicle de concreció del pensament, pugui estar interferint en els

resultats que s'obtinguin479.

8.4.3. Comparació de les puntuacions del DIT en funció deis centres

deis nivells educatius.

En tercer lloc i finalment, ens referirem a la resta de l'análisi de les

puntuacions del DIT en funció del centre/nivell. Com es recordara, aquesta análisi es

motiva en trobar diferencies estadísticament significatives entre 8e i 20n pel que fa a

l'índex P i a l'estadi 6, i no pas entre 7e i 2on, per exemple com haguessim pogut esperar.

De la mateixa forma en que procedírem anteriorment pel que fa a l'índex P, procedirem

ara per a la resta d'estadis i índex A.

A l'estadi 2, s'acompleixen els supósits de normalitat i d'homoscedasticitat.

En realitzar l'ANOVA d'un factor, tomem a fer la mateixa interpretació que varern

479 A Rest (1983; 1986) es pot trobar informació en aquest sentit, posant de manifest els inconvenients

de tota prova d'avaluació indirecta.
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realitzar en considerar l'índex P. Es rebutja la hipótesi nul.la amb una E (9) = 2.36, 12 <

0,05. Per tant, hi ha diferencies significatives entre els diferents grups. Tanmateix, en

realitzar el contrast, sempre pel metode Tukey, no es troben grups que entre ells siguin

significativament diferents480. Aquesta conclusió, si bé possible des de l'estadística, no

deixa de ser un xic sorprenent. EIs grups tenen puntuacions estadísticament diferents,

pero no es pot determinar quins d'aquests grups ho són.

De manera semblant, procedeix l'análisi de l'estadi 3 per al que s'acompleixen

també els suposíts de normalitat i d'homoscedasticitat. L'ANOVA d'un factor porta a

rebutjar la hipótesi nul.la amb un valor E (9) = 2.17, 12 < 0,05. Les diferencies entre els

grups són estadísticament significatives. El contrast informa que és el grup Sedeta-Ze

d'EGB el que obté puntuacions més elevades481 que Menéndez Pelayo 20n i Emperador

Caries 20n.

D'altra banda, a l'estadi 4 -curnplint els suposits de normalitat i

d'homoscedasticitat-, l'ANOVA d'un factor indica que res no s'oposa a acceptar la

hipotesi nul.la o de no diferencies entre els grups, com s'havia conclós també en l'análisi

general realitzada en funció del curso A l'estadi 5a no s'acompleix el suposit de normalitat

(K-S = 1.43,12 < 0,05) ni el d'homoscedasticitat CE = 2.48, 12 < 0,01) en el cas del grup

CIC 20n, per la qual cosa recurrirem a la prova no parametrica de Kruskal-Wallis. La

conclussió és que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la, és a dir, no hi ha diferencies

estadísticament significatives entre els grups, a l'igual que passa també a l'análisi general.

En el cas de l'estadi 5b, no s'acompleix el suposit de normalitat per als grups Sedeta 8e

480 Observem que a l'análisi iniciall'estadi 2 requerí proves no parametriques. La prova de Kruskal-Wallis

revela que hi havia diferencies estadísticament significatives entre els grups, pero, en no poder aplicar cap

prava de contrast, no es pogué indentificar els grups entre els quals hi havia diferencies. De qualsevol

forma, en aquesta análisi tenim grups diferents, en el sentit que han estat esmicolats. El que a l'análisi

inicial era Te d'EGB, per exemple, són ara dos grups: Sedeta-Ze i Nabí Te. Per tant, es tendeix també a

esmicolar diferencies.

481 Si bé segurament no és necessari, ens permetem d'assenyalar que aquest estadi és característic d'un

nívell més baix de desenvolupament. Per tant, puntuacions més elevades en l'estadi 3 suposa un nivell

més primerenc de desenvolupament
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(K-S = 1.43,12 <0,05), crc 20n (K-S = 1.62,12< 0,05) Menéndez Pelayo 1er (K-S =

1.76,12< 0,01) i 20n (K-S = 1.58,12 < 0,05) i Emperador Carles 20n (K-S = 1.71,12 <

0,01), pero sí s'acompleix el d'homoscedasticitat, raó per la qual podem aplicar

l'ANOVA d'un factor com a prova estadística. Aquesta ens porta a considerar -de forma

també consistent amb l'análisi general- que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la o

de no diferencies entre els grups.

La mateixa conclusió farem pel que respecta a l'estadi 6. No s'acompleix el

suposit de normalitat per als grups de crc 'ler (K-S = 1.66, I!. < 0,01) i Menéndez Pelayo

1er (K-S = 1.59, 12 < 0,05), pero sí el d'homoscedasticitat, i l'ANOVA d'un factor

condueix a afirmar que res no s'oposa a acceptar la hipótesi nul.la: els diferents grups no

són estadísticament diferents pel que fa a les puntuacions en aquest estadio Com es

recordara, a l'análisi general s'havien trobat diferencies estadísticament significatives entre

20n de BUP i 8e d'EGB En aquesta ocasió, pero, no es detecten diferencies entre els

diferents centres/nivells.

La pregunta que li segueix és obvia. ¿D'on venen, dones, les diferencies

significatives trobades en l'índex P, sumatori dels estadis 5a, 5b i 6? L'explicació que

donem radica precisament en aquesta característica. L'índex P va afegint puntuacions que

per si soles poden no ser estadísticament significatives, pero en sumar-les, el marge, com

és logic, s'amplia. Aixo seria més logic quan es té en compte el que representa l'índex P,

que no és cap estadi, sinó el percentatge del raonament basat en principis.

Per últim, a l'índex A no s'acompleix el suposit de normalitat per als grups

crc 1er CK.:.S. = 1.46, II < 0,05) i Emperador Carles 20n (K:.S, = 1.68, 1l < 0,01).

Tampoc no s'acompleix el suposit d'homoscedasticitat (aquest, pero, marginalment: .E. =

1.88, 1l > 0,05 -p=.049-). Per aquest motiu, es continua l'análisi utilitzant la prova no

parametrica de Kruskal-Wallis, pero ens aproparem també a la informació de l'ANOVA

d'un factor donat aquest marge tan baix de no compliment del supósit

d'homoscedasticitat.
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La prova de Kruskal-Wallis ens porta a considerar que res no s'oposa a

acceptar la hipótesi de no diferencies entre els grups. L'ANOVA d'un factor ofereix la

mateixa conclusió.

Amb aquests resultats se'ns confirma la hipótesi d'un biaix en la mostra

produít pel tipus de centre, on la Sedeta obtindria, des de la generalització, resultats més

baixos i/o Nabí més alts. Ens inclinem per la segona explicació des deIs suposits de la

teoria cognitiva, que estableix un marge determinat d'anys -aproximadament quatre- per a

detectar canvi en el raonament moral. Nosaltres esperávern trobar diferencies

signifícatives entre els dos extrems de la mostra, aixo és, 7e i 20n, pero sembla que

l'alumnat del centre Nabí estaria un xic per sobre del nivell mig pel que fa al raonament

moral, fent pujar les puntuacions del grup global de 7e

Al marge d'aquesta petita consideració, és curiós el fet que destacávem i

intentávem explicar anteriorment respecte a l'existencia de diferencies signifícatives en

l'índex Pino pas en els estadis que hi són a la base d'aquest índex, aixó és, estadis 5a,

5b i 6. Una explicació seria aquesta de l'esmicolament de diferencies que ja hem utilitzat

anteriorment, pero també es podria explicar en funció que la informació aportada per

l'índex P fora veritablement més abstracta i de raonament moral basat en principis, que la

deIs esmentats estadis.

Ara bé, la fonamentació d'aquesta explicació ens és al.liena, ates que a la

bibliografía consultada només hem trobat l'expressió d'aquesta diferenciació, pero sense

arribar a llegir afirmacions del tipus "El pensament deIs estadis 5a, 5b i 6 es basa en

principis, ergo la suma de les puntuacions en aquests estadis sera la proporció de

pensament basat en principis". Creiem que aquesta afirmació seria lógica de ser

expressada si no hi hagués cap altra més diferencia. Per la seva absencia, com per

l'abséncia també de qualsevol altra explicació en qualsevulla direcció, pensem que podem

considerar que, en realitat, aquest índex P sigue quelcom més que un senzill sumatorio
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9. CONCLUSIONS 1 IMPLICACIONS EDUCATIVES.



IntrodycciÓ.

Quan arriba el moment d'iniciar aquesta reflexió, no tenia manera de saber si

era més aviat motiu d'alegria o suposava, contráriament, un feixuc obstacle que

inevitablement havia d'ésser salvat. L'explicació de la primera actitud és obvia i segur que

esta de més dedicar-li en aquest espai més paraules que les ja dites. En canvi, la segona ha

de ser necessáriament matisada. L'obstacle a que ens referim no fa tant referencia a un

segurament molt logic cansament, com reflecteix la por -no sé si també lógica- a la

pregunta que ara sí que és inevitable: "Bé, i amb tot aixó, que fem?"

Després de tant temps consultant bibliografia i intentant esmicolar la

informació que en trobávem al temps de posar-la en relació; després de tant temps

analitzant números que en un principi no eren tan sols aixo, números, sinó que eren dades

que havien estat donades per uns nois i unes noies d'uns centres de Barcelona, de

vegades et venien marejos en comprovar que una vegada més s'acomplia aquella dita

tristament famosa: "EIs arbres amaguen el bosc". 1 et preguntaves: "Sera possible que no

vegi el bosc?".

En aquest apartat intentarem explicar sinteticament quin és el nostre bosc, on

ens sentim comodes perqué el coneixem, no amb la total seguretat que hom podria

suposar amb aquesta afirmació nostra que ja ens sembla molt lleugera només acabada de

dir -d'altra banda, hi ha cap coneixement que es pugi dir absolut?-, sinó de la forma com

es coneix allo que has estat treballant durant un bon espai de temps, que t'ha aixecat

l'ánim i que també te l'ha abatut, ambdues circumstáncies fins a extrems insospitats i

segurament poc madurs i recomanables qualsevulla de les dues, que seductorament s'ha

deixat descobrir per tu, mostrant-te en els moments de desencís paratges amagats amb

formosíssims jocs de llum ... És només aixo, el nostre bosc, pero no volem tampoc

significar amb aquesta metáfora que sigui necessariament un gran espai, integrat,

equil.librat i complet. En realitat, no és així; en realitat és només el nostre raco, pero que
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el volem posar a disposició de tota aquella persona interessada per parlar-ne i continuar

trebal lant.

L'objectiu que perseguim en aquest capítol és el d'intentar ressenyar aquells

elements producte del treball aquí sintetitzat i que considerem novedosos en relació a la

bibliografía existent. En el mateix sentit, també procurarem fer les derivacions escaients

en l'ámbit educatiu de la informació per nosaltres aportada amb l'objectiu de contribuir,

encara que mínimament i modestament, a una possible optimització de la mateixa. Sense

més preambuls, comencem el primer bloc, el d'elements destacables com a aportació

original.
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9.1. Prjncioals elements d'optjmitzacjÓ educativa.

Voldríem iniciar aquest apartat destacant una aportació genuinament nostra: la

possibilitat d'utilitzar el DIT en llengua catalana, a més de la castellana. En aquest objectiu

no ens mogué cap intenció nacionalista, entenent-la en termes polítics, ni tampoc cap

desig de contribuir encara que modestament a la normalització lingüística del nostre

territori, sinó que mes aviat era la conseqüencia lógica a seguir des deIs nostres

plantejaments de la investigació. La situació lingüística a Catalunya entre el castellá i el

catalá és tan natural que per si mateixa parla de la necessitat de disposar d'un instrument

d'avaluació com el DIT, on el nivell de lectura és tan considerable, en la llengua materna

de la persona que ha de passar-Io, sigui una o una altra.

A partir d'altres indicadors que aquí han anat sortint, i en arribar a aquesta

aleada de l'exposició, hom podrá preguntar-se i/o preguntar: "Si, com s'ha afirmat,

sembla que la comprensió lectora no influeix de forma decisiva en els resultats derivats de

l'aplicació del DIT, per que s'ha de disposar d'una versió del DIT en la propia llengua

materna? No seria formalment i metodologicament válid d'aplicar el test en la població

catalano-parlant en la versió castellana?" La nostra resposta a aquest interrogant, sense

voler pecar d'acomodatícia, seria que, d'entrada, podríem su posar que sí, que podria ser

válid, encara que aquest aspecte hauria d'ésser investigat. Per aquest motiu, anem a

allargar-nos un xic més en l'explicació.

Si disposéssim d'una mostra d'estudiants de la població de Saragossa, per

exemple, i li pasessim el DIT en la seva versió original anglesa, qualsevol persona tindria

arguments sobrats per a rebatre els resultats de la investigació com a nuls, pel que fa a la

descripció del raonament moral d'aquesta població. Fins i tot en el suposit que aquesta

mostra d'estudiants tingués un bon nivell de comprensió lectora en anglés, hom podría

adduir que en el, si no llarg, sí enrevessat camí de llegir en angles variables d'una situació

conflictiva a nivell moral, assimilar aquesta informació i reflexionar sobre la mateixa

obviament en castella, i traduir novament a l'angles la valoració feta mitjancant el nostre
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procés de pensament -encara que reduída a la mínima expressió-, segurament estarien

interactuant i influint un conjunt bastant gran d'elements o variables estranyes, less quals

de ben segur afectaven també els resultats en un sentit o en un altre.

Amb aixo no volem significar que la situació del catalá i del castellá a

Catalunya sigui la mateixa que la que descrivíem amb l'exemple hipotetic de Saragossa i

I'angles, res més lluny de la nostra intenció. Com ja hem dit anteriorment, la situació de

convivencia lingüística que es viu a tota Catalunya es fonamenta en el respecte a ambdues

llengues, i les oportunitats d'aprenentatge d'aquestes, si no estan equil.librades,

s'inclinen a fa�or del castellá, en la meya particular opinió. Basant-se en aquesta

afirmació, encara hom podria trobar doble feina sense sentit l'adaptació del DIT al catala:

"Per que no fer servir la versió castellana, dones?"

Partim del fet que la tasca que demana el DIT és básicament reflexiva i

valorativa. Precisament, és quan estem pensant o quan somniem que manifestem

l'estructura lingüística que ens és propia, perqué pensem i somniem, per regla general, en

la nostra llengua materna. Des d'aquest plantejament, sembla totalment fonamentat

enfrontar la traducció del DIT a la llengua catalana com a una tasca necessária. D'altra

banda, hem de dir tambe que la justificació no vindria tant per la voluntat d'eliminar la

influencia del nivell de comprensió lectora en el raonament moral pel que fa a una llengua

que no és la materna, donat que, com ja hem apuntat anteriorment, no es disposa

d'informació al respecte que il.luminés la resposta en un sentit afirmatiu ni en un de

negatiu482. La justificació caldria buscar-la més a nivell d'afavorir la interacció persona­

instrument, "per se", i no tant per evitar possibles contaminacions de resultats ni res de

semblant. Es volia facilitar el moment de passar el test, fent que aquest fos el menys

feixuc possible. 1, per aconseguir aquest objectiu, havíem de comencar per oferir l'opció

als nois i a les noies de respondre el qüestionari en la llengua que els fos propia.

482 Aprofitant aquest moment de l'exposició, i encara que posant-nos en un nivell totalment elucubratiu,

considerem que no és aquest un aspecte necessari ni fonamental per a estudiar.
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Precisament també per aquesta raó, el nostre disseny d'investigació es

plantejava corroborar les afírmacions de Rest (1990; 3ª ed.) respecte a la no contaminació

dels resultats amb el nivell de comprensió lectora, entenent aquest enfocament de la

investigació com un indicador de l'adaptació del test, tal com hem apuntat a d'altres

capítols d'aquest treball. I en parlar de "comprensió lectora" i tractant-se de Catalunya,

havíem d'atendre necessáriament a les dues llengues, perqué la comprensió lectora, tal

com quedava definida en la bibliografía nord-americana i com qualsevol de nosaltres

també l'entén, és una de sola, pero, en canvi, les llengues són realment dues.

En un segon lloc, voldríem parlar de l'adaptació del test, tot i recollint els

elements crítics sintetitzats a l'apartat 8.1. Procés de traducciá i adaptaciá del DIT a la

poblacio espanyola i estudi exploratorio Tal i com hem apuntat en d'altres ocasions,

aquesta era una tasca que ens preocupava especialment i que várern abordar amb molt

d'interes i també amb molta cura. EIs grups de les Universitats de Valencia i de Múrcia

han realitzat també respectives adaptacions del test en llengua castellana i correspon a la

decisió personal l'optar per una de les tres versions que actualment existeixen en l'estat

espanyol. Tanmateix, la realitzada per nosaltres introdueix dos elements novedosos en

relació a les altres versions. Un fa referencia al paper de la dona en les histories o dilemes

del DIT. El segon recau directament sobre aquestes histories i es relaciona amb l'aspecte

formal de l'instrument mateix.

Tal com hem apuntat en d'altres ocasions el DIT no esta molt lluny de ser un

test clarament sexista en funció del protagonisme que es dóna als dos generes en les

histories o dilemes que constitueixen els punts d'inici de la tasca a realitzar. Mentre que

els homes són realment protagonistes en forma activa de les histories, no hi cap dona que

desenvolupi aquest paper amb la mateixa claredat. Tanmateix, podem considerar que la

dona és la protagonista activa d'una de les histories, pero el context mate ix ens fa de

desitjar que no fos aquesta realment la situació, donat que es jutja la seva actuació, la qual

-per a segons qui i com un dels ítems reflecteix rotundament- pot ésser valorada com
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absolutament mancada dels mínims sentiments humans. Per aquest motiu, és que

afirmávern línies abans que millor que no hagués estat la protagonista.

En canvi, és molt més freqüent veure la dona en un paper que anomenem de

protagonisme passiu. Així, per dues vegades una dona es troba morint-se a conseqüencia

d'una malaltia greu. Mentrestant, ens podem topar :facilment amb un rector d'universitat,

un petit empresari i un director d'institut que es troben, entre d'altres factors, en optimes

condicions de salut per a desenvolupar les seves ocupacions professionals, curiosament

totes directives. D'altra banda, amb aquesta crítica no volem pas significar que el fet de

tenir aquesta imatge deIs dos generes influeixi en el raonament moral dels subjectes. Cap

altra cosa més lluny de la nostra intenció. De la mateixa manera que varern afirmar línies

abans en parlar de lajustificació per a oferir el DIT en castellá i en catalá segons la propia

llengua materna, tampoc no tenim indicis que ens permetin afirmar o negar aquest suposit.

De fet, i fent honor a la realitat, gosariem afirmar que no influeix gens ni mica, donat que

el paper de la dona alllarg de la historia de la humanitat ha acostumat a ésser sempre el de

personatge de segona fila, i no per aixo han deixat d'existir dones que han fet servir les

seves potencialitats al máxim i les han posades al servei de la humanitat, tant sigui de

manera manifesta i explícita, com de forma callada i encoberta

En aquest sentit, pensem que la nostra versió no és que estigui més d'acord

amb els temps actuals, sinó que senzillament intenta tractar de forma igualitaria els dos

generes, atorgant a ambdós la mateixa dignitat, la que tothom tenim pel fet de ser

persones. En aquest mateix sentit, pensem que podria ser escollida en el cas que es

compartís aquesta mateixa sensibilitat pel tractament d'igualtat dels dos generes, sense

voler esgotar -ni molt menys- aquesta sensibilitat per la igualtat de les persones amb

actuacions d'aquesta mena.

El segon element a destacar dins del procés d'adaptació o contextualització del

DIT ens ocupara tot seguit. Com es recordara, l'havíem mencionat en la seva relació amb

els aspectes formals del test. L'origen d'aquesta innovació -tal i com ja hem comentat a

l'apartat 8.1.- es trobá en la difícil contextualització del dilema de la protesta dels
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estudiants -"Student take-over"A83. Per moltes voltes que en donávern i moltes situacions

que analitzávem, cap exemple ens semblá equivalent al conflicte que relata la historia

original, alhora que tampoc el valoravem com a perfectament contextualitzat i adaptat al

nostre entorn socio-cultural. Aquest aspecte era encara més apressant i urgent quan

pensávem en les primeres edats en que el DIT és aplicable i en les quals voliem focalitzar

el nostre estudi, i, potser, aquesta circumstáncia ens va encegar un xic massa.

Davant d'aquesta valoració i en comptar amb el vist-i-plau de Rest optárern

per suprimir la historia en qüestió del conjunt del test, historia que sí mantenen les altres

dues versions anteriorment esmentades del DIT. Precisament, aquí radica la vinculació

d'aquesta innovació amb els aspectes formals de l'instrument, concretament pel que fa

referencia al sistema de puntuació, assenyalat i descript en d'altres apartats d'aquest

treball. Ara, amb el distanciament que el pas del temps proporciona, no ens sembla tant

esbojarrada la idea de mantenir aquesta historia, pero, aixo sí, un cop contextualitzada a la

nostra realitat, la qual cosa suposa superar la traducció buscant un conflicte el máxim

d'equivalent+Sé. Per aquest motiu, si haguéssim d'optar per mantenir la historia traduida

directament de la versió anglesa amb lleugeres adaptacions, com fou el procés seguit amb

483Arribar aquest mornent, volem destacar l'aportació del grup de la Universitat de Múrcia, encapcalat per

Pedro Ortega i Ramon Mínguez, que salva aquest problema d'una forma més que honrosa al nostre

entendre, rnantenint el tipus de conflicte que hi ha a la base de la historia, malgrat descriure una situació

encara poc realista.

484 La contextualització podria venir per protestes d'estudiants davant el canvi d'una lIei imposada per la

e.E.E. que els perjudica -parafrasejant l'actual conflícte amb els/les estudiants de Medicina-, o pel

tancarnent d'estudiants de Filosofia per la perdua de lIocs de treball davant els requesits de la nova Llei

d'Educació -tornant a reproduir un altre deIs conflictes actuals-, Fins i tot, situacions passades, amb

l'oposició a que lIicencíats i llicenciades en Pedagogia Terapéutica puguin optar a la playa de mestres

d'Educació Especial, podrien ser plantejades. Més encara, es podria provar també amb una situació de

conflicte laboral, donat que la totalitat deIs elements a considerar en el conflicte superen el context

estudiantil, així com el rerafons belic que el caracteritza.
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la resta d'histories o dilemes, o suprimir-la, tomaríem tanmateix a suprimir-la+S>, tot i

pensant en la resta de població adulta que també ha de passar el DIT.

Passem a sintetitzar la raó del que acabem d'afirmar. 1 és que valorem com a

més necessari treballar amb conflictes propers al nostre entom sociocultural, encara que

hipotetics, que no pas aplicar la capacitat de raonament i judici sobre una situació que ens

és llunyana, que veiem com a poc probable de donar-s'hi. Fins i tot, pensem que els

resultats pel que fa al raonament moral podrien veure's afectats en el cas d'aplicar

l'esmentada capacitat sobre una situació que no ens parla directament, de forma tal que,

potser, no s'arriba tan sols a veure el problema ni tampoc les seves conseqüencies i

implicacions sobre determinats valors o principis. Suposem que la influencia d'aquesta

circumstancia sobre el raonament moral podria fer baixar les puntuacions d'una persona

de forma artificial, reprenent en esbocar aquesta hipótesi els estudis realitzats pel que fa al

grau de coneixement i d'implicació amb la temática a analitzar i llur relació amb el

raonament moral.

Finalment en tercer lloc, pero no per aixo menys important, volem destacar

d'entre el nostre treballl'estudi realitzat en la franja més baixa on el DIT pot ésser aplicat:

12-16 anys. Sera a partir d'aquest element que podrem sintetitzar les implicacions

educatives del treball que hem presentat, com estructurávem en comencar aquest apartat.

Tal i com ja hem apuntat, els estudis realitzats a l'estat espanyol deis quals tenim

referencia -Pérez-Delgado; García-Ros (Comps.) (1991)- s'han fet amb mostres

relativament grans que abarcaven edats que oscil.laven entre els 12 i els 64 anys,

aproximadament. En la nostra investigació várem considerar com a oportú centrar-nos en

la franja 12-16 anys per diversos motius, que tot seguit explicitarem.

Una de les raons que ens mogué a reduir l'edat d'investigació del judici moral

a la població adolescent de 12-16 anys fou la trajectória personal seguida pel que fa a

l'educació moral. Des de l'any 1989, quan vaig entrar a formar pan del Grup de Recerca

485 Per a realitzar aquesta afinnació ens basem en Rest (1986) en referencia a les diferencies entre

cultures, consignades amb rnés amplitud a l'apartat 8.1.1. d'aquest treball.
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en Educació Moral (GREM) de la Universitat de Barcelona, em vaig dedicar, com a un

ámbit d'especialització entre d'altres, a treballar l'educació moral i en valors en les noies i

nois de 12-14 anys, és a dir, el que llavors eren 7e i 8e d'EGB. Durant tres cursos

acadernics, vaig assistir periodicament a aules d'aquests nivells per a contrastar i avaluar

activitats per nosaltres dissenyades, i per aprendre tot allo a on no es pot arribar per cap

altre més camí que no sigui el del contacte amb la realitat. "La practica fa el mestre",

diuen, i aquesta practica genera un coneixement directament relacionat amb el nostre

objecte d'estudi, que en moltes ocasions guia també la recerca teórica.

D'altra banda, el nostre grup es beneficia dels gaudis d'una beca del CIDE per

elaborar materials curriculars sobre educació moral en la franja d'edat compresa entre els

sis i els setze anys, així com també d'una altra beca DGICYT486, sol.licitada per

dissenyar i avaluar programes d'educació ética i desenvolupament del judici moral en

l'Educació Secundaria Obligatoria, la qual cosa suposava centrar-se específicament en les

edats de 12-16 anys. Una de les tasques previstes a realitzar amb el suport d'aquesta

darrera beca anava referida a l'adaptació i contextualització del DIT a la població de l'estat

espanyol. Donat que m'hi vaig dedicar exclussivament, vaig considerar absolutament

logic i necessari continuar la investigació pel que feia referencia a la descripció del judici

moral, abarcant l'esmentada franja d'edat, encara que la meya especialització i el meu

disseny curricular anessin únicament destinats al primer nivell de la secundaria

obligatoria.

Des d'una altra perspectiva, cal dir que ens centrárern en aquestes edats

suposant aquest fet com a condició d'una bona adaptació i contextualització del test a la

població de l'estat espanyol en general. Sempre partiem del següent raonament: "Si el

qüestionari funciona amb els nois i les noies d'aquestes edats, aixó vol dir no només que

486 Aquesta beca fou atorgada a Miquel Martínez, com a investigador principal, M! Rosa Buxarrais, Josep

M! Puig i Jaume Trilla, juntament amb Miguel Ángel Aguareles i Delio del Rincón. Les becáries i el

becari de GREM també formárem part de I'equip investigador. Per la seva part, la beca del eIDE fou

atorgada a M! Rosa Buxarrais, Miquel Martínez, Josep M! Puig i Jaume Trilla, i també hi particíparem

les becáries i el becari de GREM.
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l'instrument en si sigui válid, sinó que la nostra versió també és correcta i adequada." És

aquesta precisament la raó que ens determina a realitzar els estudis exploratoris en cursos

de Te i 8e d'EGB, sense tenir cap contacte previ amb els altres dos nivells restants -ler i

20n de BUP- abans del moment de realitzar la recollida definitiva de les dades.

Finalment, consignarem que, en funció de la bibliografia consultada, havíem

constatat que la potencia del DIT no era el suficientment coneguda, en especial pel que

respecta a les edats compreses entre dotze i setze anys i a la població de l'estat espanyol.

És aquesta una informació necessária de coneixer per a aquelles persones que es dediquen

a la investigació, en especial pel que respecta a l'educació moral i en valors i a aquestes

edats, perqué podia determinar l'elecció o no de l'instrument en qüestió, així com també

l'enfocament de futures investigacions -paradigmes quantitatiu i qualitatiu- en aquest

ámbit. I, a més, pensávem que seria interessant no només en aquestes circumstáncies,

sinó per a totes les edats d'aplicació del test, perqué normalment la rigurositat dels

diferents estudis previs realitzats amb un nou instrument donen més confianca per a

emprar-ho.

Reprenent el que era motiu principal del tercer aspecte a destacar, varem

constatar com en els estudis realitzats a l'estat espanyol dels quals nosaltres en tenim

referencia, la informació pel que se centra en aquestes edats estava un xic diluida,

especialment quan es comparaven conclusions entre aquests grups i els de joves -a partir

deIs 18 anys, aproximadament- i població adulta en general. Nosaltres, tanmateix, la hem

estudiada especialment., i encara que sigui pecar d'immodestia, pensem que aquest treball

ens ha permés de produir un coneixement previ, exhaustiu i complet de les possibilitats i

límits de l'instrument per a les edats objecte del nostre estudi. Destacarem dues notes per

cadascuna d'aquestes categories.

Pel que fa a les possibilitats de l'instrument en les edats anteriorment

esmentades, podem concloure el bó poder de discriminació que manifesta. Per a realitzar

l'anterior afirmació ens basem en les dades obtingudes en la mostra per nosaltres

analitzada, que confirmen els postulats de la teoria, un cop superat el biaix produú pel
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tipus de centre en els cursos de Te i 8e, tal i com varem detallar a l'apartat 8.2. Aplicació

de l'instrument i análisi deis resultats: Informe d'investigaciá. Donat que no s'obtingueren

resultats discrepants amb la seqüéncia evolutiva, així com tampoc no fou gens elevat el

nombre de qüestionaris que havien de ser eliminats per inconsistencies o elevades

puntuacions en l'índex M, valorem que el test pot ésser utilitzat també en aquestes edats,

encara que tot i recordant sempre que la població més adient per a passar-lo és la de 18-22

anys i persones adultes en general, amb el mínim requerit de nivell de lectura.

Aixo ens permet de recomanar la utilització del DIT en la seva versió traduida i

adaptada com a instrument de recerca per a la població espanyola. Tanmateix, s'ha de

parar especial atenció al fet que ens estem referint a la possibilitat de realitzar investigació,

entesa com a la producció de nous coneixements, la verificació o no de tendencies

descobertes en d'altres contextos socials, culturals i polítics, etc. En aquest marc, pensem

que disposem d'una bona eina per a endinsar-nos en aquest arnbít i continuar treballant,

com és el nostre desig des que várem descobrir les possibilitats de l'instrument i varern re­

descobrir les possibilitats de la bastant oblidada en aquesta epoca metodologia

quantitativa. Per tant, si hom ens preguntés obertament: "Pero, el DIT que teniu, serveix o

no serveix?", afirmaríem rotundament que sí que serveix com a instrument d'investigació,

tot i assenyalant els seus límits.

Volem referir-nos per últim a l'aportació que, constituint les tres quartes parts

dels annexos d'aquest treball, ha estat més deixada de banda a benefici de l'estudi del

raonament moral, tot i ocupant realment un lloc molt important en el nostre treball per

moltes raons: la proposta curricular en educació moral per a les edats compreses entre 12 i

14 anys, corresponents al Primer Nivell de Secundaria Obligatoria. Com es pot ampliar en

consultar l'annex A, aquesta proposta curricular es deriva d'un concepte d'educació moral

basat en la construcció racional, autónoma i dialógica de principis, valors i normes487.

487 PUIG, J.M., MARTÍNEZ, M. (1989).
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Creiem que l'esmentat currículum és, per ell mateix, un considerable intent

d'optimització educativa. Pero no es limita només a aixo, sinó que també s'erigí en font

d'aprenentatge i forrnació per a qui escriu, alhora que anava generant coneixement per a

tractar amb més seguretat l'ambit de l'educació moral en les edats que ens ocupen. Aquí

es troba, dones, aquesta aportació per ser valorada.

Davant la subsegüent pregunta si aquesta proposta de currículum pot ser

millorada, hauríem de respondre que, logicament, sí, car pensem que qualsevol aportació,

sigui en l'ámbit educatiu, sigui en qualsevol altra área d'especialització, és, d'entrada,

susceptible de millora. Ens situem d'aquesta manera en la no sempre unívoca perspectiva

de la valoració i de l'opinió, a la qual s'hi ha d'arribar necessariament des de la propia

subjectivitat.

El nostre grau de satisfacció arnb la proposta curricular és més que

considerable, afirrnació aquesta que ha de ser especialment entesa des de l'aproximació

practica que, respecte a la proposta, es tingué la possibilitat de realitzar, comptant amb el

suport de l'ICE de la Universitat de Barcelona, del Centre de Recursos de Cornellá del

Llobregat i de diversos col.legis públics d'aquest municipio Una vegada més vam tenir la

possibilitat de vivenciar com el contacte amb la realitat de les aules era una font de

coneixement i d'aprenentatge indefugible quan procurem optimitzar l'educació, a la

vegada que aquesta aproximació en parla molt de la seriositat i rigurositat de l'enfocament

que hi ha al darrera del procés d'elaboració del nostre currículum.

Fem especial menció d'aquest tret perqué no seria adequat oblidar que la

proposta curricular que ara es debat, no va néixer només de la reflexió teórica, sinó que

l'experiencia previa obtinguda després de tres cursos acadernics anant a aules de 7e i 8e

d'EGB es troba també present en totes i cadascuna de les activitats, suggeriments,

relacions, etc. del currículum que presentem. Citant Makarenko malgrat la diferencia de

contextos en que aplicarem la seva idea:
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"( ... ) la nueva pedagogía no nació de las torturantes convulsiones de un intelecto de

gabinete, sino de los movimientos vivos de los hombres, de las tradiciones y reacciones de una

colectividad real ( ... ).,,488

Aixo és particularment veritat en referir-nos al producte del nostre treball i no

només per l'aplicació i millora de pan de les seves activitats en base a l'aplicació en aules,

sinó pel taranná de tot el procés seguit, fonamentat en el diáleg entre tots els membres del

grup, pero especialment del professorat responsable, i amb la realitat, com es pot observar

en referir-nos a les fonts emprades per a determinar els temes moralment rellevants que

havien de treballar-se en el currículum.

A proposit d'aixo, hem de reconeixer que també els tres grans moments que

ens van dur al disseny curricular -determinació deIs continguts, procés d'elaboració i

sistema d'avaluació-, són susceptibles de millora, tant pel que fa referencia a aspectes

globals, com a aquells més moleculars _i precisos. A l'annex B s'han sintetitzat breument

els principals trets d'aquestes tres fases, pero en som conscients que necessitarien per si

mateixes de tot un treball per a ésser exposades amb la rigurositat i sistematicitat que les

caracteritzaren.

No tenim altra cosa a dir més que esperem les opmions de persones

especialistes sobre aquest respecte, opinions que seran convenientment tingudes en

compte per tal de continuar en el mai finit camí de l'optimització i la millora educatives.

488 MAKARENKO, A.S. (1967). pago 554.
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9.2. Limitacions del DIT com a instrument relacionades amb la practica

peda�Q�ica.

Passem d'aquesta manera a la segona categoria, la de les limitacions de

l'instrument, i aban s que res hem de destacar aquelles que es deriven de les

característiques propies del DIT original. Sintetitzant, trobem les següents com a

básiques.

En primer lloc, es tracta d'un test elaborat des d'uns suposits teorics ben

determinats -assenyalern especialment els d'assumpció d'estadi mixt o complex, de

negació de seqüencia líneal, de preferencia de resposta, i enfocament quantitatiu, entre

d'altres-, Aquests suposits s'assumeixen necessáriament en el moment en que utilitzem el

DIT i ens dediquem a investigar. 1, com a qualsevol suposit, implica deixar al marge altres

trets o informacions que podem considerar també com a basiques en el nostre objecte

d'estudi, com ara, per exemple, el procés de raonament que segueix una persona abans de

valorar els elements implicats en la resolució d'un conflicte, per a la qual cosa hauríem de

recórrer a d'altres metodologies i enfocaments d'investigació.

En segon lloc, cal no oblidar que el DIT esta dissenyat per avaluar el judici

moral, i només el judici moral. Per tant, altres elements d'aquest, com per exemple la

capacitat de presa de perspectiva social o la capacitat per analitzar la informació moralment

rellevant, no hi són presents de forma directa. Evidentment, el desenvolupament moral no

s'esgota amb el raonament o el judici. Per tant, una investigació que utilitzés només el

DIT com a instrument de recollida de dades, centrara necessáriament les seves

conclusions en el judici moral, tal com queda definit en l'instrument en qüestió i des d'una

posició teórica ben determinada que, com ja vam veure, no és tampoc la de Kohlberg.

Resumint el que volem expressar d'una forma més planera: El DIT només és judici moral

i ni tan sols és tot el judici moral.
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Finalment, en tercer lloc, apuntarem un altre límit del DIT en tant que

instrument, encara que hagués estat preferible desenvolupar aquest aspecte com a pont

entre les possibilitats i les limitacions. Ens estem referint al paradigma quantitatiu a on

necessariament ens aboca el DIT en qualsevol disseny d'investigació, malgrat aixo no

implica -com ja hem apuntat en d'altres moments d'aquest apartat- deixar de banda altre

tipus d'informació qualitativa. El que, de totes formes, és innegable és que el seu sistema

de puntuació demana necessáriament un tractament quantitatiu de les dades obtingudes.

Procedir de cap altra manera seria perdre informació. Óbviament, l'enfocament quantitatiu

no té perqué ser un límit, a l'igual que tampoc no ho és el qualitatiu. De fet nosaltres, com

ja hem apuntat anteriorment, valorem, i molt, les possibilitats de l'análisi estadística com a

generadora de coneixement, pero, donat que l'opció del paradigma s'ha de realitzar

necessariament abans en el moment de dissenyar la investigació, una persona que vulgui

moure's dins dels límits de l'enfocament qualitatiu no podrá utilitzar el DIT com a

instrument central.

La segona nota que volem destacar dins l'apartat de limitacions de

l'instrument fa referencia al concepte d'avaluació. De fet, en el manual del test (1990; 3ª

ed.), així com en nombrosa bibliografía consultada, s'utilitza el terme "avaluar" en cena

mesura com a sinonim de "mesurar"489. Així, per exemple, es parla de l'avaluació del

judici moral entenent aquesta com el resultat de l'execució en el DIT. Des d'aquesta

perspectiva, volem destacar que ambdós termes no són de cap manera sinonims, malgrat

que ens podem prendre la llibertat -que quasi quasi dins els árnbits de l'estilística­

d'utilitzar-los en aquesta direcció.

489 En aquest sentit, i tot i sent un enfocament escassament quantitatiu, és interessant subratllar com en

Kohlberg és rnés favorable a emprar, sense por o sense tants escrúpols, el terme "mesura" referit al judici

moral. Potser la raó vingui precisament pel fet que el seu enfocament no és estrictament quantitatiu.
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Mesurar i avaluar són, consegüentment, dos conceptes relacionats, pero no

equivalents490. Mesurament seria l'acció de quantificar quelcom -característica, capacitat,

atribut, etc.-, mentre que podríem definir l'avaluació com un procés de valoració respecte

al tipus, qualitat, nivell... de determinada característica, capacitat, atribut, etc., amb

referencia a certs criteris o barems. En aquest plantejament, dones, es revela l'acció de

mesurar com a quelcom objectiu, descriptiu i quantitatiu, mentre que, de la seva banda,

l'avaluació seria més subjectiva, valorativa i qualitativa. Tenint en compte aquestes

consideracions i des de la nostra perspectiva, pensem que és metodologicament més

exacte i rigurós parlar de mesura del judici moral que no pas d'avaluació d'aquest en

referir-nos al conjunt de puntuacions obtingudes mitjancant el DIT, encara que, baixant a

l'ámbit de les preferencies personals, l'expressió mateixa no sigui tampoc del nostre grat,

pel que de mecanicista i positivista pugui significar.

Podem concloure des d'aquestes bases que el DIT no és un instrument per a

l'avaluació del judici moral, sinó per a la mesura del mateix. Precisament per aquest motiu

en cap cas podrem utilitzar el DIT per avaluar la personalitat moral o capacitat moral d'una

persona, tal com el seu autor també assenyala repetidament (Rest, 1983). És una

afirmació totalment obvia, si bé mai no sera tampoc redundant el realitzar-Ia, el fet de

considerar que la personalitat moral, moralitat o capacitat moral de la persona no es

redueix ni s'esgota amb el raonament o judici morals, el qual seria un component

d'aquesta, pero, potser, tampoc el més principal.

Volem recollir ara una idea desenvolupada a Bolívar (1995; 171), per a

continuar amb el desenvolupament d'aquest punt:

"Además de las limitaciones técnicas de estos instrumentos491, y el conocimiento

especializado que se requiere para aplicarlos, queremos destacar que el principal inconveniente es

490 Demanem permís per a realitzar aquesta afirmació históricament gratuúa, donat que durant molt de

temps, el sistema educatiu identifica avaluar amb mesurar. De fet, rúnica avaluació que hi havia era la

puntuació obtinguda en la prova o examen de tomo

491 S'está referint en concret a l'Entrevista de Kohlberg i al DIT de Rest.
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que, en cualquier caso, nos proporcionarían el nivel de razonamiento moral que tiene "de

entrada" o "salida" el alumno, sin indicar ni servir, en principio para mejorar el propio proceso

de enseñanza-aprendizaje, a no ser que se empleen para ver en qué medida ha habido un progreso

tras un cierto período. En cualquier caso, su utilitzación sólo tiene sentido si se ha adoptado una

perspectiva cognitivo-evolutiva del desarrollo y la educación moral."

Deixem ara al marge les consideracions referides a que la perspectiva cognitiu­

evolutiva que podríem dir es troba present en els dos instruments, no és exactament la

mateixa, tal com hem fonamentat en d'altres capítols d'aquest treball. Deixem també de

banda una certa concepció conductista o, si més no, mecanicista que es trobaria a la base

de les expressions "nivell de raonament moral d'entrada i de sortida". Centrem-nos tan

soIs en l'afirmació pel que fa a la utilitat deIs instruments en la practica educativa. Segons

l'autor, "d'entrada" no serviria per a optimitzar aquesta, "a no ser que se empleen para ver

en qué medida ha habido un progreso tras un cierto período."

Evidentment, no estem d'acord amb aquesta valoració perqué opinem que,

mitjancant els dos instruments, realment podem contribuir a milIorar el procés

d'ensenyament-aprenentatge. Encara que no sigui aquesta una finalitat de l'ús deIs

instruments, és indubtable que el coneixement de qualsevol realitat pot revertir en

orientacions per a la practica quotidiana, a més d'ajudar de forma decisiva a la seva

comprensió, la qual cosa també és optimitzant. Tot i tenint en compte, repetim, que no és

aquesta una finaltat, diguem-ne "natural" o primaria deIs instruments en qüestió. En segon

lloc, no hem de perdre mai de vista que, quan volem saber si, després d'un cert període

de temps on s'han realitzat una serie d'intervencions educatives o aplicació de certs

programes, ha hagut o no progrés, no ens estem dirigint de forma prioritaria a la practica

educativa, sinó a la investigació científica i a la genesi de coneixement

El DIT posa al nostre abast la possibilitat de descriure objectivament el judici

moral -tal com queda definit des del plantejament teoric que el sustenta-, i descriure-ho en

tant en quant un grup, no individualment. Aixo implica entendre sempre les puntuacions

que ofereix com a relatives i no com absolutes. D'altra manera, no podem utilitzar el DIT
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en les nostres aules com qui utilitza les proves de rapidesa lectora. Tampoc no el podem

utilitzar per avaluar l'eficácia de talo qual programa o intervenció educativa que hem

decidit d'introduir en les nostres classes. Quina és la raó que hi ha al darrera d'aquestes

afirmacions? Intentarem justificar-ho amb un símil: De la mateixa manera que no se'ns

acudiria d'utilitzar un test d'intel.ligencia per avalurar la capacitat docent de la professora

o professor de matemátiques, o la metodologia emprada en les seves classes, tampoc no

podem utilitzar el DIT per avaluar la programació en valors a seguir durant tot un curs, per

exemple, encara que ens trobessim en I'hipotetic suposit d'utilitzar exclussivament la

técnica de discussió de dilemes com a me todologia básica de la nostra programació.

El DIT és un instrument per a realitzar recerca. 1 aquesta, quan segueix les

indicacions del metode científic, difícilment es pot realitzar amb el propi grup on es

desenvolupa la propia tasca docent. 1 de totes formes, en cas de realitzar-Ia, no es podrá

utilitzar mai com a pauta per a l'avaluació del grup en l'ámbit de l'educació moral i en

valors. Ambdós conceptes han d'estar ben delimitats i diferenciats, i els resultats i les

conclusions que es puguin extreure de la hipotética investigació en qüestió, mai no podran

constituir informació destinada a l'avaluació dels/de les educands, ni individualment ni

com a grupo Hem de separar dos conceptes: l'avaluació educativa del grup en educació

moral i la recerca més o menys rigurosa, sistemática i científica, focalitzada en la valoració

de programes d'educació moral, que no pot utilitzar tampoc un instrument com el DIT en

exclussiva per a la recollida de dades, donat que només aportaria informació respecte al

judici moral.

Aquesta conclusió, si bé pot semblar per a moltes persones francament obvia,

és d'especial importancia en els moments de reforma educativa que s'estan vivint, per tal

d'evitar temptacions -per molt reduccionistes que semblin- d'avaluar el tercer bloc de

continguts referit a les actituds, normes i valors mitjancant aquest test o d'altres

procediments semblants. D'altra banda, val a dir també que hem inclós aquest aspecte en

l'apartat de límits del instrument, quan en realitat no es tracta tampoc d'un límit, sinó

416



d'una derivació lógica de la naturalesa mateixa del test492, pero que, de totes formes,

sigui pel seu objecte d'estudi o per la forma com ha estat utilitzat en les referencies

bibliográfiques consultades, feia temer mals usos i alegres aplicacions del mateix sense

haver establert abans que és el que es vol aconseguir amb llur utilització.

492 L'autor mai es plantejá en l'elaboració del DIT que aquest pugués servir com a eina d'avaluació

educativa, com seria el cas de les proves de rendiment, per exemple.
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10. CONTINUACIÓ DE LA RECERCA 1 NOVES LÍNIES D'INVESTIGACIÓ.



IntrodycciÓ.

Mentre anavem realitzant aquest treball, se suscitaven interrogants diversos,

ens apareixien nous centres d'interes, es rebifaven les ganes per afer análisis i

investigacions més riguroses ... 1 tot aixo de manera oscil.lant, dibuixant onades.

D'aquests cicles i de les llacunes a nivell científic, algunes esmentades específicament fins

i tot en la bibliografia consultada, és el que intentarem abastar en aquest capítol.

Pero, abans d'emprendre tal proposit, no volem perdre l'oportunitat de

lamentar-nos per un fet que ens inclou i ens afecta totalment, i que és bastant disortat.

Aquest fet a que ens estem referint vol ser, alhora, un reconeixement dels treballs i dels

esforcos de les persones que el realitzaren. Sembla una paradoxa, pero en el fons no ho

éso Sera millor deixar-nos de preambuls i abordar directament el que volem expressar.

Hem de tenir ben present que el treball per la traducció i adaptació del DIT a la

població de l'estat espanyol el realitzaren, de forma paral.lela i simultania, tres grups

diferents vinculats a árnbits universitaris: el grup encapcalat per Pedro Ortega i Ramón

Mínguez, de la Universitat de Múrcia; el coordinat per Esteban Pérez-Delgado i Rafael

García-Ros, de la facultat de Psicologia de la Universitat de Valencia; i el nostre, dirigit

per Mª Rosa Buxarrais, Miquel Martínez, Josep M. Puig i Jaume Trilla, especialment.

Tres línies de treball que no convergiren fins al final. Per tant, el triple

d'esforcos per arribar a tres traduccions parcialment diferents, com hem comentat a

proposit d'altres capítols. Segurament també, molts dubtes comuns que ens perseguiren

durant temps fins arribar a resoldre'ls, quan la comunicació entre nosaltres ens en hagués

resolt segurament molts d'aquests sense necessitar el decurs de tant de temps, i, el que no

és menys important, ens hagués animat i estimulat en els moments de desencís. Treballs,

esforcos, investigacions, que s'haguessin pogut beneficiar de les aportacions i dels

enfocaments diferencial s d'uns i altres. Mostres dispars que s'haguessin pogut unir a

favor d'un més gran poder de generalització.
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Ens sentim molt orgulloses de la nostra versió i del nostre estudi que la

fonamenta i recolca, com els altres dos grups ho deuen estar de les seves respectives.

Amb aquestes paraules volem retre homenatge a aquestes altres dues versions i a tot el que

hi ha al seu darrera. Pero, al mateix temps, volem iniciar una crida perqué situacions com

aquesta no es tomin a repetir i molt menys en un entorn com l'universitari. Volem que

aquest fet serveixi com a exemple del que no ha de ser la investigació en el nostre país, i

que reverteixi en més programes de col.laboració entre universitats, comunitats

autonomiques, especialitats científiques,. etc. diferents. Volem, en definitiva, que la

recerca es caracteritzi sempre i el més possible per la comunicació i la col.laboració, per a,

d'aquesta manera, aconseguir optimitzar-la en el dia rera dia.

Valgui el nostre desig a contribuir mínimament a aquest fi amb aquestes

nos tres paraules.
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10.1. OptimitzaciÓ de la inyestieaciÓ descriptiva realitzada.

Sota aquest epígraf volem recollir els aspectes més febles del nostre disseny

d'investigació, aspectes que en el seu degut moment mencionárern, i que de subsanar-los

contribuiriem a millorar o optimitzar el coneixement que es genera. Tres aspectes se'ns

revelen com a basics en aquestes circumstáncies: el mateix disseny d'investigació, les

característiques de la mostra i el calcul deIs índex del DIT. Hem intentat ordenar-los no ja

segons la importancia -els equiparem en aixo als tres-, sinó per un certa mena d'ordre

cronologic, encara que podem considerar que l'elecció de la mostra esta íntimament

relacionada amb el disseny d'investigació. Comencem pel primer, dones.

No ens cansarem mai de proclamar la importancia que té un bon disseny com

a pas previ a la realització de qualsevol investigació. 1 en som plenament conscients d'aixo

perqué, disortosament, no fou el nostre cas, car el nostre disseny adoleix d'un punt feble,

com tot seguit explicitarem. Un deIs primers dubtes que se'ns suscita en cornencar a

treballar en la traducció i adaptació del DIT fou la possible influencia de variables com la

comprensió lectora, de forma especial, en els resultats d'execució del DIT. Per aquells

moments, la recerca bibliográfica no ens havia informat encara de la independencia entre

ambdues variables, aixo és, judici moral i comprensió lectora. Tot i així, un cop coneguda

aquesta independencia, continuárern dubtant -de la forma com hem explicat en d'altres

moments d'aquest treball-, fins a tal punt que raonarem: "Tampoc no estará de més tornar­

ho a verificar en el nostre context. 1, qui sap!, fins i tot ens podem trobar amb sorpreses".

De sorpreses no en trobárern gaires, no, pero hem de reconeixer que, al menys, aquesta

preocupació ens serví per avancar en els nostres coneixements sobre dissenys

d'investigació, si bé d'una manera que no desitjem que li passi a cap company/a nostra.

Tal com ja várem detallar en el seu moment, dues eren les variables que

volguerem controlar a nivell estadístic, comprensió lectora i intel.ligencia, i per a fer-ho el

nostre disseny contempla l'aplicació de tests per a mesurar aquestes dues variables de

forma alterna entre els cursos. D'aquesta manera pensavem evitar cert fenomen de
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cansament i tedi produi.'t pels nombrosos -tres llavors- tests a passar. Hem de tenir en

compte, pero, que pensávern, molt erroniament com vam veure de seguida, que aquesta

alternanca era valida de cara a concloure informació en aquest sentit i que podria ésser

generalitzada a tots els cursos, tot i centrar-nos només en la meitat d'aquests. Tornem a

viure el nostre desencís, el nostre nerviosisme -la nostra desesperació momentánia'i-, la

nostra preocupació, el nostre malhumor i la nostra ira en tenir total certesa del nostre

error, greu error. Per que no fer la feina ben feta? Per que no ho vam fer bé en el seu

moment? "Las cosas mal hechas, mal hechas están y cuestan dos trabajos". 1 aixo tenint

en compte que, malgrat tot, varem tenir sort, donat que es dona la coincidencia -prou

lloada al llarg d'aquest treball-, que entre els dos nivells educatius on es detectaren

diferencies estadísticament significatives, s'havia controlat la mateixa variable, i ens va

permetre d'utilitzar les análisis per a fites més riguroses que no les meres aproximacions

com es recull als apartats 8.4.1. i 8.4.2.

"Perdiendo y aprendiendo". Creiem fermament que no ens tomara a passar

aquesta relliscada tan aparatosa. Creiem que mai no ens assegurarem el suficient en afers

d'aquest tipus, pero és que, a més, val la pena per tota la informació que d'allo es pot

extreure. Perqué, en els moments inicials de procedir a l'analisi estadística a partir de les

dades recollides seguint el disseny, t'imagines tot un món per a explorar al teu abast que,

després, per errors com aquest que poden subsarnar-se amb facilitat, veus com tot

desapareix i s'esborra, sents llavors la rabia més profunda que abans la il.lusió. 1 encara­

repetim- varem tenir son, molta son, nosaltres!

El segon aspecte molt relacionat amb el disseny com esmentávem abans, és el

que es refereix a la representativitat de la mostra. Es tracta aquesta d'una qüestió crucial i

definitiva de cara a la possibilitat de generalització dels resultats. En la nostra investigació,

pels arguments ja ressenyats, várern haver d'optar per un tipus de mostreig basat en

criteris no probabilístics, opinátics i casuals. Valorem com a molt valida i adient l'opció

que ferem en el seu moment, en especial tenint en compte que realitzárern l'esforc de
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definir núnimament, pero amb claredat el tipus de context social, economic i cultural. Tot i

aíxí, hi hauria dos aspectes que caldria contemplar de cara a llur optimització.

El primer d'aquest ens portaria a incloure en la nostra investigació alumnes de

l'actual Formació Professional+PJ a més de l'alumnat de BUP que fou el que constituí

íntegrament el sector d'edat comprés entre els catorze i els setze anys. En el seu moment

no es valora com a necessari assegurar aquesta representativitat entre un alumnat i un

altre, pero precisament per la mateixa raó, haguéssim pogut incloure centres de Formació

Professional en el nostre estudi, amb la mateixa facilitat amb que ho vam fer amb els de

batxillerat. D'aquesta manera ens haguessim evitat l'haver de deixar necessariament i

irremediable a la decisió de cada persona si l'alumnat de FP i el de BUP són realment

equiparables, per tal que el que es conclou en aquest treball a partir del segon grup, pugui

ésser generalitzat al primer.

Per la nostra banda opinem que, ates l'enfocament descrit a la teoria de Rest

(1983) i tenint en compte també el nostre disseny d'investigació, l'opció educativa en

ensenyaments mitjans no seria un element totalment decisiu de cara a la descripció del

judici moral. Si ho seria, per exemple, en el cas de tenir nois i noies d'aquestes edats

conformant la mostra que no segueixin un curs acadernic recollit en l'Administració

educativa. Amb aixo volem significar que més important que l'opció educativa formal en

arribar aquesta etapa, ho seria el grau o nivell educatiu, tal i com la bibliografia consultada

al respecte (Rest, 1979; 1986, per exemple) ampliament documenta. Tot i així, tornem a

repetir, pensem que no hagués suposat cap canvi important en la planificació de la

investigació el fet d'haver inclós en la nostra mostra alumnat de Formació Professional.

D'aquesta manera arribem a concloure el que seria el segon aspecte a

considerar en l'optimització de la mostra: l'ampliació dels estaments d'aquesta en ares de

la realització d'investigació científica. D'una banda, ens trobaríem amb els nous cursos

493 L'actual rnoment de reforma educativa fa d'aquesta innovació quelcom a ésser suprirnit en breu, donat

que la implantació de I'ESO tendeix a unificar dues opcions fins ara diferenciades en excés, com són el

BUP i la FP a les que ens estem referint.
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d'Educació Secundaria que, com hem dit anteriorment, evitarien el separar l'alumnat en

funció de l'opció educativa escollida. De l'altra, tindríem també la possibilitat d'ampliar la

recerca fins a l'edat dels divuit anys, previa a la incorporació al món laboral o dels estudis

superiors. Caldria veure, pero, aquesta possible ampliació de l'edat fins als divuit com a

quelcom optatiu i opinatic494.

De totes maneres, més que aquests elements d'ampliació que acabem de

considerar, pensem que l'optimització de la mostra vindria, més aviat, per dos camins.

Un seria el d'utilitzar criteris totalment causals o basats en l'atzar, mostreig aquest al que

és difícil d'accedir en segons quines ocasions per tal d'obtenir la informació, pero que,

d'altra banda, as segura la representativitat de la mostra i permet un major grau de

generalització de les conclusions. Així, un primer pas de cara al perfeccionament

d'aquesta investigació seria, per exemple, el recorre a metodes de mostreig probabilístics,

en comptes dels no probabilístics com fou la nostra opció495.

L'altra via suposa, en certa mesura, una derivació i especificació de la

consideració feta en l'anterior parágraf, Amb ella ens volem referir a la conveniencia

d'abarcar més població que la de Barcelona ciutat, abastant així també nuclis rurals i

estenent-nos a tota la població de Catalunya. Óbviament, nosaltres no ens trobávem en

condicions de realitzar una investigació d'aquesta envergadura, necessitada de tants

mitjans humans i economics, pero ara ho considerem com a un plantejament interessant de

fer-se i de portar-se a la practica, per tal d'aprofitar el que fins aquí hem anat recollint,

aprofundir-ho i fonamentar-ho.

Passem, finalment, a desenvolupar el tercer i últim, pero no per aixo menys

important, deIs aspectes que sintetitzarien el perfeccionament de la investigació per

494 Ja hem especificat en d'altres moments d'aquest treball els motius que ens mogueren a centrar-nos en

el ja conegut tram dotze-setze anys. De fet, haguéssim pogut accedir a l'alumnat d'edats entre setze i divuit

anys amb la mateixa facilitat que la resta, donat que els centres de batxillerat, públics i privats, que várem

consultar tenien tots cursos de COU o de preparació preuniversitaria.
495 Per ampliar informació sobre els metodes de mostreig i les irnplicacions de cadascun, es pot consultar

Bisquerra (1989), pago 81 i ss.
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nosaltres realitzada. Es tracta d'un aspecte que també ens afecta de forma molt directa.

Ens estem referint al cálcul deIs índex D i U del DIT, mitjancant el programa informátic

creat pel grup de la Universitat de Múrcia i pels doctors Pedro Ortega i Ramón Mínguez.

No és necessari en aquestes alcades de l'exposició tornar a anomenar i definir

breument les puntuacions i índex que el DIT ofereix, informació aquesta que ha estat

consignada a proposit d'altres capítols d'aquest treball. Tampoc no és precís explicar

l'origen i significat dels esmentats índex D i U, així com la justificació de l'elecció de

l'índex P en la recerca, per sobre deIs Di U. En canvi, sí que hem de lamentar-nos per no

haver pogut passar la nostra informació a l'esmentat grup de Múrcia per tal que ens

calculés aquests índex. Una vegada més trobem derivacions i conseqüencies -ingrates

conseqüencies- de la manca de treball coordinat i realitzat en intercomunicació.

Volem aprofitar també aquest moment per agrair, especialment en la persona

del doctor Ramón Mínguez, la seva disponibilitat per a l'intercanvi, l'assessorament i

l'ajut que ens mostrá tan bon punt tinguérem coneixement del treball pel seu grup

desenvolupat. El que succeí és que ens n'assabentárern massa tard, el mes de desembre de

1994, quan ja estavem iniciant els darrers arranjaments d'aquest treball. D'altra banda,

l'entrada informática de les dades que nosaltres havíem dissenyat no era compatible amb

el format que es necessitava per calcular els esmentats índex D i U. Com es recordara,

aquests es basen en una ponderació de la valoració de tots els ítems de cada historia o

dilema del DIT, la qual cosa implica entrar les valoracions dites . Nosaltres només havíem

entrat en el programa estadístic informatitzat les puntuacions totals que parteixen, només,

dels quatre ítems valorats com a més importants.

Arribar al cálcul d'aquests índex ens suposava, per tant, tornar a entrar les

dades, més extenses ara donat que tenen en compte tots i cada un deIs ítems, agafant

qüestionari per qüestionari, historia per historia i valoració de la importancia donada a tots

els ítems. Aixo suposava invertir una quantitat de temps més que considerable a tenir les

dades de la forma adient per al cálcul dels esmentats índex. La direcció d'aquesta tesi ens

aconsellá continuar amb el disseny que havíem definit en el seu moment, tot i
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reconsiderant en el seu acabament la possibilitat de realitzar-lo, ja llavors a nivell personal

i donant resposta a la curiositat científica. Esperem posar-nos a fer-ho en un termini de

temps no excessivament llarg.
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10.2. ComolementaciÓ del panorama inyesti�ador ressenyat.

El que sintetitzarem en aquest apartat té a veure amb possibles dubtes trobats a

mesura que s'anava consultant la literatura científica al respecte, investigacions replicades

que no concloen en els mateixos resultats, o conclusions no suficientment fonamentades

com per a establir llur validesa, interrogants aquests centrats sempre en el DIT com a

instrument de mesura del judici moral. A l'igual que ferem en l'apartat anterior, intentarem

centrar-nos al que tingui un carácter de més rellevancia496. Comencem dones per apuntar

un primer buit en el coneixement generat per la investigació, encara que l'ordre de

presentació no implica cap tipus de prioritat o de valoració,

Certament, en podem trobar molts d'interrogants, dubtes o llacunes entorn de

les investigacions realitzades amb el DIT com a instrument de recerca. L'explicació

d'aquest fet tindria relació amb el nostre domini d'estudi, les ciencies humanes: de fet, hi

ha gaires afirmacions referides als dominis psicologic i pedagogic que puguem asseverar,

rotundament i sense cap mena de dubte raonable, la seva validesa? Ens temem que no, i el

nostre camp d'estudi no se'n deslliura tampoc d'aquesta penombra. Pero entre l'afirmació

rotunda i la constatació de tendencies o models de desenvolupament hi ha una graduació

que no permet el pas d'informacions poc fonamentades o assentades sobre bases parcials.

1 a aquesta classe d'informació és a la que ens referirem tot seguit.

Així, no esta el suficientment investigada la relació entre la qüestió política i el

nivell de raonament moral, i constituiria un ámbit d'estudi novedós, més encara en

496 En aquest capítol no ens referirem a l'estudi de les relacions entre pensament i conducta, aplicats al

domini moral. La justificació d'aquesta absencia ve donada pels nombrosos intents realitzats, tant a nivell

empíric com a nivell teóric, per tal d'acotar-la i esgotar-la, esforcos que han permés establir amb seguretat

uns mínims de coneixement, així com obrir portes de cara al perfeccionament d'aquest ámbit de la

investigació sobre desenvolupament moral. Per tots aquests motius, es tracta d'una línia d'investigació que

pot ésser i hauria de ser continuada, pero que, segons els apartats aquí establerts, no casaria amb cap

d'aquests, donat que no es tracta d'un camp incomplet ni tampoc de quelcom novedós dins el panorama

investigador.
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situacions de corrupció i desencís com les que estem vivint actualment, en cas també que

hom ho trobi interessant. Un primer pas que caldria fer en iniciar aquesta recerca seria

precisament el de definir conceptualment la variable que tan globalment i de forma poc

esclaridora hem anomenat nosaltres com a "qüestió política". Aquesta tasca és encara més

fonamental quan hauriem de tenir ben present que, en funció de la nostra

conceptualització, podria donar-se el trobar relació o no entre aquella i el judici moral.

Les investigacions ressenyades en la bibliografia consultada no realitzáren

operativitzacions de la variable "qüestió política" gaire complexes i carregades de

contingut. Més aviat se cenyiren a aspectes purament nominatius com, per exemple,

l'afiliació política i la preferencia de vot en contextos socio-polítics reals. Si, tal com hem

apuntat al final del paragraf anterior, tenim motius per a sospitar que conceptualitzacions,

en una direcció o una altra, de la variable objecte d'estudi poden influir de forma tan

radical en els resultats a obtenir, s'hauria de posar molta cura i realitzar estudis

exploratoris que condueixin a una definició acurada i significativa de la variable en

qüestió. A aquest respecte, es podria comencar a contemplar la possibilitat de definicions

múltiples, establint nivells o categories.

Una darrera consideració encara. Seria també molt adient, ric i valuós enfocar

l'estudi en aquest ámbit de forma tal que se sobrepassés la senzilla constatació de relació o

d'independencia entre variables, per a centrar-se en el tipus i qualitat d'aquesta relació. Si

bé el primer pas a donar seria precisament el d'afirmar la relació o independencia entre les

variables, es contribuiria més a la creació de coneixement realitzant un segon pas més

enllá, endinsant-se en el sempre delicat terreny del funcionament deIs mecanismes. Així,

per exemple, seria molt interessant plantejar-se hipótesis explicatives de la relació entre

qüestió política i judici moral, pero també d'una possible independencia entre ambdues, i

contrastar-les amb la realitat. Es tracta aquest d'un model d'investigació que hauríem de

tenir més present en la temática que ens ocupa, car moltes vegades sembla que en tinguem

prou amb acumular evidencia a favor de la nostra hipótesi d'investigació, i a aixo ens

limitem.
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Quasi bé el mateix plantejament podria regir per un segon ámbit mancat també

de la suficient recerca com per a generar algun tipus de coneixement valido Ens estem

referint ara a una variable que esperem ens permetin tornar a identificar sota l'expressió

"qüestió religiosa". Sintetitzant-ho de forma breu, val a dir que en aquest terreny sí que

s'han realitzat investigacions més acurades que les homonimes referides a la qüestió

política, i no senzillament i única de l'estil nominatiu, sinó que s'han centrat en aspectes

més profunds i significatius, com, per exemple, els trets ideologics de la confessió

religiosa en qüestió. Tot i aixo, considerem una mica sospitós que les referencies al

respecte no siguin completes, la qual cosa ens fa témer que la rigurositat en el disseny no

hagi estat la necessária com per establir la validesa científica de llurs conc1usions.

El tipus de mostra analitzada és una altra de les consideracions que es podrien

fer a aquest voltant per tal d'optimitzar l'estat de la qüestió. Aquestes investigacions

acostumen a estar centrades bé en els estaments jerárquics de la religió en qüestió, bé en

grups religiosos que, per les descripcions donades al respecte, ens semblen molt tancats i

perfectament delimitats. Pero la investigació podria enfocar-se cap a altres nivells, els

quals ens portarien a una nova definició de la variable estudiada

Així, no es tractaria tant de centrar-se en mostres perfectament homogenies pel

que fa a la confessió religiosa, sinó de configurar altres mostres més lliures i

heterogenies, més reals també, les quals són relativament fácils de trobar en la nostra

societat. Per exemple, més que l'afiliació o confessió religiosa, es podrien seleccionar les

persones que formarien la mostra en funció d'un qüestionari a elaborar al voltant de

diferents aspectes del que podríem anomenar com a "sentiment religiós". Amb aquesta

expressió volem incloure tant les persones que es declaren creients i practicants, com les

que només es consideren creients. Igualment, aquest qüestionari podria allotjar més

qüestions orientades a extreure una altra mena d'informació qualitativa que ens pogués

orientar de cara a l'enunciat de possibles hipótesis explicatives, com per exemple la relació

entre l'experiencia de fe i la conducta en la vida quotidiana, o l'autovaloració en qüestions

de crítica del propi entom i d'implicació i participació socials.
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D'altra banda, aquest enfocament, encara que amb aquestes paraules

mínimament perfilat i necessitat d'un veritable estudi, tindria, arnés, l'avantatge afegit de

permetren's moure'ns entre diferents confessions religioses, incloent, fins i tot, les que

no són cristianes -religions jueva, mahometana i budista, per exemple-. A aquest respecte,

es necessitaria establir com a primer pas l'equivalencia de les mostres, per poder realitzar

posteriorment comparacions en funció del nivell de judici moral. Aquestes anotacions

només tenen la intenció de suggerir que, potser, més que l'opció religiosa en concret com

a factor d'influencia sobre el judici moral, podríem pensar en la ideologia de la religió

específica que s'esta investigant -direcció aquesta a que apunta la bibliografía consultada-,

i/o en la forma de viure l'experiencia religiosa, sense oblidar mai les tan valuoses

interaccions entre factors.

Si aquestes dues mancances, segons la nostra opinió, trobades en la revisió de

la literatura científica que utilitza el DIT com a instrument de mesura, tenien molt en comú,

el mateix podem dir d'aquestes altres dues que anem tot seguit a exposar: les probables

influencies de la regió on s'habita497 i del nivell socio-economic sobre el nivell de judici

moral. Cornencarern per la primera.

A nosaltres també ens sobra la referencia a investigacions que descrivien el

nivell de judici moral en [unció de la zona geográfica. Aquestes investigacions posaven de

manifest com la variable estudiada, la regió, estava amb molta certesa vinculada a d'altres

factors que entranyarien vertaderament l'explicació de les diferencies trobades en el judici

moral. Entre aquells, cal dir que s'al.ludia explícitament a l'opció política, pero en

podríem trobar d'altres com, per exemple, les estructures socio-económiques dominants,

els tipus de relacions o de models laborals i el nivell educatiu de la població, per exemple.

Segons la nostra opinió, els estudis geografics entorn el judici moral no són

gaire interessants, bastant perillosos i gaudeixen de poca validesa explicativa, motius pels

497 És necessari tenir en eompte que, quan ens referim a la zona geográfica o regió on s'habita, estem

signifieant espais diferents dins d'un mateix estat. EIs estudis transeulturals o entre diferents parsos no

entrarien, dones, dins d'aquesta eategoria.
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quals seria més adient, creiem, enfocar possibles investigacions successives des del nivell

de la investigació descriptiva. Ens explicarem una mica més.

La primera valoració parlava del poc interés que, sempre al nostre entendre,

els estudis en funció de la regió on s'habita susciten. La raó radica en la resposta a les

següents preguntes: que és el que ens plantegem amb aquesta classe d'investigació? És

que, per casualitat, tenim alguna mena d'hipotesi al respecte? A on volem arribar? Com

determina el lloc on s'habita característiques de llur població? No seria ridícul invertir

temps pensant sobre quins criteris establiríem a fet de pertányer a una determinada regió?

Imaginem per un moment un probable dossier informatiu sobre les diferents comunitats

autonomiques del nostre país. Que és el que esperaríem trobar-hi? Potser, dades sobre

nombre de població i pirámides d'edat. També podríem trobar informació sobre índex

d'atur; proporció de centres educatius i sanitaris; ofertes artístiques, culturals i

recreatives ... Fins i tot ressenyes sobre principals fonts de producció i recursos, i -per

que no?- també nivells de contaminació i principals problemes ecologics. Preguntem-nos:

ens agradaría trobar cap mena d'informació referida al coeficient intel.lectual dels

habitants de la comunitat en qüestió? Aleshores, per que necessitem una descripció del

judici moral en funció de la zona geográfica que habitem?

Així passem a la segona de les valoracions que aban s realitzávern, la del

potencial perill que aixo su posa en si mateix. Lectures que no qualificarem de superficials

ni rápides, sinó d'erronies i tergiversadores, podrien portar a comentaris del tipus: "La

població de la regió X té un raonament moral superior a la de y". D'aquí al racisme no hi

ha ni un pas tan soIs. 1 tot aixo quan l'explicació -en cas de donar-se diferencia alguna­

estaría en funció d'altres factors només indirectament vinculats a la zona geográfica.

D'aquí la tercera crítica que en ferem: aquests estudis haurien de limitar-se al

nivell descriptiu, i, tal i com hem desenvolupat línies enrera, aquesta descripció no té gaire

motiu de ser. L'enfocament com a investigació explicativa o selectiva del judici moral en

funció de la zona geográfica seria, "per se", un plantejament que ens conduiria des deIs

seus inicis al fracaso La regió on s'habita no pot explicar cap hipotética diferencia en una
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variable com és el judici moral, perqué, com hem explicitat en iniciar el desenvolupament

d'aquest punt, altres factors que sí poden estar associats al context geográfic, com ara el

nivell educatiu de la població o el grau de participació i implicació de la mateixa en

activitats de la comunitat, al hora que la quantitat i qualitat de les ofertes, serien molt més

bons factors explicatius que no la mera ubicació.

L'altra variable que formaria parella, a nivell d'aquesta análisi, amb la zona

geográfica, seria la consideració del nivell socio-economic como a variable o factor

d'influencia sobre el judici moral. Novament tomarem afer els mateixos plantejaments

que els realitzats anteriorment.

Així, en primer lloc, en el cas del nivell sócio-economic ens trobariem amb

dificultats de conceptualització de la variable, semblantes a les esbocades en parlar de les

qüestions religiosa i política. Segons si ens fixessim unes delimitacions adrecades en un

sentit o en un altre, obtindríem mostres realment diferents. Quins indicadors utilitzar,

dones? El nivell d'ingressos, per exemple, no té a veure necessariament amb un tipus de

formació determinada. D'altra banda, aquest indicador realment molt poc podria aportar

com a factor explicatiu. Malhauradament, el mateix podem indicar per a un indicador que

fos l'ocupació professional, tenint en compte el nostre context economíc i laboral,

caracteritzat per la crisi i l'atur, encara que sí podria ésser utilitzat com a factor causal o

explicatiu. Arribem així a especular sobre un altre intent de definició: el nivell educatiu

formal assolit. Pero també trobem objeccions a aquest respecte.

Rest (1983; 1993, p.e.) ha fonamentat suficientment mitjancant l'ámbit de la

investigació, les suposades relacions entre educació formal o nivell educatiu i

desenvolupament del judici moral. Per aquesta raó, en definir el nivell socioeconórnic com

hem fet en el paragraf anterior -nivell educatiu formal assolit-, estaríem molt probablement

pecant de redundancia. No analitzaríem, per tant, la suposada influencia del nivell socio­

economic, sinó la de l'educació formal. Tomaríem a estudiar quelcom que ja esta

suficientment estudiat i establert amb certesa i claredat, i que considerem com a terreny

descobert.
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La conclusió a que arribem en reflexionar sobre aquesta possible línia de

recerca torna a ser reiterativa. Més que el nivell socioeconomic, podríem trobar

l'explicació de possibles influencies diferencials en multitud de factors, que hi serien a la

base d'aquella variable, pero que, disortadament, no podríem assenyalar com a veritables

factors o variables generadores d'un tipus o un altre d'influéncia. Des d'aquest

enfocament, hauriem de tenir en compte el més que probable efecte "emmascarador" o "de

tapadora" de la variable "nivell socioeconomic" Ens estem referint, per exemple, a

qüestions del tipus interés pel propi entorn; pensament crític; exercici de responsabilitat;

autoestima, etc., per anomenar algunes que no estiguin tan directament relacionades amb

el nivell educatiu assolit

En relació a l'exposat anteriorment, la nostra valoració és semblant a la

realitzada amb la variable "zona geográfica". Personalment, no ens sembla gaire

interessant, en especial si s'adopta una concepció restringida per a la investigació.

Tanmateix, i separant-nos així de l'anterior variable, una aproximació a la hipotética

influencia del nivell socioeconomíc sobre el judici moral que tingués en compte aquestes i

moltes altres consideracions, sí que se'ns revela com a realment profitosa i suggerent. A

més, l'esmentat plantejament ens permetria endinsar-nos en un altre ámbit que, encara i no

caure directament dins el món de l'educació, sí que podria aportar orientacions i

indicacions de cara a l'optimització formativa de la persona. Ens estem referint al

complicat entramat de les influencies de l'entom i l'aprenentatge social, sense oblidar -la

més complex encara, ens sembla- interacció amb actituds individuals. D'aquesta manera,

estem tomant a posar de manifest -sense plantejar-nos-ho- la necessitat de partir d'una

línia d'investigació que recorrí a la recollida i tractament qualitatius de la informació.

Encara una última llacuna que volem aquí ressenyar, a proposit del

coneixement generat a partir d'investigacions. Es refereix al paper de la interacció entre

igual s com a motor de desenvolupament del judici moral. Des dels orígens de la literatura

entorn el desenvolupament moral498, la interacció entre iguals ha ocupat un lloc

498 V. p.e. PIAGET, J. (1984).
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preeminent en l'explicació de la genesi i de l'evolució de la dimensió moral de la persona.

Tanmateix, podem coincidir en que fou Kohlberg (1992) qui destina a aquest factor el 11oc

més privilegiat com a possibilitador de desenvolupament.

Una primera consideració que es podria fer respecte a l'estudi de la influencia

de l'anterior variable sobre el raonament moral, aniria adrecada en la línia de concreció de

la mateixa variable. Tradicionalment, hi ha una tendencia en les investigacions consultades

a identificar i reduir al mateix concepte interacció entre iguals i heterogeneitat dins del

grup-classe. És a dir, la interacció entre iguals ha estat estudiada majoritáriament a partir

de practiques educatives formal s i des de la dimensió de la diversitat de formes de

pensament dins el grup, amb la qual cosa es redueix de forma considerable les possibles

ramificacions que puguin haver i que es puguin trobar.

Des d'aquesta mateixa lfnia, Berkowitz (1987) ha centrat pan dels seu s

treballs en determinar els tipus de capacitats dialogiques, discursives o argumentatives que

facilitarien el desenvolupament del raonament moral de l'altra persona que actua com a

interlocutora dels processos anteriorment esmentats. L'aportació d'aquest autor es revela

com a molt valuosa en tant que permet superar el punt crític desenvolupat a l'anterior

paragraf, sortint fora dels límits de les practiques educatives dins el grup-classe, estenent­

se a plantejaments d'educació no formal i, de forma especial, informal. De l'altra banda,

el seu enfocament ensenya com podem plantejar l'estudi de la variable "interacció entre

iguals" des d'un enfocament determinat -centrat, en el seu cas, en les diverses formes de

diáleg-, i sent, per sobre d'aquesta circumstancia, igual de científic i valuós.

En segon lloc, és interessant recordar que hi ha evidencia acumulada respecte

a que la interacció entre iguals -definida com a l'anterior parágraf- afavoreix el

desenvolupament del raonament moral sota determinats suposits, com per exemple, en el

cas de no trobar-se ja en el moment de transició cap a un estadi superior al propi. De la

mateixa manera com passa amb d'altres elements facilitadors, aquesta variable tampoc no

seria efectiva quan tractem estadis de raonament moral més desenvolupats, com els basats
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en principis. S'acostuma a parlar dels estadis superiors a l'estadi 3 d'en Kohlberg, de

forma aproximativa.

Pensem que aquests suposits podrien ésser contrastats i verificats amb noves

investigacions, encara que hem d'advertir respecte a les importants dificultats

metodologiques, realment complicades de solucionar, que plantegen sempre les

investigacions entorn d'elements cognitius com als que ens estem referint. Tanmateix,

valorem com a més interessant les investigacions que puguin suscitar-se arrel de les

aportacions de Berkowitz, Considerant que l'aportat per aquest autor esta sólidament

fonamentat, podríem obrir noves línies respecte a les relacions entre desenvolupament

intel.lectual, lógica argumentativa i raonament moral. Així, per exemple, i partint de la

consideració que el desenvolupament intel.lectual és condició necessaria no suficient del

desenvolupament del raonament moral, es podria investigar a l'entom si són les capacitats

argumentatives o discursives les que estimulen el raonament moral o més aviat el fenomen

descriu la direcció contraria, és a dir;el desenvolupament del raonament moral facilitaria

el de les capacitats discursives.

No és aquesta tampoc una qüestió fácil d'investigar ni a nivell teóric ni a nivell

metodologic, pero es tracta d'un dubte tradicional ja en el nostre ámbit que, tanmateix,

pensem que no ha suscitat el volum d'investigacions que es mereix. L'oferta resta oberta.
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10.3. Noyes línies emer�ents de recerca.

En aquest apartat intentarem perfilar camps d'investigació i d'aprofundiment

alternatius a l'exposat anteriorment en aquest mateix capítol. Podem afirmar que la majoria

d'aquestes propostes són, en bona mesura, novedoses i per descobrir, i les valorem totes

com altament interessants de dur-les a terme. Algunes ens són especialment estimades i,

d'alguna manera, ens les sentim com a molt nostres. A aquestes són a les que ens

agradaría dedicar-nos un vegada conclós aquest treball. Les altres són més formal s i més

impersonal s també, per motius merament professionals, pero ens il.lusionaria igualment

qualsevulla mena d'invitació per a dedicar-nos-hi. Per a totes aquestes propostes, pensem

que la nostra perita aportació en aquest treball pot esdevenir el primer pas ja realitzat.

Cinc són les línies o propostes de recerca que se'ns acudeixen com a

fonamentals d'ampliar en referencia a la investigació sobre desenvolupament del

raonament moral, utilitzant el DIT com a instrument de recerca499: 1. Avaluació de

programes d'educació moral. 2. El paper dels altres sectors de l'univers educatiu:

educació no formal i informal. 3. Educació moral i educació especial. 4. Raonament

moral, educació de persones adultes i bagatge experiencial. 5. EIs components de la

personalitat moral. Passem a desenvolupar-los encara que mínimament.

499 Cal no oblidar la limitació de l'instrument que en aquesta qüestió imposa, centrada en el que es

refereix a l'edat d'aplicació, la qual podríem fixar-Ia a partir deIs dotze anys, com a nivell de lectura.
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10.3.1. Avaluació de programes d'educació moral.

És molt abundant la literatura científica centrada en l'avaluació de programes

educatius en general, i d'educació moral en particular, encaminada a esbrínar sota quines

círcumstáncies es produeix més desenvolupament del raonament moral dins el marc de

referencia del conjunt d'un grup-classe, Sobre aquest respecte ens remitim a la informació

ampliarnent consignada en aquest treball, especialment a les fonts oríginals, tot

considerant que qualsevol esforc en aquesta direcció seria redundant i innecessari.

Tanmateix, sí que seria interessant un canvi de direcció a propósit de la

investigació encaminada a l'avaluació de programes d'educació moral concretament.

Aquesta nova orientació per la qual aboguem es relacionaría amb les qüestions

metodologiques i de disseny d'investigació, concretant-se en l'ús d'altres instruments per

a la recollida de dades, no en substitució del DIT, sinó com a complementació de la

informació per aquest recabtada.

Des d'aquesta perspectiva, tot i centrant-nos en l'estudi de la variable

"raonament moral", la qual seria mesurada mitjancant el DIT, disposar d'altra mena

d'informació oferta per altre tipus d'instruments, contribuiria no tan soIs a complementar,

sinó a enriquir i a aprofundir en la mateixa variable objecte del nostre estudi. Per a tal

finalitat, podríem tant utilitzar altres tests, qüestionaris o enquestes ja elaborades i

estandaritzades, com crear nous instruments, escaients per als objectius de la investigació

que ens proposessim.

Com es podrá suposar, darrera d'aquesta reflexió i d'aquest plantejament cal

veure la disjuntiva paradigma quantitatiu vs. paradigma qualitatiu de la investigació

científica. 1 de la mateixa manera com hem apuntat en d'altres moments d'aquest treball,
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aboguem per la utilització de l'enfocament quantitatiu que inevitablement500 necessita de

fonts qualitatives per avancar de manera plena en el camí de la genesi de coneixement

Fins ara podem estar molt d'acord amb el que s'ha exposat, pero hem de

reconeixer que no ens hem definit gaire, car la pregunta básica resta encara a l'aire: Quins

indicadors, qualitatius o quantitatius, serien els adients per a incidir d'una forma

significativa en l'estudi del raonament moral en referencia a l'avaluació de programes

d'educació moral? Abans de continuar exposant res al respecte, hem d'advertir que és

aquesta la pregunta que futures investigacions hauran de plantejar-se i de respondre's, i

que, per tant, el que tan soIs farem aquí sera oferir suggeriments i orientacions per a

definir mínimament aquest interrogant.

Un possible apartat d'indicadors o variables a considerar seria aquell que

intentés abarcar les capacitats previes amb que el grup-classe cornenca a participar en un

programa educatiu determinat. La psicologia cognitiu-evolutiva ha intentat de

cumplimentar aquest arnbit amb el coneixement generat a partir de múltiples

investigacions, no sempre facils de dur a terme per la dificultat que suposa analitzar

factors cognitius501 . La qüestió central era, pero, una altra: es tractava d'estudiar quines

capacitats psicologiques estaven a la base d'altres habilitats, així com de quina manera

unes determinaven les altres.

Tanmateix, tenint en compte que el nostre ámbit ternatic és el pedagogic i no

pas el psicológic, podríem o fins i tot hauríem d'enfocar d'una altra manera la investigació

al respecte de les capacitats previes. Aquest canvi d'enfocament pel qual aboguem

passaria per teoritzar a l'entom de quines capacitats, tant individuals com coLlectives o en

tant grup, poden afavorir el judici moral, car podria donar-se que els possibles efectes

detectats en aplicar el programa d'educació moral en qüestió, no es donessin pas pel

500 L'adverbi "inevitablement" ha de ser lIegit sense connotac ions negatives, sinó més aviat en el sentit

de necessarietat i naturalitat, que és el que li volem imprimir.
501 V., p.e., BERKOWITZ, M.W.; BROUGHTON, J.M. & GIBBS, J.C. (1977), i MUGNI, G.;

PERRET-CLEMONT, A. & OOISE, W. (1981).
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programa en si, sinó per altres causes com ara possibles efectes de les esmentades

capacitats previes.

Com a producte de la nostra reflexió, amb motiu de la formació teórica i del

coneixement práctic, gosem apuntar tres variables que considerem com a molt interessants

d'analitzar i de tenir en compte en relació al possible desenvolupament del judici moral

suscitat per un programa educatiu. Aquestes són la capacitat lógica argumentativa, el

nivell de sensibilitat per a detectar qüestions etico-rnorals i la capacitat de comprensió

crítica. Caldria definir acuradament, a nivell constitutiu i a nivell operatiu, cadascuna

d'aquestes variables, abans de dissenyar l'análisi de les dades a realitzar. Molt breument i

per tal d'expressar millor la relació entre aquest grup de variables i el judici moral mesurat

mitjancant el DIT, passem a explicar que entenem per capacitat lógica argumentativa,

nivell de sensibilitat ética i capacitat de comprensió crítica.

Sota el primer descriptor, capacitat lógica argumentativa, volem designar

aquelles competencies de la persona que entrellacen l'aptitud per a l'auto-expressió i el

diáleg, amb els requisitis del pensament logic formal, en el més pur estil cognitiu i

filosofic, Aquesta variable seria especialment important en tractar-se d'un programa

d'educació moral que incorporés activitats tals com, per exemple, assemblees, discussió

de dilemes, diagnostics de situació i d'altres semblants. Mitjancant qüestionaris i,

especialment, diverses tecniques d'observació, entre d'altres instruments, podríem anar

bastint un complex mapa de l'estat inicial tant del grup-classe com a nivell individual

respecte al conjunt d'aquelles cornpetencies que designessim com a part constituent de la

variable que ens ocupa.

Per al segon descriptor, nivell de sensibilitat per a detectar qüestions ético­

morals, seguiríem el mateix camí, és a dir, la definició a nivell constitutiu i operatiu de la

variable. Tanmateix, segur que ens presenta més dificultat en intentar acotar-la que la

variable anterior per qüestions íntimament relacionades amb llur naturalesa. Que volem

designar amb una expressió que ja és de per si complicada i llarga en excés? Ens volem

referir a aquella inclinació o disposició de la persona per a posar de manifest el cantó
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valoratiu de cada situació, fet, idea, etc. que es presenta per a la seva análisi, així com

també les pos si bies repercusions i implicacions de la situació, fet o idea en qüestió, més

enllá de la propia esfera personal.

La pregunta que segueix a aquesta exposició és obvia i difícil de respondre

alhora: De quina forma podem detectar aquesta inclinació? Una possible via seria

mitjancant l'elaboració d'un qüestionari on la persona s'auto-avalués a l'entom d'aquesta

disposició en una escala valorativa de O a 5, per exemple. L'auto-avaluació no hauria de

passar necessáriament o exclusivament per la disposició expressada en abstracte, sinó per

concrecions a modus d'exemples d'aquesta. Hauríem de tenir ben presents, pero, els

inconvenients característics de les técniques d'inventaris, tests d'actituds i escales de

valoració. D'altra banda, en relació a la variable que ara ens ocupa, les tecniques

d'observació se'ns revelen com a més costoses d'aplicar, sempre a llarg termini, la qual

cosa invalida un diagnostic inicial, i menys fiables que l'opció escollida.

Pel que fa al tercer descriptor, capacitat de comprensió crítica, volem indicar

sota aquesta expressió l'habilitat de la persona per analitzar una situació, opinió,

tendencia, etc. donades, de forma que inclogui l'explicació de la mateixa, els elements de

superació i les vies per a realitzar-h0502. Novament optem per una combinació de

tecniques per tal d'obtenir informació respecte a aquesta variable, la qual podria

incorporar una mena de prova que apliqués aquesta capacitat a diferents realitats de

temática diversa -per tal que no influís de forma significativa el factor d'interes personal-,

ensems a diverses situacions d'observació col.lectives.

De la manera com ja hem indicat anteriorment, el que hem exposat fins aquí

són tan soIs suggeriments. La nova investigació avaluativa de programes que intentávem

defensar, pot inclinar-se per aquestes variables o per unes altres. El que és més

representatiu, pensem, és el plantejament de la investigació, que en el nostre cas estaria

502 '

V., p.e., PUIG, 1.M.; MARTINEZ, M. (1989).
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més directament vinculat a l'optimització de la practica educativa que no pas a l'explicació

psicológica de la seva incidencia.

10.3.2. El paper deis altres sectors de I'univers educatiu: educació no

formal i informal.

Passem ara a debatre la segona línia d'investigació que continuaria

perfeccionant no només la nostra recerca, sinó l'árnbit de coneixement respecte al

desenvolupament del judici moral. La delimitació de les tres instancies del sector educatiu

-educació formal, no formal i informal- (Trilla, 1993), ha estat també un marc teoric a

investigar des de l'ámbit que ens ocupa. Tanmateix, el gruix més rellevant

d'investigacions s'ha encaminat cap al sector formal de l'educació i, així, les altres dues

instancies apareixen com a ámbits d'estudi quasi per encetar.

En d'altres moments d'aquest treball hem comentat com l'área de l'educació

social se'ns revelava com a totalment idonia per contrastar hipótesis en aquest sentit i

generar nous coneixements. Igualment se'ns permetrá ara deixar de banda amb aquest

comentari l'ámbit de l'Educació de Persones Adultes, el qual sera tractat específicament en

mencionar la quarta possible línia d'investigació. Així dones, ens centrárem en l'Educació

Especialitzada, l'Animació Socio-cultural i l'Educació del Lleure. És escassa la

bibliografia existent entorn dels diferents aspectes de l'Educació Especialitzada, pero més

escassa és encara quan ens centrem en l'Educació del LIeure i en l'Animació Socio-
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cultural. De manera semblant, la investigació en aquests ámbits planteja també nivells

diferencials de dificultats.

Així, pensem que l'Animació Socio-cultural és l'área més problemática a

l'hora d'investigar sobre desenvolupament del judici moral, pel seu propi taranna que

evita tot el que sigui n formes a les quals amollar-se. D'altra banda, la diversitat i dispersió

de funcions educatives i de formació que caracteritzen -si bé no sempre de forma positiva­

aquesta área de l'educació social, esdevé un altre element de dificultat a l'hora ja no

d'investigar, sinó de comparar resultats i conclusions entre estudis diferents. No seria el

mateix, per exemple, analitzar la suposada influencia de l'estil educatiu d'un centre cívic

determinat sobre el desenvolupament del judici moral, en el cas que a l'esmentat centre

constitueixi element qüotidiá de treballl'experimentació d'actituds de denúncia d'aspectes

injustos de la propia realitat, l'elaboració d'alternatives de millora i optimització d'aquesta,

i la posada en practica de les mateixes, que si es tractés d'un altre tipus de centre on les

activitats de conscienciació són quasi inexistents, i les de formació503 mínimes.

I, tanmateix, els objectius d'aquest ámbit de l'Educació Social no estan gens

lluny dels propis per a la construcció d'una personalitat moral madura. Pensem, per

exemple, en les finalitats de desenvolupament comunitari, en les actituds de participació i

en els principis d'acció, entre d'altres, que són a la base de l'Animació socio-cultural. És,

per tant, aquesta una área de treball especialment atractiva i novedosa, especialment

apropiada per a l'ús de metodologies qualitatives -ensems la quantitativa representada pel

DlT-, i també especialment necessitada de personal investigador que conegui en

profunditat tots els mesenteris d'aquest ámbit de l'Educació Social.

Si l'Animació SOCio-cultural era rarea que, d'entrada, més problemática

semblava per investigar 11ur possible influencia en el desenvolupament del judici moral, a

la que ara ens referirem, l'Educació Especialitzada, s'han dedicat més esforcos

503 També és molta la disparitat en tractar d'activitats de fonnació, donat que podriem correr el perill de

posar en un mateix bagul l'organització de festes populars, els cursos de argila i d'introducció a la lectura

de poesia.
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investigadors, malgrat molt coneixement intuitiu, resultant de l'aplicació ben intencionada

de tecniques i estrategies d'educació moral, s'ha perdut per manca de sistematització i de

tractament rigurós de recollida i contrast de la informació resultant. Per aquest motiu, resta

molt camí a recórrer també en aquest ámbit, comptant a més amb l'avantatge que per a

l'Educació Especialitzada la intervenció educativa orientada al desenvolupament moral en

general, i del judici en particular, no dista gaire de ser un dels seus objectius de formació i

desenvolupament integral de l'educand.

Així, la investigació podria centrar-se en diferents aspectes. Per exemple, es

podria tractar d'estudiar de quina manera l'organització d'un centre que apliqué s,

totalment o parcial, els principis de la Comunitat Justa de Kohlberg (1987) possibilita la

consecució de certs objectius educatius i de formació plantejats pel centre en qüestió, al

mateix temps que estimula el desenvolupament del judici moral. Aquesta hipótesi

novament toma a posar de manifest la conveniencia i la necessarietat d'un disseny

d'investigació que combini l'enfocament quantitatiu i el qualitatiu en nom d'un

coneixement més solidarnent arrelat.

Una altra proposta d'estudi seria aquella que s'encaminés cap a aspectes més

teorics, psicologics i de base. Ens volem referir a determinar si realment aquelles

persones504 que han viscut en un entorn familiar, social i afee ti u que presentava serioses

mancances i limitacions tenen, no ja una manera de raonar sobre conflictes socio-rnorals

diferent a la de la resta de població, sinó una percepció diferent d'aquest tipus de

qüestions, així com de la seva importancia i pertinencia. Les característiques d'una

investigació amb tals proposits haurien de ser l'extrema rigurositat científica i el control

del propi disseny, més propis, potser, d'una altra disciplina que nos fos la Pedagogia.

Passem, en darrer terme, a esbocar l'enfocament investigador des de la

Pedagogia del Lleure, per a la qual cosa permetin de centrar-nos en l'ámbit dels esplais.

504 Per a aixó, creiem que seria més profitós centrar-se en la població infantil i juvenil, sense valer

descartar, pero, aItres sectors.
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Si bé s'ha de tenir en compte que la resta d'institucions específiques

d'educació en el temps lliure -clubs infantils i juvenils, ludoteques, agrupaments escolta,

etc.- comparteixen ensems els esplais una serie de característiques comunes en quant

elements estructural s i de valoració505, algunes notes distintives dels esplais els fan

especialment rellevants i escaients no ja pel desenvolupament moral -finalitat segurament

aquesta comuna a la resta d'institucions educatives en el temps lliure-, sinó per a la

investigació en aquest ámbit. Aquestes notes distintives a que feiem menció són, entre

d'altres, un nivell més considerable de periodicitat, un més elevat grau d'interrelació,

l'existencia de projectes educatius segurament més delimitats i contextualitzats a la propia

realitat i necessitat, així com la mateixa proximitat a objectius propis de l'educació moral,

com la incidencia en la millora de l'entom i la promoció d'actituds de col.laboració i

cooperació, per exemple.

1 malgrat tota aquesta idoneitat, no es coneixen investigacions que es plantegin

centrar-se en si, realment tal com és de suposar, aquestes institucions d'educació en el

lleure contribueixen al desenvolupament moral dels seus membres, i, de donar-se aquest

suposit, els elements, aspectes, metodes, projectes i d'altres qüestions semblants, que

desenvolupen un paper més rellevant com a generadors d'aquest desenvolupament. En la

mateixa línia, estudis com el que aquí intentávern perfilar podrien adrecar-nos cap a una

certa investigació básica sobre el tema, en posar-nos en situació d'esbrinar altres

components facilitadors del desenvolupament moral, la majoria dels quals als que ens

estem referint caurien dins l'ámbit de les actituds, principis i creences.

Més concretament, volem consignar que potser les famílies que porten les

seves filies i fills als esplais -per escollir la institució en que ens centrávem a l'inici

d'aquest punt-, tenen en comú característiques o tendéncies que interactuarien amb l'acció

educativa dels esplais en qüestió. Aquestes característiques o tendéncies comunes podrien

ésser perfilades i concretades per la investigació en nivells ben diferents, necessitant molt

505 Per a una clarificadora i elaborada síntesi d'aqucst ámbit de I'Educació Social, es pot consultar

TRILLA, J. (1993). pp. 64-77 especialment.
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probablement per al seu estudi del recurs de metodologies qualitatives com l'entrevista o

l'enquesta. Igualment podríem centrar-nos en aspectes molt puntuals i específics, en certa

manera, mol.leculars -com per exemple el grau de concordanca amb moviments,

associacions ecologistes, pacifistes, etc.-, o més aviat generals i de tendéncíes -és a dir,

més molars-, com per exemple l'estil educatiu506 en relació a qüestions del tipus presa de

decisions, trangressions, etc. Tal i com es pot deduir amb facilitat, aquesta és una altra

área que ens interessa especialment a nivell personal.

Fins aquí ens hem referit a l'educació no formal, 1 no tampoc a tota la

definició d'educació no formal, sinó a aquella part, la relacionada amb l'Educació Social,

que ens semblava més idonia, rica i valuosa per a l'objecte d'estudi que ens ocupa. Pero

no hem fet menció encara de cap qüestió relacionada amb la tercera instancia de l'univers

educatiu, aixo és, l'educació informal.

Per la seva propia definició, l'educació informal presenta seriosos

inconvenients a la recerca de les relacions entre aquesta i el desenvolupament del judici

moral. Com podem acotar i concretar quelcom que, per definició, és ambigu i difus? No

resultara de tots aquests esforcos quelcom artificial i que, per tant, no té gaire semblanca-

per no dir cap-, amb la realitat que volem estudiar? Aquests interrogants són realment el

suficientment seriosos i importants, com per a plantejar-se'ls i resoldre'ls de forma

satisfactoria en un estadi inicial abans d'emprendre cap acció en la línia de la recerca

Potser la consideració vingui perqué no tota l'educació informal és igual

d'analitzable i susceptible de ser estudiada. En aquest ambit, la definició operativa de la

variable, la influencia de la qual sobre el desenvolupament moral volem analitzar, ocupa

un lloc rellevant en el disseny d'investigació, conjuntament amb d'altres qüestions igual

506 De fet, I'enfocament d'una o una altra variable com a mol.lecular o molar depen més del proposit de la

investigació en si, que no pas de la naturalesa de la mateixa variable. Així, I'exemple que recollíem sota

I'expressió "mol.lecular" podria devenir "molar" si determinessim com a variable "valors -o actituds,

principis, posicionament. ..
- de la família respecte a qüestions macro-etiques". Una vegada més es toma a

posar de manifest la flexibilitat del metode científic, així com la importancia d'un acurada formulació i

disseny de la investigació.
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de básiques i decisives. Ens estem referint a la interacció de la variable estudiada amb

d'altres variables intervinents, moltes de tipus individual, que poden produir efectes

solapats. Ens estem referint també a la conveniencia de posar l'emfasi en el procés, és a

dir, d'estudiar la variable escollida en qüestió parant atenció a les successives fases o

moments de llur aparició, i no pas entenent-Ia com a producte o resultat. La investigació

entom de la influcencia deIs contes i d'altres lectures sobre el judici moral seria tal vegada

un bon exemple del que acabem d'afirmar,

Se'ns acuden dues concrecions de realitats educatives o formatives incloses

dins la definició_ "educació informal" altament interessants des de la nostra subjectivitat i

relativament fácilment abordables des deIs suposits del metode científico Aquestes dues

concrecions a les que ens referim són la influencia deIs mitjans de comunicacíów? i les

histories de vida508.

La televisió dins els mitjans de comunicació ha estat centre de mol tes

investigacions i análisis, encara que la immensa majoria d'aquests treballs no han estat

enfocats des de l'optíca de l'educació. D'altra banda, és quelcom indubtable que els

mitjans de comunicació, de forma explícita de vegades i implícita d'altres, transmeten una

determinada forma de veure i d'analitzar el món, la qual cosa suposa, en definitiva, una

determinada opció valorativa sobre el rnateix. Si a aquest raonament, afegim el fet que ens

trobem vivint en una societat si no de la comunicació entesa com a optimització, sí de la

informacióS09, resulta de tot aixo que el bombardeig continu a que ens sotmetem por tenir

molt a dir en el nostre desenvolupament moral.

507 De fet hi ha ja a hores d'ara una investigació encetada des del departament de Teoria i Historia de

l'Educació de la Universitat en Barcelona en referencia a aquest tema, així com una tesi doctoral sobre el

mateix.

508 Aquesta segona possibilitat, les histories de vida, sera novament represa en analitzar la quarta línia de

proposta d'investigació, la referida a I'Educació de Persones Adultes. Per aquest motiu, l'enfocament que

ací es presentara, recollirá una altra concreció d'aquesta variable.

509 MARTÍNEZ, M. (1986).
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En cas que l'afirmació anterior fóra certa, seria un objectiu realment valuós

intentar aproximar-nos als mecanismes pels quals aquesta influencia opera, en el nostre

cas, sobre la capacitat de raonament moral de les persones, així com també quines

circumstáncies, característiques, actitud s i altres components del tipus individual

interactuen amb l'anterior situació. Donada la naturalesa de l'objectiu que ens ocupa,

pensem que seria aconse11able realitzar diverses petites investigacions sobre algun dels

elements aquí enunciats o d'altres, més modestos en la pretensió d'explicar aquesta

influencia, que dibuixessin alguna mena d'estructura o seqüencia en 11ur forma d'actuar,

que no pas abordar un estudi ampli, ambiciós i total, el qual segurament no ens portaria a

un óptirn desenllac.

L'altra concreció, les histories de vida, tornaria a posar a debat una qüestió ja

investigada, pero a l'entorn de la qual no hi ha cap certesa que pugui esdevenir

coneixernent- lv. Es tractaria, dones, de determinar si hi ha categories d'experiencies,

entenent aquesta variable de forma amplia, que possibiliten, és a dir, que són facilitadores

de desenvolupament moral. AIguns d'aquests tipus d'experiencies ja han estat esbrinats.

Pensem, per exemple, en el paper desenvolupat per l'educació formal. Sobre d'altres, si

bé no hi ha evidencia empírica consistent, s'ha arribat a un cert consenso Ens volem referir

a la creació de conflicte cognitiu com a motor generador de desenvolupament o al paper

asignat a la interacció entre iguals.

Pero hi ha encara molt camí a recorrer, tant pel que fa a la determinació

d'aquestes categories com de les formes mitjancant les quals actuen. Igualment, aquest

enfocament és el suficientment ámpli com per estendre's a d'altres suggeriments que aquí

hem esbocat, Així, pensem per un moment en la influencia deIs esplais i/o altres

institucions d'educació en el 11eure , la qual configuraria per si mateixa una possible

categoria d'experiencia, Des de la mateixa óptica, podem considerar que l'Educació de

Persones Adultes o, millor dit, certs plantejaments realitzats des d'aquest ámbit,

esdevindria un ámbit altament escaient per investigar. De totes maneres, aquest no deixa

510 V. p.e. REST, J.R. (1986) entre d'altres.
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de ser un objectiu plenament abordable per si mateix, i al qual convidem a futures

intervencions.

10.3.3. Educació moral educació especial.

És de mencionar la important mancanca que hi ha, no ja a nivell

d'investigacions i estudis sobre algun aspecte de la personalitat moral, sinó fins i tot de

diversitat de programes i orientacions, quan ens cenyim a l'ámbit de les necessitats

educatives especials'il l. Aquesta mancanca és encara més greu quan reconeixem la

necessitat de l'educació moral per arribar al desenvolupament optim i integral de la

persona. De ben segur que la practica educativa esta plena d'accions i d'iniciatives

pedagogiques en aquest sentit, d'interrogants plantejats i resolts des del bon fer deIs

511 El tenne "necessitats educatives especials" necessita de certa c1arificació previa que doni suport al que

aquí volem consignar. Nosaltres volem denotar en emprar aquesta expressió tots aquells tipus

d'excepcionalitat que poden afectar les persones a nivell intel.lectual i/o mental, encara que aquest darrer

ambit, el mental, pot presentar certes característiques específiques per a les quals s'abogaria necessariament

per un tractament diferencial. Per tant, volem dirigir-nos tant a les persones que es veuen limitades en la

seva capacitat de raonament i comprensió lógica, com a aquelles que tenen aquesta capacitat de forma

extraordináriament elevada. De la mateixa manera, no abastaríem les persones que s'han vist limitades en

el seu desenvolupament per mancances o necessitats socials, familiars, afectives -les quals serien incloses,

a efectes de la nostra exposició, dins l'ámbit de I'educació no fonnal-educació especialitzada-, encara que

moltes vegades uns factors i uns altres es presenten en la realitat en interacció.
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professionals que s'hi dediquen. Conjuntament amb aquesta realitat, pero, 1 des

d'aquestes planes volem fer una crida per a treballar en aquesta línia.

1 ens atreviríem a dir que, en primer lloc, seria, si no més interessant, sí més

urgent i prioritari, centrar la recerca a nivell de la practica educativa, amb la determinació

deIs objectius educatius prioritaris a assolir en cada nivell, i amb l'elaboració de

programes i material s curriculars que menin cap a la consecució deIs esmentats objectius,

sense oblidar-nos, tanmateix, de consignar pautes d'observació i per a l'avaluació dels

programes en qüestió.

D'aquesta manera, contribuiríem a la sistematització del coneixement practic,

car aquest, quan no es recull ni és comunicat, no arriba allá on podria arribar i no provoca

els efectes que podria tenir. D'aquesta manera també, podríem contribuir a l'elaboració de

coneixement teoric o de base. En consultar els _grans manuals de Psicologia referits a

persones amb necessitats educatives especials, molt difícilment ens podem topar amb un

apartat que tingui en compte les pautes per al desenvolupament moral. Sobre el

desenvolupament social, encara podem obtenir més informació, pero el moral és

certament deficitario El nostre treball continuat com a professionals de l'educació, la nostra

observació dirigida i sistemática, l'aplicació de pautes corresponents a la metodologia

qualitativa i altres accions similars, tenint sempre com a marc de referencia l'elaboració i

aplicació de programes d'educació moral contextualitzats a cada realitat, pot generar

coneixement, bon coneixement válid, rigurós i científic, sobre el desenvolupament

Tanmateix, amb el que acabem d'exposar línies enrera no volem pas denotar

que la investigació entesa en sentit més classic, tal i com aquí l'estem fent servir, no sigui

apropiada o s'hagi d'esperar necessáriament a tenir l'altra llacuna subsanada. No és

aquesta la nostra opinió. Una cosa és que entenguem la investigació-acció sobre la

practica educativa com a prioritaria, i una altra que volguem negar la possibilitat de

simultaneitat deIs dos tipus d'investigació. Cal entendre l'afirmació anterior com a

producte de la nostra valoració, per tant des de la subjectivitat, i des de la nostra qualitat

de persones dedicades a l'educació. Així, no és gens d'estranyar que considerem més
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urgent i necessari formar a les persones en el seu vessant moral, abans de coneixer amb

exactitud per quins estadis de desenvolupament passa aquesta pan de la persona alllarg de

la seva vida.

Molt abans que Rousseau propugnés les seves etapes de desenvolupament,

s'educava i, en segons quins casos, molt encertadament. Seria aquest el mateix raonament

que volem comunicar per a l'educació moral de les persones que tenen certes necessitats

educatives especials.

Quines altres línies d'investigació podríem encetar a pan de la ja consignada?

Centrant-nos aleshores en el judici moral, i pel que fa a les persones considerades com a

superdotades, seria interessant estudiar llur capacitat per al raonament moral, tot

comparant-la amb el de la resta de població que actuaria com a grup-control. En aquest

sentit, podríem determinar si realment hi ha també diferencies estadísticament

significatives en el raonament moral en�e les persones superdotades i aquelles que no ho

somo Igualment, i mitjancant tecniques estadístiques més específiques, es podria tractar de

determinar si aquestes diferencies, obviament només en cas de trobar-ne, poden ser

explicades en funció de la capacitat cognitiva, intel.lectual o abstracta, excepcional en el

cas de les persones superdotades, o si, pel contrari, impliquen diferencies específiques

també en la capacitat de raonament moral.

Des d'una altra perspectiva, i recorrent llavors a l'enfocament qualitatiu en la

investigació, seria molt interessant estudiar si es detecten diferencies entre aquestes

persones i la resta de població pel que fa a la determinació deIs conflictes morals. Es

tractaria d'investigar, per exemple, si les persones que tenen una capacitat intel.lectual

excepcional, mostren preferencia diferent per segons quines temátiques en comparació a

un grup-control de la mateixa edat, així com si també perceben el conflicte basal d'un

dilema, posem per cas, en termes diferents a l'esmentat grup-control. Tant amb un tipus

d'investigació com amb l'altra, podem arribar a generar coneixement solidarnent

fonamentat.
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El DIT, en canvi, per les seves característiques técniques no podria ésser

emprat amb una gran part de les persones que presenten limitacions intel.lectuals-J-.

Tanmateix, es podrien investigar formes equivalents per a les quals les condicions

d'aplicació foren valides. En aquest sentit, pensem que els enfocaments qualitatius serien

els més válids. Així, mitjancant la técnica de l'entrevista, podríem procurar recórrer al

procés de raonament a proposit de temátiques sociomorals d'aquestes persones,

mitjancant preguntes i análisis d'aquestes, per establir, a partir de la informació recollida,

possibles pautes o tendencies de desenvolupament del judici moral.

Logicament, ens trobaríem en aquesta ocasió amb diferents punts d'arribada

en funció de l'abast de la limitació cognitiva en concret, pero, tanmateix, pensem que aixo

no ha d'implicar cap refús de la investigació. Si bé la mateixa síndrome de Down pot

cursar amb diferents graus de retard intel.lectual, els quals ens posarien certs límits en la

nostra recerca, aixo no suposa que la veu de totes aquestes persones pel que fa a les

qüestions etiques no hagi de ser important -i per tant, interessant d'estudi com la de la

resta de població-, ni molt menys hagi d'ésser automáticament equiparada amb la

d'estadis de desenvolupament més primerencs.

En aquest sentit, hem de subratllar que, des d'ambits religiosos cristians, s'ha

fet molt -i es continua fent- per estudiar i treballar el sentiment religiós amb les persones

que tenen dificultats cognitives. Llurs pautes d'actuació, així com llurs reflexions i

conclusions podrien ésser un punt de partida válid per a clarificar la investigació en

l'esfera de l'educació moral i del raonament moral, aspecte aquest que, com ja hem recollit

línies abans, es presenta malhauradament molt carencial quan ens referim a les

excepcionalitats.

512 Recordem la condició d'aplicació del test pel que fa al nivell de lectura.
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10.3.4. Raonament moral, Educació de Persones Adultes bagatge

experienclal- U,

Tal i com hem fet esment en d'altres moments d'aquest treball, tenim l'opinió

que la investigació sobre judici moral centrada en l'ámbit de l'Educació de Persones

Adultes, és una de les que es configuren en aquests moments com a més importants. 1

aixo per diversos motius, entre els que destaquem, en primer terme, el fet que sigui un

domini realment nou i per encetar a aquest respecte. De fet, i segons la bibliografia a que

hem tingut accés, la població adulta no ha estat estudiada més que en la seva faceta de

relació amb d'altres variables, tals com nivell educatiu formal assolit o afiliació política i

religiosa, per exemple. Manquen, en general, estudis que considerin la població adulta en

llur especificitat. 1 és així que, entre d'altres possibilitats, no es coneixen investigacions

que estudiín el raonament moral en aquella població adulta que, per ben diverses -i greus­

raons, no aconseguiren acomplir el graus educatius obligatoris corresponents en l'etapa

cronológica que eren propis.

Aixo ens sembla encara més interessant i prioritari de solucionar quan

considerem que, a partir del marc de l'Educació de Persones Adultes, ens trobem en

oprimes condicions d'abordar, encara que sigui mínimament, altres possibles relacions i

implicacions del desenvolupament del judici moral. Aquest és el segon motiu que volem

513 Tomem a recordar que la categoria "bagatge experiencial" podría ésser perfectament equiparable a la de

"histories de vida", de que parlávem en l'apartat 10.3.2. a propósit de l'educació informal. Tanmateix, ara

li donarem un enfocament un xic especial, donada la seva vinculació amb l'altra gran área de l'Educació

Social i de l'educació no formal: l'Educació de Persones Adultes.
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recollir pel que fa a la importancia de la investigació en aquest gran domini de I'Educació

Social.

A partir d'aquí podríem plan tejar-nos interrogants com, per exemple, els que

intentarien dibuixar els límits de l'educació formal pel que fa al desenvolupament del

judici moral. Una vegada més, I'Educació de Persones Adultes presenta les

característiques escaients per a esbrinar fins a quin punt el desenvolupament del judici

moral no depen d'altres factors o variables que no siguin estrictament l'educació formal.

Qui gosaria d'afirmar que les persones implicades en algun deIs processos educatius

propis d'aquest ambit, s'han vist minvades en la seva capacitat de raonar sobre conflictes

morals precisament per la mancanca educativa formal soferta en el seu moment?

Segur que tots/totes nosaltres pensem que hi ha altres elements que hi estan

incidint, no ja per suplencia o substitució de la citada educació formal -la qual cosa podría

ésser considerada com a digna d'estudi i de comprovació-, sinó perqué aquesta seria la

propia naturalesa del nostre objecte d'estudi. Segur també que tenim moltes idees o

intuicions respecte a quines variables podrien ésser igual de fonamentals que les ja

consignades en les grans aportacions teoriques sobre desenvolupament del judici moral.

Dones bé, en aquest suposit tomem a reivindicar les oprimes condicions que ofereix per a

la investigació I'Educació de Persones Adultes.

Tanmateix, tot no són tampoc flors i violes en aquest ambit de I'Educació

Social. Així, podem novament recordar les limitacions del DIT pel que fa a les condicions

d'aplicació. Per tant, una investigació que volgués centrar-se en aquest ámbit, hauria de

cenyir-se a aquelles persones que tenen el nivell de lectura mínim per a respondre el

qüestionari. Aixo en parla, pero, de la possibilitat, ja apuntada en d'altres apartats

d'aquest capítol, de disposar de nous instruments de descripció del judici moral que

pal.liessin -com a mínim514- els límits d'aplicació del DIT, tasca aquesta que suposaria

514 Ens hem expressat d'aquesta manera perqué óbviament la construcció d'un nou instrument de

descripció del judici moral está més que fonamentada com a objectiu únic de treball, especialment quan

pensem que els instruments amb que comptem, tenen en comú , entre d'altres característiques, el seu
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per ella mateixa una investigació sencera i completa al marge de les consideracions aquí

apuntades.

Exposada aquesta salvetat, i abans d'entrar en la línia d'investigació que

considerem com a central de l'ámbit de l'Educació de Persones Adultes, ens agradaria de

realitzar una darrera consideració que ja ha estat esmentada en d'altres subapartats

d'aquest capítol. Ens volem referir a la necessitat d'acudir a enfocaments d'investigació

mixtes qualitatius i quantitatius. L'anterior afirmació, que ens pot semblar a aquestes

alcades de l'exposició com a reiterativa i redundant, adopta una configuració i una

relleváncia especial s quan la referim a aquest ámbit de l'Educació Social que ara ens

ocupa. 1 podem trobar la justificació del que acabem d'exposar en el disseny

d'investigació de la línia que havíem anomenat com a central a l'inici d'aquest parágraf: la

influencia de les experiencies de vida o bagatge experiencial sobre el raonament moral.

Per a aquest objectiu creiem que la tesi doctoral de Spickelmier (1983)

constituiria un bon punt de partenca. Així, i partir del seu estudi, es podria abordar la

tasca de realitzar nous intents de delimitació de la variable "bagatge experiencial", que es

revela com a molt escadussera, per tal que llur concreció serveixi per a determinar el que

és essencial del que no ho és o no ho sembla en aquesta categoria. Per aconseguir aquest

objectiu, caldria primer de trobar solució al problema de la comparació entre tipus

diferents d'experiencies i de subjectivitats-J>, problemática aquesta que la citada tesi

doctoral ja posa de manifest, i per la que Rest (1986) apunta diverses orientacions de cara

a llur superació.

Centrant-nos ara en el disseny de la investigació que ens ocupa i tan sols com

a exemple, creiem que es podria abordar la tasca de buscar una possible traducció de les

origen estatounidenc, el qual parla, entre d'altres qüestions també, de diferencies de contextualització en

pensar en la nostra població.
515 Aixó no obstant, hem d'afirmar que ens sembla més prioritaria i fonamental l'equivalencia entre

categories d'experiencies diferents que entre subjectivitats, car aquesta suposa, en certa manera, un reflex

d'altres valoracions molt freqüentrnent utilitzades en la investigació educativa, com les escales de

valoració, per exemple.
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tres categories o dimensions de les dotze en total recollides a la tesi de Spickelmier que

tenien més poder predictiu respecte al judici moral. Com es recordara aquestes eren,

concretament, entorn socialitzador, exit academic i orientació educacional, dimensions

totes elles centrarles en el marc generic de les experiencies educatives. Dones bé, com hem

apuntat línies amunt, es podria trobar l'equivalencia d'aquestes dimensions a l'ámplia

definició de la variable bagatge experiencial i al marge de connotacions propies de

l'educació formal. Per abordar aquesta tasca, necessitaríem recórrer -com a la citada tesi

doctoral- a procediments propis de l'enfocament qualitatiu d'investigació, com per

exemple l'entrevista en profunditat o la técnica de l'incident crític, utilitzada també en

l'estudi de Spickelmier. Possiblement, podríem trobar dibuixades, en l'análisi de la

informació així recollida, tendencies o models de categories d'experiencia que portarien a

explicar el desenvolupament del judici moral descrit en la població que ens ocupa al marge

de les consignades en l'esmentat estudio

Com d'alguna manera es pot pensar a partir del que acabem d'exposar,

alberguem la sospita que la investigació per nosaltres consultada ha estat afectada d'una

mena de biaix teoric, possiblement motivat per la tipologia de mostra utilitzada, que no

incloia -o al menys no s'especificava- la població relativa a l'Educació de Persones

Adultes. Pensem que aquest plantejament pot encobrir amb relativa facilitat el paper i

influencia d'altres factors o variables que es presenten en un estat químicament més pur­

valgui l'expressió- en l'ámbit que ens ocupa. En la mateixa línia, potser la teoria de

partenca -que ens sembla es cenyeix básicament a la de Rest-, marca de forma excessiva el

disseny de la investigació, fent que aquesta es focalitzés de forma artificial en uns

determinats tipus d'experiencies -especialment, les relacionades amb l'educació formal-,

en perjudici d'altres -com ara, etapes de crisis i mecanismes de superació-.

La concreció que acabem de fer a la línea anterior, torna afer sortir la

pol.lernica entorn de si les experiencies de crisi promouen el desenvolupament del judici

moral o, pel contrari, no tenen un efecte positiu sobre aquest, qüestió aquesta que, tal i

com vam enunciar en sotmetre-la a análisi en el seu moment, pensem que no gaudeix de la
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suficient fonamentació com per negar-la, i que, contrariament, sí ens sembla que és el

suficientment interessant com per arriscar-se a aprofundir-la, tot i sabent, pero, que les

conclusions poden no llencar prou llum en un o un altre sentit.

Si bé la noció de conflicte ha estat comunment acceptada en les grans teories

sobre desenvolupament moral-éssent present tant Piaget com Kohlberg, Gilligan i Rest-,

no ha passat el mateix amb la idea de crisi, element aquest únicament defensat per na

Gilligan. 1 és que, tal vegada, no suposen processos relativament semblants "conflicte" i

"crisi"?516 D'altra banda, ambdues nocions poden trobar justa cabuda dins la variable

"bagatge experiencial", la qual és realment més amplia que el que acoten aquestes dues

nocions, car hauria d'incloure altra mena d'experiencies que no es correspondrien

exactament amb els parámetres de dificultat, dubte o problema -entre d'altres-, que

semblen ser comuns a les idees de conflicte i crisis. Una vegada més, l'ámbit de

l'Educació Social en general i de l'Educació de Persones Adultes en particular, se'ns

revela com a idoni per a sotmetre a comprovació o a refutació les hipótesis que elaborem

al respecte.

516 En la nostra modesta opinió, la diferenciació entre ambdós conceptes és més una qüestió d'emfasi i

propia de la subjectivitat, encara que "conflicte" acostuma a semblar un mot més aseptic i menys

emocional que la paraula "crisi". De la mateixa manera, I'amplitud deIs termes pot ser radicalment diferent,

sempre, pero, en funció de les subjectivitats. Així, per exemple, una experiencia de "conflicte" pot no

afectar la propia individualitat -tal seria, per exemple, el cas de gran part de la practica de discussió de

dilemes-, mentre que la vivencia de "crisi" normalment implica la persona en si.
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10.3. 5. Els components de la personalitat moral.

Passem, finalment, a desenvolupar mínimament la darrera línia

d'investigació'il? que consignem com a possibilitat de continuació del nostre treball.

Aquesta és la que es refereix a d'altres elements, a més del judici moral, com a

components centrals del que per clarificació anomenarem "personalitat moral" (Rest,

1983; Puig; Martínez, 1989; Berkowitz, 1995).

És quelcom comunment acceptat -tal i com ja hem apuntat en d'altres capítols

d'aquest treball, encara que mai no resulta redundant repetir-ho pels perills que implica

llur oblit-, que el raonament o judici moral no abasta ni tot el fenomen moral ni tota la

personalitat moral. Fins i tot, no seria tampoc una afirmació recollida per totes les visions

teoriques el fet de valorar el judici moral com a la part més fonamental i consistent de les

dues anteriors realitats. Nosaltres, després d'aquesta pe tita aportació i en acabar llur

exposició, també ens movem en aquest sentit, és a dir, en el de considerar que el judici

moral és un element més del fet moral, en cap cas l'únic i, potser, �o el més principal.

Tot iaixo, cal també tenir present que la investigació en aquest domini, el del

judici o raonament moral, no está, d'altra banda, exhaurida, ni molt menys. Com hem

intentat definir en aquest apartat, hi ha ambits de treball i estudi molt novedosos i per

explorar, a resultes deIs quals podrem avencar més en el coneixement que ja tenim entom

d'aquesta variable, i que no és complet. En la mateixa línia, la investigació sobre els altres

components del fenomen moral o de la personalitat moral suposa també un horitzo ampli

per explorar, que vindria a reparar un excessiu, per segons quines visions teoriques,

centrament en el judici moral com a variable d'estudi.

517 Ens agradaria de complementar la lectura d'aquest subapartat amb la del punt 4.1. Relació entre

pensament i conducta en el domini moral. Tal com vam perfilar en aquell moment, abogárem per un canvi

d'enfocament en l'estudi de tan controvertida relació, canvi que estava íntimament relacionat amb la

determinació de variables o factors que mitjancarien entre una acció i una altra. A aquesta determinació pot

contribuir de forma inequívoca l'estudi sobre els components de la personalitat moral que aquí introduirem.
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Pero, abans d'iniciar cap estudi, caldria interrogar-nos sobre els components

teorics que integren aquests dos objectes. A aquest respecte, i per orientar-nos en la nostra

exposició, sera convenient anotar que nosaltres ens centrarem en l'estudi de la personalitat

moral i deixarem al marge el del fenomen moral. La fonamentació d'aquesta manera de

procedir cal buscar-la en que la investigació sobre el darrer objecte, aixo és, el fenomen

moral ens sembla més propia d'altres disciplines, com la Filosofia o la mateixa

Sociologia, mentre que la personalitat moral, al contrari, presenta unes arrels ben

profundes endinsades en la Pedagogia i la practica educativa, que ens la fa més rellevant

als nos tres interessos i proposits.

Centrant-nos ja en aquesta línia, la primera qüestió a plantejar-se hauria de

ser, al nostre entendre, la clarificació teórica sobre quins són els components de la

personalitat moral. Fem opció per la línia d'investigació que parteix o es recolza en un

model explicatiu teoric, donat que s'ha revelat com a més productiva en l'árdua tasca de

generar coneixement alllarg de la historia de la investigació educativa, alhora que permet

també posar de manifest possibles mancances del plantejament teoric en qüestió i, per

tant, revertir la informació generada en l'elaboració d'un nou model teoric que fóra més

comprensiu i ajustable a la realitat investigada

A aquest respecte, volem recomanar tres models518 que són en realitat tres

propostes que orientarien i concentrarien els esforcos investigadors. Només els

descriurem, sense detenir-nos en la definició formal i rigurosa de cada component, per tal

de no desviar-nos del proposit d'aquest subapartat. Les propostes en qüestió són el model

quadrifactorial de Rest (1983); les dimensions de la personalitat moral d'en Puig i

Martínez (1989); i la totalitat de la persona moral de Berkowitz (1995).

518 En aquest treball, i per la naturalesa de l'objecte estudiat, només ens havíem referit i havíem explicat
el model quadrifactorial de la moralitat de Rest (1983). De totes maneres, remitim a la bibliografía citada­

PUIG; MARTINEZ, 1989 i BERKOWITZ (1995)- per a una ampliació de les altres dues propostes, igual
de rellevants i de valides per aquests propósits de recerca que la desenvolupada de Rest
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Tal i com ja hem exposat al capítol 1 d'aquest treball, Rest proposa una

explicació de la moralitat -que seria valida tant per a la comprensió de la personalitat moral

com del fenomen moral-, articulada en quatre components: 1) Interpretar o entendre la

situació. 2) Determinar la millor alternativa moralment parlant, és a dir, el que s'hauria de

fer. 3) Decidir el que realment es proposa de fer. 4) Portar a terme el pla d'acció

determinat. D'aquests quatre components, el segon correspondria més al judici moral de

la forma com aquí ha estat debatut, i resultaria que els més investigats, ensems aquest

segon component, serien el primer i el quart.

La comprensió de la situació o conflicte a analitzar i llur influencia sobre el

raonament moral ha estat un ambit de treball addicional i mai no esgotat del tot, que

actualment es beneficia de la incorporació de les influencies afectives i emocionals. Sobre

aquest respecte, acostuma a predominar un cert reduccionisme que determina la

investigació a realitzar i, per tant, la informació que s'obtindrá. Aquest reduccionisme al

que ens referim és el d'entendre la comprensió com a necessáriament i únicament

cognitiva, intel.lectual, abstracta, sense aturar-nos a contemplar i reservar un espai en els

nostres plans de treball per a una altra mena de comprensió que sigui més operacional,

més manual fins i tot, i per aquella que fóra més sensitiva, més sentimental també.

D'altra banda, l'estudi i análisi de la conducta o acció morals -potser sí que

seria aquest el factor més important a considerar en el desenvolupament moral- al que es

refereix el quart component, malgrat els esforcos realitzats en aquest sentit519, permet

també d'obrir noves vies de treball que clarifiquin no tan soIs l'evidencia acumulada

respecte a que el judici influeix sobre l'acció, sinó fins i tot suggeriments i propostes per

acoseguir esquivar els obstacles trobats a la realitat quan ens decidim a passar del proposit

a fer la feina. L'educació moral, el desenvolupament moral només tenen sentit si

aconseguim que les accions per nosaltres dutes a terme reflecteixin les valoracions morals

optimes, els principis de justícia, igualtat i dignitat que reivindiquem.

519 Es pot consultar especialment BLASI, A. (1989), entre d'altres.
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Retornant al model de Rest i ja per acabar, seria ineludible de mencionar que

el seu tercer component, decidir el que realment es proposa de fer520, si bé potser no ha

suscitat el nombre d'investigacions que els altres components, tampoc no és un ámbit

totalment nou. La seva importancia radicaría en la connexió entre la comprensió de la

situació i el judici moral ideal, d'una banda, i la posada en practica del que s'ha

determinat, de l'altra. Per tant, estaría més que fonamentat tot intent d'aprofundiment en la

comprensió del seu mecanisme, car suposa un element clau en la consecució de la

coherencia personal, alhora que garanteix el pas del pensament a l'acció.

D'altra banda, Puig i Martínez (1989)521 mencionen com a categories o gran

apartats de la personalitat moral, tres elements que són, en si mateixos, objectius

educatius: Desenvolupament del judici moral, Construcció de criteris morals contextuals i

Adquisició de comportaments morals. Pero, quan passem a la lectura d'aquestes tres

categories, veiem com a la vegada inclouen en un nivell d'igualtat altres components que

contribueixen a donar-los contingut, entres els quals citem l'autonomia, l'autoregulació,

l'autoconeixement, el dialeg, la responsabilitat i el compromís, especialment.

Pensem que quasevulla d'aquestes dimensions o elements suposa un ámbit

d'investigació per si mateix, sigui de forma vehiculada o no a l'estudi del judici moral. És

molt interessant coneixer si hi ha relació o no entre el nivell d'autonomia de la persona i el

del seu judici moral, per exemple, pero encara seria més interessant comprendre els

mecanismes d'actuació de la capacitat d'autonomia sobre el desenvolupament moral, i

determinar quines accions educatives poden desenvolupar amb més seguretat l'esmentada

capacitat. I el que aquí s'ha dit en referencia a l'autonomia podría ésser repetit en relació a

la resta d'elements o dimensions incloses.

520 Sobre aixó i a nivell educatiu, pensem que la técnica de resolució de conflitctes, així com

l'aprenentatge estructurat, les habilitats socials i els processos d'autoregulació, constitueixen molt bones

exemplificacions de la forma d'incidir sobre aquest tercer component.
521 Aquesta aportació teórica sera recollida amb una mica més d'aprofundiment en l'annex A d'aquest
treball.
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D'altra banda, l'aportació teórica de Puig i Martínez (1989) constitueix una

valuosa pauta per adunar els interessos de la investigació amb la practica educativa, car

dóna resposta tant a un plantejament que anomenarem més psicologista o teoric, com a la

necessitat de guia i concreció practica que l'educació moral implica per naturalesa. Ens

situaríem aleshores en un plantejament més característic de la investigació-acció que anés

orientat a l'elaboració de materials curriculars per a desenvolupar aquestes, i d'altres,

dimensions o capacitats.

Passem en darrer terme a considerar el plantejament integral de Berkowitz

(1995) reflectit en la concepció de la persona moral en llur totalitat. Cinc són els ámbits

proposats per aquest autor: Conducta, Carácter, Valors -morals-, Raonament y

Emoció522. Una vegada més se'ns presenta el raonament o judici morals com a una

variable entre d'altres, treballant aunadament en la formació d'una personalitat moral

integrada.

En la nostra opinió es tracta aquesta d'una aportació a mig camí entre la

fonamentació teórico-filosófica i la praxis educativa523• amb un relatiu predomini

subjectiu del primer vessant. D'altra banda, i donat l'emfasi que posa l'autor en arribar a

conseguir un model explicatiu total i integrat, seria potser més recomanable que les línies

d'investigació que s'encetessin a partir d'aquesta proposta, ho fessin d'aquesta mateixa

manera, és a dir, de forma integrada, considerant les cinc dimensions com un tot, que

sempre sera més que la suma de les parts.

Aquesta concepció és segurament més difícil de portar a terme en estudis

científics, pero aquesta dificultat no ha de fer-nos abandonar la tasca. Per aixo comptem

522 Seria molt interessant, si bé no és J'objecte d'aquest subapartat, comparar els elements proposats per

les tres aportacions teóriques, A grans trets, i sense aturar-nos gaire-. és de destacar la considerable

confluencia de components. Els tres models reserven un Iloc per al raonament i la conducta, estan

omnipresents els valors i dedicant un espai més o menys explícit als afectes i a les actituds.

523 La mateixa afirmació podríem fer en relació a les altres dues aportacions, i en especial la de Puig i

Martínez (1989). La justificació que donem a aquesta excIusió és que en el model de Berkowitz aixó

adquireix perspectives més elevades.
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amb l'avantatge de pensar que estarem aleshores abordant la investigació d'un fenomen

complex de la forma com es dóna en la realitat -també complexa, sense delimitacions

conceptuals clarificadores pero artificials, al cap i a la fi-. Es tractaria, per tant, d'estudis

més aviat descriptius, car no ens sembla, així d'entrada i superficialment, que aquesta

visió teórica es presti a l'establiment d'hipotesis i a comprovació de les mateixes.

Per últim, voldríem aprofitar aquest espai per animar la investigació en

educació que estudiés, si no sobre algun d'aquests models o diferents, sobre altres

components que pensem que ho són de la personalitat moral. Se'ns acuden moltes

alternatives, la majoria -per no dir totes- incloses en les aportacions teoriques aquí

ressenyades, com per exemple, afectivitat, empatia, sensibilitat envers qüestions morals,

motivació i interés individual s, actituds de participació, implicació i/o compromís...

Segurament ens n'hem deixades de molt interessants en el tinter que també hi recollim.

Aixo suposaria nous instruments de recollida d'informació i enfocaments més qualitatius i

models d'investigació-acció. S'obriria així un ampli espai on hi hauria molta feina afer, i

on el DIT seria un instrument entre d'altres a ser-hi present.
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ANNEXOS

A.- Delimitació conceptual del model d'educació moral en que es recolza

la proposta curricular. (blau)

Introducció.

11. Fonamentació filosófica.
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3. Definició d'educació moral.

4. Models d'educació moral.

4.1. Model basat en valors absoluts.

4.2. Model basat en valors relatius.

4.3. Model basat en la construcció racional, autónoma i dialógica del

valors.

5. La construcció racional, autónoma i dialógica dels valors.

6. La personalitat moral.

B.- Principals moments en el procés d'elaboració del currículum

d'educació moral. (�ro�)

1. Determinació dels continguts del curriculum.

2. Procés d'elaboració i aproximació a l'avaluació.

c.- Proposta de curriculum d'educació moral per a les edats 12-14. (verd)

D.- L'instrument DIT en les successives fasses d'adaptació. (vermell)
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Delimitació conceptual del model d'educació moral! en que es

recolza la proposta curricular

Introducció.

Des de qualsevol posicionament reflexiu, s'ha de concloure que els valors no

són aliens ni a la teoria de l'educació ni a la practica educativa. També hi ha qui va més

enllá en afirmar que l'educació, si ho és veritablement, ha de ser educació moral. Pero,

com fer d'aquesta educació moral, que sembla quelcom ineludible, la millor de les

possibles?

Per respondre aquesta pregunta necessitem partir d'un model teoric, fer-Io

explícit i sotmetre'l a revisió i a crítica per part de tota la comunitat educativa implicada.

L'explicació del model teoric adoptat per nosaltres? és el que aquí oferim, que permet

alhora fonamentar la proposta curricular en educació moral per a les edats compreses entre

dotze i catorze anys, aixo és, el Primer Nivell de la Secundaria Obligatoria, que correspon

a l'Annex B d'aquest trebalI.

1 Alllarg d'aquesta presentació emprarem indistintament les expressions educació moral i en valors, encara

que no són exactament equivalents, car hi ha valors que no són própiament morals, com per exemple, els

que se'n deriven de l'aplicació del metode d'estudi propi d'una disciplina. Tampoc no establirem una

diferenciació rigurosa i estricta entre els termes "ética" i "moral", encara que si ens veiessim en l'obligació

de fer-Ia optariem per entendre la moral com el que una persona, col.lectiu, etapa histórica defmeix com el

bé o el que és just, mentre que l'etica seria la reflexió sobre aquesta comprensió o determinació.

2 AIgunes, si no moltes, de les idees que aquí es recolliran han constituít ja motiu d'exposició a la part

teórica d'aquest treball, en especial les que es refereixen a les interpretacions filosófiques, La redundancia ve

explicada per la necessitat de fonamentació teórica del model d'educació moral que defensem i en el qual es

recolza la nostra proposta curricular.
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1. FonamentaciÓ filosOfica.

L'etica discursiva- -que, en certa manera, monopolitza el panorama filosofic

actual- esta considerada com a l'hereva de la filosofia kantiana. Tanmateix, n'hi ha també

una altra línia que parteix directament deIs postulats aristotelics i que coexisteix amb la

primera.

Aquest dualisme pot portar a pensar que es tracta de postures oposades i

necessáriament antinomiques. Si bé és cert que els punts d'origen són realment divergents

-la tradició aristotélica defensant una ética deIs continguts o material, i la kantiana

prioritzant el judici i, per tant, el carácter formal-, no són totalment excloents, perqué ¿que

és pot dir del dialeg com a instrument i com a valor que centra les reflexions de l'etica

discursiva? En aquest apartat ens remuntarem a l'inici de l'estat de la qüestió, sintetitzant

els elements clau de la filosofia aristotélica i de la kantiana, abans de presentar els

fonaments de l'etica discursiva.

A la tradició aristotélica prima l'acció moral. El seu objectiu és construir

persones morals que fan el bé. Des d'aquest suposit, es valoren més els trets del carácter

o la formació d'hábits, que no pas les capacitats cognitives. Pero hem parlat, línies abans,

del bé. Aixo implica també que en aquesta filosofia es defensa la possibilitat d'arribar a la

determinació del que és moralment bo. És aquesta una ética material, que dóna continguts,

i una ética teleologica, que presenta finalitats. En una paraula: es parla obertament de

virtuds.

La tradició kantiana, per la seva banda, subratlla l'ideal de l'autonomia -punt

basal de crítica per pan de la filosofia aristotelica-, i la idea de deure. En aquest pensament

3 Actualment hi ha un debat entom la utilització d'aquesta expressió, promoguda especialment pels
treballs de Habermas, la qual seria substinúda per "teoría discursiva de la moral". La justificació ve donada

per la diferencia deIs dominis etic i moral. El primer, Habermas, esta relacionat amb la construcció de la

propia vida felic, mentre que és el segon, el moral, el que s'ocupa de les qüestions que superen l'ámbit

estrictament individual i operen en la interacció.
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es proclama la possibilitat d'arribar al fonament de la moral. La via per arribar-hi sera la

raó -etica formal-. Per tant, s'oposa a la multiplicitat -virtuds- de l'etica material.

L'imperatiu categoric, allo que possibilita arribar al fonament de la moral, s'identifica amb

la qüestió de la universalització d'una llei o norma com a procediment. Tanmateix, no

resta totalment buida de fmalitat. Aquesta sera acomplir el deure per si mateix, l'obligació.

La concepció teleologica de l'etica és reernplacada per una visió deontológica,

Com hem dit línies aban s, la tradició aristotélica preten enunciar en que

consisteix alío moralment bo, únic camí per arribar a la felicitat, finalitat darrera. N'hi ha,

per tant, un cert individualisme a la seva base. La tradició kantiana, pel contrari i

mitjancant el seu formalisme, preten trobar les regles, normes o procediments que

introdueixen el punt de vista diferent al propio La dualitat és evident.

L'etica discursiva o ética de la democrácia+, com també és coneguda, parteix

de la formulació filosófica kantiana, incorporant-hi també elements de la comunicació

lingüística. En certa mesura, el seu carácter lingüístic pot entendre's com una altra manera

de traduir la racionalitat kantiana, tenint en compte els trets del món actual.

Les regles de la comunicació, de l'argumentació tenen com a telos o finalitat

l'arribar a un estat ideal de dialeg o, més ben expressat, actuar -parlar- com si fos possible

arribar a aquest estat ideal de diáleg. Pero, en que consisteix exactament aquest ideal?

Abans de respondre a aquest interrogant, s'ha de continuar amb els seus plantejaments de

base. La següent citació de Cortina (1990; 245) els exposa molt clarament i sintética:

"( ... ) 1) reglas de una lógica mínima o exigencias de consistencia, que se encuentran en el

nivel lógico-semántico; 2) presupuestos pragmáticos, que descubrimos al contemplar las

argumentaciones como procesos de acuerdo, que consisten en la búsqueda cooperativa de la verdad;

aquí aparecen ya reglas de contenido ético, que suponen relaciones de reconocimiento recíproco; 3)

reglas que configuran la estructura de una situación ideal de habla, inmunizada frente a la represión

y la desigualdad, en la medida en que la argumentación se nos presenta como un proceso de

4 Representants d'aquesta tradició són, entre d'altres, R. Alexy; K.O. Aple; J. Habermas i J. Rawls.
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comunicación, que ha de satisfacer ciertas condiciones para alcanzar un acuerdo motivado

racionalmente. "

S'afmna, per tant, la reciprocitat i el reconeixement intersubjectiu. El diáleg té

com a finalitat possibilitar "la recerca cooperativa de la veritat", en aquest marc

d'intersubjectivitat -un aspecte kantiá reformulat-. Abó, continuant amb la cita anterior,

"1. Cualquier sujeto capaz de hablar y actuar puede participar en los discursos.

2. a) Cualquiera puede problematizar cualquier afirmación.

b) Cualquiera puede introducir cualquier afirmación en el discurso.

e) Cualquiera puede expresar sus posiciones, deseos y necesidades.

3. A ningún hablante puede impedírsele, mediante coacción interna o externa al discurso,

ejercer sus derechos, expresados en las anteriores reglas." (Cortina, 1990; 245-246).

Pero l'estat ideal de diáleg no és la recerca cooperativa de la veritat. Va més

enlla. La veritable finalitat, el "telos" darrer és la possibilitat de consens, la qual recorda

també el carácter d'universalitat que impregnava l'imperatiu categoric. Així, una norma

sera moral si resulta de l'acord producte del discurs argumentatiu, on hi participaven totes

les perspectives implicades.

Reciprocitat, pero també autonomía, destacada especialment pel carácter

participatiu que impregna tot aquest plantejament. Etica, en definitiva, procedimental,

perqué ofereix una manera de construir i fonamentar les normes, resultat que, tanmateix,

no és inamovible, sinó que permet tornar a ser questionat i reelaborat, en la direcció que

les persones implicades així ho estableixin. En tot cas, ética de mínims.

L'altra línia filosófica de l'actualitat, si bé no tan forta com la que acabem de

sintetitzar, recupera parcialment la tradició aristotelica>. Així se subratlla la idea aristotélica

de practica de la virtud, quelcom totalment imprescindible per assolir els béns interns -idea

aristotélica de felicitat- que emanen del respecte a les normes intersubjectives -etica

5 Ací volem destacar l'aportació de A. Macintyre.
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díscursiva-. Igualment, es proclama la identitat narrativa del j06, relacionat amb continguts

com el coneixement de si, les dimensions autobiografiques i projectives, la construcció de

la propia identitat, etc.

Aquest seria el plantejament, podriem dir moderat, que parteix de la filosofia

aristotélica. N'hi ha un altre que no ho és tant i que reivindica l'existencia de veritats

absolutes, en íntima connexió amb postures religioses concretes7. Donat que el tema que

ens ocupa és l'educació moral -la qual no és educació religiosa-, no s'aprofundirá en

aquesta línia.

6 V.p.e. Foucault, M. (1987).
7 V. Gordillo, M� V. (1992). Desarrollo moral y educaci6n. Pamplona: Eunsa.
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2. EducaciÓ moral pluralisme.

Si hi ha cap característica que defineix el món actual, aquesta podria molt bé

ser el pluralisme. Seguint Camps (1990; pago 9 i ss.):

"Vivimos en un mundo plural, sin ideologías sólidas y potentes, en sociedades abiertas y

secularizadas, instaladas en el liberalismo económico y político. El consumo es nuestra forma de

vida. Desconfiamos de los grandes ideales, ( ... ) estamos confusos y desorientados, y nos sacude la

urgencia y la obligación de emprender algún proyecto común que dé sentido al presente y oriente el

futuro."

L'existencia de opcions ideologiques -polítiques, socials, economiques,

religioses, morals- diferents condueix, per si sola, a un deIs grans interrogants dins

l'ambit de I'etica: Hi ha uns mínims comúns, universals, generalitzables, válids per a

tothom? La resposta a aquesta pregunta és la que fonamenta els diversos models

d'educació moral que s'han adoptat alllarg de la historia.

En la mateixa línia, el món actual esta assistint a un canvi en les relacions

interculturals. Les condicions de vida ínfimes de les persones que no estan dins del món

occidental, condicions de vida que, d'altra banda, cauen en bona part dins l'esfera de la

nostra responsabilitat, les han obligat a emigrar. Aquest fet planteja conflictes en la nostra

societat del benestar -si no resulta ironic anomenar-Ia amb aquest adjectiu-, bona part deIs

quals se centra en qüestions de convivencia -que no coexistencia- entre cultures, formes

de veure la vida i de viure-Ia diferents.

Es tracta de conflictes que de vegades poden semblar superficials, quasi

anecdotics -qui no recorda la polémica haguda a Franca al final de la década deIs 80,

respecte l'assistencia a escoles públiques de noies musulmanes portant el vel, tal i com la

seva religió ho exigeix?-, encara que no ho són pas; d'altres vegades profunds només ja
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d'entrada -quan, per exemple, s'apallisa la gent per ser d'una altra raca o es profanen les

tumbes de creients jueus'i-.

Aquesta constatació o característica ens parla ara, en aquest apartat, d'un

primer argument per a justificar el treball educatiu, desenvolupat sistematicament , sobre i

en valors, que capaciti la persona per a situar-se de forma óptima davant aquest

pluralisme. Pero encara se'n poden trobar més, d'arguments.

Un segon queda exemplificat en les paraules de Ferrater Mora en el proleg al

llibre de Guisán (1986; 7):

"No todo el mundo se enfrenta con cuestiones científicas y son muchos los que no tienen

sino una muy vaga experiencia estética, pero todo el mundo, o casi todo, tiene que habérselas, tarde

o temprano, con problemas morales."

Es pot, per tant, deduir que allo moral és quelcom inherent a la naturalesa

humana''. En la mateixa línia ens ho defineix Guisán (1986; 25-26):

"( ... ) lo moral es todo, o mejor, está en todas partes siempre que existan hombres en

comunidad, hombres y seres sintientes, para ser más exactos. ( ... ) reúne los requisitos de ser:

1) vitalmente importante;

2) fuente de conflictividad entre impulsos individuales diversos;

3) fuente de conflictividad entre deseos inter-individuales diversos;

4) socialmente modelable;

5) susceptible de ser normado en sentidos divergentes;

8 Aquest darrer fet va ocórrer també durant quasi el mateix període de temps que el cas dels vels, si bé es

va estendre a d'altres parsos com fou el cas d'Espanya.
9 Han hagut, fins i tot, postures que han justificat aquest tret o tendencia de la persona des de

plantejaments biologics i genetistes. (Wilson, 1975).
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6) susceptible de crear, hasta ciertos límites, exigencias de responsabilidad en los

agentes.,,10

Es pot parlar, dones, de "realitat moral", de "fet moral", a l'igual que es pot

definir I'existencia d'una dimensió en la persona que anomenariem moral. Aquesta

dimensió seria també quelcom necessari a desenvolupar, a l'igual que es fa amb la

dimensió física o amb la dimensió intel.lectual, per exemple. El com desenvolupar-la, és

ja una altra qüestió a que aquí intentarem donar resposta.

Continuant amb les justificacions sobre la necessitat d'una educació moral i en

valors!l, en podem distingir un tercer bloc d'arguments. El desenvolupament científic i

tecnologic del món actual ha conduú la humanitat davant interrogants o problemes que no

poden ser resolts des de la mateixa font que els ha originat. Ara mateix ja ens acuden al

pensament exemples concrets de dubtes i conflictes deguts precisament a aquest nivell de

desenvolupament.

La cruílla que s'obre en aquests moments posa de relleu la dimensió ética,

moral i social de l'interrogant, més que no pas la defensa d'un sí categoric a favor del

desenvolupament del coneixement. Per tot arreu se sent a parlar que la resposta ha de

venir de l'etica, que s'han de tomar a reflexionar els principis que, idealment, regulen la

nostra existencia. Ho sabrem fer?

10 Subratllat de l'autora.

11 No deixa tampoc de ser indicatiu o simptomátic que es parli del perqué realitzar un treball d'educació

moral i en valors, quan ningú no s'ha plantejat mai justificar el desenvolupament intel.lectual o la

transmisió cultural, per exemple. Ambdues s'han realitzat des de sempre, a l'igual, pero, que l'educació

moral.
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3. DefiniciÓ d'educaciÓ moral.

Seguint el plantejament didáctic de Puig i Martínez (1989), comencarem per

definir el que no és educació moral. Així, i en primer terme, cal considerar que l'educació

moral no és educació religiosa. És obvi que existeixen certes arees comunes en ambdós

tipus d'educació, i, de fet, tota opció religiosa porta associada una determinada moral, la

qual moltes vegades es concreta en codis normatius de vida. Respecte a la interessant

reflexió sobre si és primer l'educació moral i després la religiosa o a l'inrevés, només

constatarem aquí que les dues opcions tenen partidaris per un igual.

Des del nostre plantejament, l'educació moral té un ambit de desenvolupament

més ampli que l'educació religiosa, la qual s'ha de constrenyer necessáriament a una

opció, amb el consegüent cultiu de conceptes com fe, transcendencia.ietc., o bé ha de ser

entesa com a coneixement de les religions i de 11ur historia, la qual cosa molt

probablement deixa al marge les dimensions abans mencionades. Tot i aixo, cal aclarir

que el concepte d'educació moral que aquí exposem no exclou necessáriament l'educació

religiosa. Serien com dos ámbits diferents, que respondrien a la idea que l'educació moral

és fonamental per a totes les persones, i que l'educació religiosa és opció lliure i personal

d'aque11es.

En la mateixa línia, cal diferenciar també educació moral d'educació social,

entenent aquesta darrera com a socialització de la persona. L'adquisició de normes,

conductes, hábits ... socialment establerts i acceptats és imprescindible per a garantir uns

mínims convivencials i cívics. L'educació moral de vegades necessita recorrer a aquests

aspectes, quan no desenvolupar-los en cas de no haver estat adquirits. Igualment,

constitueixen nuclis de contingut sobre els quals treballar a certes edats, com les que

corresponen a l'Educació Infantil o als primers cicles de l'Educació Primaria.
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Pero no es pot aturar aquí. Per a resoldre els conflictes que la vida diana

comporta, per a orientar-se davant el pluralisme i la multiplicitat, la socialització no ofereix

pautes o criteris que es fonamentin, per exemple, en l'autonomia o el raonament:

"Hemos afirmado que la socialización versa sobre lo que la sociedad impone a sus miembros

tras un consenso más o menos aceptado por todos, y que la educación moral pretende capacitar a los

educandos para tratar con aquellos temas que son percibidos como problemáticos. ( ... ) Pero además,

para que dichos temas conserven su consideración de morales, y para enfrentarse correctamente a

ellos, es necesario apelar ( ... ) al juicio y al comportamiento autónomos y responsables del

individuo.,,12

Abans de donar per finalitzada aquesta diferenciació, potser fóra convenient

apuntar que no hi ha una taxativitat perfectament dibuixada entre allo social i allo moral pel

que fa referencia als conflictes de valor. Quan una persona decideix no fer trampes en una

prova d'accés al món laboral, esta pensant des de criteris moral s o socials? Fins i tot, de

vegades aquests darrers poden esdevenir arguments a favor del propi judici davant una

situació de domini clarament moral -per exemple, robar o no-, o se sotmeten a análisi

abans de prendre la decisió en qüestió -el mateix cas anterior-.

En darrer terme, l'educació moral tampoc no ha de ser con fosa amb educació

política. Es toma a produir la mateixa situació d'análisi que amb l'educació religiosa. Tant

si es tracta de coneixement de les lleis, constitució, estatus, organismes, etc. que regulen

l'estat, com si és educació en la democracia o en postures ideológiques concretes, la

diferenciació és essencial. Hom pot pensar que la democracia és la forma de govem més

idonia, i pot treballar aquesta idea per tal d'educar en aquesta opció. Deixant al marge les

justificacions a aquest respecte, és evident que l'educació moral no queda abarcada

completament i exhaurida per aquest tipus de treball.

La dimensió política de les persones no és equiparable amb la dimensió moral,

perqué aquesta afecta als seus ambits més qüotidians i íntims. Si recordem les paraules

12 PUlO, J.M!; MARTÍNEZ, M. (1989). pago 22.
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citades de Ferrater Mora i també les de Guisán, els problemes o conflictes morals se'ns

revelen, si no com a més importants, potser sí com a més significatius, per la seva

proximitat vivencial i perqué incorporen el vessant individual, mentre que l'educació

política es refereix únicament al vessant col.1ectiu.

Quin és, dones, l'ambit de l'educació moral?

"Estamos en el ámbito de la educación moral cuando nos planteamos temas vitalmente

importantes, temas que afectan a las posibilidades de vivir una vida digna y plenamente humana,

temas en definitiva que podrían colocar al hombre en situación de medio y alejarlo del fin en sí

mismo. Da igual que los temas problematizados se refieran al ámbito de la vida individual y de los

comportamientos privados, o que por el contrario afecten a decisiones públicas de carácter

colectivo. Da igual también que sean temas calificados como políticos, científicos, ecológicos, de

justicia e igualdad, de convivencia y relación interpersonal, o de cualquier otro tipo. Siempre que

nos encontremos ante una temática que de alguna forma afecte en algo relevante a la vida humana

estaremos ante un tema moral." 13

En aquest sentit s'enten completament l'afmnació anterior de Guisán respecte

a que "la moral ho és tot, o millor dit, es troba a tot arreu". Pero aquesta cita és molt

adient per a introduir una darrera precisió. Les tematiques i arees de treball, catalogades

com educació per a la salut, per al consum, per a la pau, educació no sexista, educació

ecológica, etc., poden ser considerades com a temátiques, concrecions de continguts de

l'educació moral. Les iniciatives que s'han dut a terme i es fan respecte a aquestes

qüestions, per de més fonamentals, s'inc1ourien dins l'educació moral i en valors, encara

que no l'abarcarien en la seva totalitat.

13 bídem. pago 22.
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4. Models d'educaciÓ moral.

Malgrat sempre que es categoritza o s'acota una realitat -i més encara les

realitats humanes-, es corre el risc de simplificar-la excessivament, ara farem el mateix

amb els diferents models d'educació moral i en valors que s'han donat al llarg de la

historia, evitant caure, pero, en un reduccionisme.

Si és veritat que, com diu Guisán (1986), allo moral és inherent a l'aspecte

interrelacional, l'educació ha estat sempre -i esta- plagada de connotacions, valors,

actituds, continguts morals, bé a nivell conscient i intencional, bé a nivell ínconscíent!".

El que diferencia un sistema de transmissió d'aquestes connotacions d'un

altre, és el que permet parlar de l'existencia de diversos models d'educació moral. En

funció d'aixo, es poden definirl-' tres tipologies o maneres d'educar en els valors, que

anomenariem: el model de valors absoluts, el de valors relatius i el de construcció racional

i autónoma de principis, valors i normes.

4.1. Model basat en valors absoluts.

Abans d'entrar-hi en la seva explicació, és adient aclarir la semántica utilitzada

perqué es presta a probables equivocacions. En aquest apartat no ens estem referint a

l'accepció filosófica que fonamenta l'existencia de la justícia, la felicitat o la bellesa, per

exemple, com a conceptes que tenen la realitat en si mateixos -aixo és, més o menys, el

que implica adherir-se a aquella tendencia dins la Filosofia que proclama l'existencia dels

14 D'ací l'afinnació de Freire respecte a la directivitat de la practica educativa

15 Id. pp. 26 i ss.
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valors absoluts-, sinó que aquest adjectiu, "absolut", suposa la negació de qualsevol altra

opció valorativa que aquella pre-establerta per diferents mitjans.

Aquesta és, de fet, l'esséncia que caracteritza el model que ara ens ocupa:

l'afirmació que hi ha una opció valorativa millor que una altra i que aquesta opció ha de

prevaler per sobre de les altres. Des d'aquest plantejament, els conflictes de valors que es

puguin experimentar en l'existencia quotidiana estan previament resolts per alguna

instancia, autoritat, ideologia -model, en definitiva- extem a la persona i supraindividual.

Un altre tret característic d'aquest model és la forma de transmissió del

mateix, la qual s'acostuma a basar en processos d'adoctrinament, condicionament,

convenciment, etc. En la mateixa línia, el model de valors absoluts potencia l'acceptació

heterónoma, sense reflexió valorativa o crítica, dels seus suposits, emprant, moltes

vegades, el recurs de l'autoritarisme. No es permet el qüestionament del que esta

preestablert i les conductes o manifestacions contraries a allo que esta reglamentat com a

correcte són, moltes vegades, sancionades.

Com a contrapunt, aquests models acostumen a generar la reacció contraria,

és a dir, el surgiment de moviments i grups que van en contra d'allo estipulat, d'allo

reglamentat, encara que es pugui donar també el rebuig a aspectes que haguessin estat

aprofitables si es deixa al marge la forma de transmissió. EIs períodes polítics dictatorials,

el model d'escola autoritaria tradicional i les sectes poden constituir bons exemples

d'aquest model.

4.2. Model basat en valors relatius.

Si dibuixéssim una línia, en cada un deIs extrems podríem situar els dos

models fins ara esmentats. El model relativista defensa la no existencia d'opcions de
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valors que siguin, per elles mateixes, millors, preferibles a unes altres. La qüestió esta en

funció del que la persona decideixi.

En aquest cas, els conflictes de valors no són resolts per apel.lació a una

instancia externa a la persona, sinó que és aquesta la qui en darrer terme elabora la millor

solució a donar. El fet que hagi estat ella qui hagi donat preferencia a una opció per sobre

de les altres, legitima i valida totalment l'elecció. Des d'aquesta perspectiva i extremant

molt l'análisi, no hi ha criteris que permetin orientar de forma jerárquica la validesa d'una

elecció per sobre de l'altra. Per tant, no sera possible l'acord entre postures diferents

perqué -sernpre a nivell teoric i simplificant molt- ambdues postures seran igualment

defensables.

En aquests models es dóna molta importancia a la persona, a les seves

autonomia i llibertat, la qual cosa resulta més destacable en comparar-les. amb el paper que

els hi atorga els models absolutistes. Pero, com a contraposició, no permet arribar a un

acord entre opcions diferents o, amb més precisió, fuig de la possibilitat d'establir un

dialeg davant allo que separa les postures i punts de vista. Donat que no hi ha una elecció

que sigui més valida que l'altra, sinó que és la persona la qui atorga validesa a l'opció, no

s'entra en la graduació ni en la valoració d'opcions diferents.

EIs conflictes que pertanyen a l'ambit públic o social, malgrat la persona

decideixi en darrer terme que fer, són resolts tenint en compte el que esta legislat. Aquest

model, dones, limita el paper de l'educació morall''; no hi ha res a ensenyar, com no sigui

el mínim convivencial a nivell polític, ni a desenvolupar, llevat del treball sistemátic sobre

la clarificació dels propis valors.

Es podría afirmar que aquest model ha impregnat bona part del pensament

polític, filosofic 17 i educatiu fins fa relativament poc, quan els avances científics

suscitaren l'interrogant respecte a l'existencia o no existencia de límits etics, i el moviment

16 Id. pago 29.

17 Ens referim, en certa mesura, al període anomenat com a postmodemitat, enquadrant ací les aportacions

de Nietzsche o Sartre, especialment.
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migratori de cultures diferents a l'occidental es revelés com a font de conflicte en quant

responsabilitats i relacions inter-culturals.

4.3. Model basat en la construcció racional, autónoma dialógica deis

valors.

Recórrer a l'autoritat per imposar un estil de vida, una forma de pensament i

de valoració no pot ser mai justificable, ni tan sols en el suposit que la finalitat sigui

realment lloable -pero, a més, ho seria de veritat?-. El fi no justifica els mitjans al menys

en l'ámbit dels valors. D'altra banda, deixar a la subjectivitat la solució de conflictes etics

que, de fet, ens afecta a tots, no sembla tampoc la millor sortida. Com ja s'ha dit, ni la

ciencia, ni la técnica ni tampoc les lleis ens permeten orientar en qüestions socialment i

moralment controvertides.

Tenint com a marc de referencia la filosofia kantiana i neokantiana, així com

les etiques dialogiques -que, com ja hem fet constar, han sorgit d'aquesta tradició-, es pot

fonamentar un altre model d'educació en valors que preten ésser superador de les

restriccions dels altres dos anteriorment esmentats.

En aquest, els conflictes de valors es resolen tenint com a referencia la

racionalitat. Es va més enllá de la mera decisió subjectiva -la qual pot, de vegades,

convertir-se en una mera qüestió de preferencies- per a entrar en un procés de

qüestionament, análisi, crítica i autocrítica, que és alhora extern i intern, i on

l'argumentació ocupa un lloc primordial. Igualment nega qualsevol intent de presa de

posició autoritari, heteronom i que no respecti la integritat de la persona.

Evidentment, des d'aquest plantejament, haurem de recorrer al diáleg com a

eina que permet aquest procés racional. Aixo no vol dir que tot conflicte de valor sera
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idealment solucionat arribant a un acord i a una elaboració acceptada per tothom, sinó que

s'ha d'actuar com si fos possible arribar-hi. La construcció esdevé, dones, l'eix central

d'aquest model, construcció que es fará mitjancant el que s'anomena raó dialógica.

Seguint Puig i Martínez (1989; 31):

"Desde la perspectiva pedagógica, puede decirse que estamos ante una cuestión de mínimos;

una educación moral que, mediante el dialogo, la reflexión, la empatía y la autorregulación, quiere

ser capaz de facilitar la construcción de unos principios que sean universalmente aceptables, y que

permitan no sólo regular la propia conducta, sino también construir autónomamente las formas de

vida concretas que en cada situación se consideren, además de justas, mejores y más apropiadas."
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5. La construcciÓ racional, autOnoIDa dialO¡:ica deis yalors.

A partir dels apartats anteriors hem intentat ressenyar el que serien els

fonaments d'una educació moral entesa com a un procés que orienta i estimula la persona,

superant la postura merament adaptativa, per a construir, de forma significativa, el seu

posicionament moral-dimensió privada o individual de la moral-. Pero es tracta també de

desenvolupar aquest mateix procés en ámbits que pertanyen a allo públic, a allo col.lectiu.

Tanmateix, es necessita concretar aquest anhel o orientació. La pregunta

sembla obvia: com podem arribar a la construcció personalment i col.Iectivament

significativa dels valors? Per a respondre-la, i com hem fet alllarg de tot aquest annex,

seguirem el plantejament de Puig i Martínez (1989). Aquest model d'educació moral i en

valors, que es basa en una concepció constructivista de la moralitat, aboga per la

combinació de dos principis essencials, l'autonomia i la raó dialógica.

L'autonomia suposa que la persona afronta tot allo que pertany a l'ámbit de la

moral com a ésser específic i diferencial. En aquest sentit, suposa deixar al marge -sempre

en la mesura que sigui possible, perqué hom es pot deslliurar totalment de qualsevol tipus

d'influencia -social, cultural, histórica, etc.-?- la pressió d'elements extems, així com els

plantejaments heteronoms. L'autonomia implica,d'altra banda, processos de coneixement

del jo i de presa de cosciencia, d'interiorització, análisi crítica i reelaboració,

indispensables per a analitzar ternatiques sócio-morals,

La raó dialógica, per la seva part, pot ésser definida com a un doble

component: el procés de raonament i el de diáleg, encara que ambdós es consideren en

aquest nivell com a necessáriament col.lectius, extems, i no estrictament individuals,

intems en certa mida, com era la situació de l'autonomia.
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Aquest principi suposa sortir d'un mateix per a posar-se en comunicació amb

les altres persones18. No es tracta, dones, de relacionar-se amb les qüestions morals i de

valors que pertanyen a I'ámbit de la interrelació de forma individualista, sinó de fer-ho

mitjancant un diáleg que es recolza en els raonaments. Implica, per tant, un imprescindible

grau d'obertura als altres, als seus punts de vista i a les seves raons per a iniciar aquest

procés de construcció que superi les distancies entre els diferents posicionaments.

L'aplicació d'aquests dos principis com a formes de procedir davant les

qüestions i els conflictes socio-morals, porta associada la consideració d'altres elements,

que podem dir-ne criteris, que ajudaran a bastir aquesta concepció. El primer d'aquests -

sense que aixo impliqui cap ordre d'importáncia- ha estat ja lleugerament esmentat. Ens

referim al criteri de l'alteritat. L'alteritat suposa de forma molt especial -a més de sortir de

l'esfera del jo-, reconeixer en l'altra persona un ésser que gaudeix de la mateixa dignitat,

reconeixement, validesa, igualtat. .. que jo.

Un segon criteri és el de la crítica, entesa no com a recerca dels punts febles,

incoherencies, falles, etc. dels arguments i postures diferents a la propia, sinó com a

valoració, com a análisi d'aquestes que té la pretensió d'objectivitat i de racionalitat.

Igualment no ha d'ésser considerada sempre com a un criteri que s'aplica només en

relació a les altres persones, sinó que suposa utilitzar-lo també en l'esfera del jo.

Un tercer criteri és aquell que es refereix a la implicació i al compromís, com a

components de la voluntat i del comportament. Aquest criteri ens parla del perill i de la

necessitat alhora que tot l'anterior no es quedi' només a nivell de diáleg, raonament intem

o forma de procedir davant els conflictes de valor, sinó que sigui quelcom real, que

s'aplica i es manifesta en la vida qüotidiana. Finalment suposa també la invalidació de

postures o actituds passives, que opten per quedar-se al marge en aquelles situacions que

Guisán havia definitat com a vitalment importants.

18 La influencia de l'etica dialógica -Habermas i Aple- i d'enfocaments en cert sentit més humanistes com

el de Rawls és notoria en aquest principi.
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Arribat aquest punt, es pot observar amb facilitat com el model d'educació

moral que es proposa no resta lliure de connotacions valoratives, si bé, segurament,

carregades encara d'aspectes formals. Per quins valors opta? Hi ha quelcom que es pugui

constituir com a contingut? En aquest sentit, pensem que la Declaració Universal dels

Drets Humans, un cop lliure d'aquells drets que poden semblar més relatius donada la

seva carrega ideológica19, pot esdevenir una bona guia per analitzar críticament la realitat.

En la mateixa línia, valors com a justícia, solidaritat, respecte, cooperació, llibertat, etc.

estarien també a la base d'aquesta proposta, que, a més, és oberta i susceptible de

modificacions.

19 Pensem, per exemple, en els que fan referencia a l'existencia de la propietat privada que no és compartit

per la ideología marxista, o al dret de la vida quan es concreta davant el conflicte sobre l'avortament
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6. La personalitat moral.

Fins ara, hem intentat delimitar l'ámbit que considerem propi de la moralitat,

així com aquelles orientacions que considerem desitjables per tal d'educar en aquesta área.

Aquí ens centrarem en definir quins creiem que haurien de ser els objectius de l'educació

moral:

"o Detectar i criticar els aspectes injustos de la realitat quotidiana i de les normes socío-

morals vigents.

o Construir creativament formes de vida més justes, tant en els ámbits interpersonals com

col.lectius,

o Elaborar autonomament, racional i dialógica principis generals de valor que ajudin a

enjudiciar críticament la realitat,

o Adquirir conductes i Mbits coherents amb els principis i normes construns per la propia

persona.

o Adquirir aquelles normes que la societat, de forma democrática i buscant la justicia i el

benestar col.lectiu, ha desenvolupat. ,,20

"En resumen, se trata de que las personas a través de la educación moral, aprendan a pensar

sobre temas morales y cívicos, desarrollando capacidades de razonamiento lógico; y que aprendan

también a aplicar esta capacidad de juicio en la historia personal y colectiva con el objetivo de

mejorarlas. Por último, se trata de que no nos quedemos únicamente en el ámbito del razonamiento

y la opinión, sino que nuestra conducta llegue a ser un reflejo de nuestra manera de pensar.
,,21

Aquests objectius, d'una banda, permeten establir els ambits de l'educació

moral, pero també en parlen, d'altra banda, de la necessitat de considerar la realitat moral

20 CARRILLO, 1. i col.ls. (1993). pago 10.

21 BUXARRAIS, M.R. (1991). "

Aproximación a la educación moral y reforma curricular." A M.

Martínez; ].M� Puig (Coords.) (1991). pago 14.
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com a quelcom que afecta la persona de forma integral. Amb aixo volem dir que treballar

l'educació moral suposa contemplar, atendre per un igual l'área cognitiva, l'afectiva i la

conductual. Tot seguit, en referir-nos al concepte de personalitat moral tornarem a

reprendre aquesta consideració.

Una altra manera de definir els objectius fóra la següent: L'educació moral

consisteix a desenvolupar la personalitat moral, entenent per aquesta el conjunt de trets o

factors i llurs interrelacions, que estan presents en l'estructura de la moralitat humana.

Aquests trets, que anomenarem dimensions de la personalitat moral, s'especifiquen tot

seguit i es pot comprovar amb facilitat la seva relació amb tot l'exposat fins aquest momet.

La personalitat moral suposa un tot estructurat dels següents factors:

Autoconeixement; Autonomia i autoregulació; Capacitats dialogiques: Capacitat per a

transformar l'entorn; Comprensió crítica de la realitat; Empatia i perspectiva social;

Habilitats socials i per a la convivencia; i Raonament moral. Aquests factors o

dimensions, de la seva banda, suposen a la vegada objectius a assolir i procediments a

utilitzar, finalitats de l'educació moral al hora que llurs instruments. 1 estan presents -

aquest fou al menys el nostre proposit-, en tota la proposta curricular de l'Annex C.
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