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Presentación

1 P. Adalberto Cardona Gómez, O. P.*

Pareciera, a juzgar por el acontecer diario reflejado en los medios 
de comunicación, abarrotados de escándalos que desnudan los vacíos 
morales de personas e instituciones, que habitamos en un mundo por 
completo carente de principios que orienten las relaciones interperso-
nales y sociales. Lejos de querer profundizar en la verdad o falsedad 
de este imaginario, competencia más bien del saber sociológico o del 
análisis de medios, tal realidad importa acá como evidencia de un interés 
creciente de la sociedad contemporánea por refundar sobre principios las 
relaciones del individuo con su entorno y por renovar el compromiso de 
construcción del sujeto moral como tarea fundamental para el hombre 
de hoy.

Es allí donde los ojos se vuelven hacia la institución educativa, recla-
mándole compromisos, planteándole retos y exigiéndole respuestas. Sin 
embargo, una respuesta tal desborda la pura presentación de argumentos 

* Doctor en Filosofía y teología de la Universidad de Friburgo, Suiza, especialista en Epistemología de la 
Universidad de Otawa, Canadá, Doctor en Teología de la UPB-Itepal. Se desempeñó como docente en la Universidad 
Santo Tomás de Roma durante doce años y hoy ocupa el cargo de Regente de Estudios de la Provincia Dominicana 
de Colombia, y es docente del Doctorado en Educación de la Universidad Santo Tomás.
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y teorías éticas o morales, en cuanto, según se desprende de la crítica que 
Habermas hace a la propuesta kohlberiana en su obra Conciencia moral  
y acción comunicativa, no basta con conocer las corrientes de pensamiento 
moral o cada uno de sus principios para que el sujeto actúe moralmente. 
Resulta en cambio más relevante el abrir espacios de confrontación moral, 
ya que dicho intercambio sí contribuye, como lo constata el mismo Kohl- 
berg, a la consolidación del juicio moral, punto de partida de la acción, 
según lo describiera ya el mismo Piaget en El juicio moral en el niño, al 
afirmar que “la lógica es la moralidad del pensamiento así como la moral 
es la lógica de la acción”.

En este contexto emerge la investigación de la que es producto el libro 
que acá presentamos, que asume precisamente el modelo planteado por 
Kohlberg y se propone contribuir al desarrollo de la conciencia moral  
y la consolidación de los juicios morales a partir de la puesta en práctica 
de una estrategia pedagógica basada en el uso de dilemas morales, en una 
visión de la educación que, más allá de la transmisión de los contenidos 
de las doctrinas éticas que han sido y son, busca contribuir a la formación 
del individuo en una perspectiva de integralidad. No en vano el proyecto 
se adelantó en el marco de la Maestría en Educación de la Universidad 
Santo Tomás, institución que, en línea con su pensamiento tomista, se 
propone la formación integral de sus profesionales.

La investigación corrobora el efecto positivo de dicha estrategia 
pedagógica y, en tal medida, bien puede convertirse en el punto de 
partida de nuevas experiencias tanto investigativas como formativas que 
se podrían asumir desde las instituciones educativas, en relación con su 
misión como agentes transformadores de la sociedad.



9

Introducción

Ha venido cobrando particular relevancia en el momento actual la for-
mación de seres humanos capaces de establecer relaciones armónicas con 
sus pares y con el medio en el que se desenvuelven, razón por la cual 
toman fuerza los temas relacionados con la construcción de una mejor 
comprensión de lo que significa ser ciudadanos y, en esta medida, de las 
implicaciones que tienen las acciones del ser humano, puesto que cada 
una de estas trae consigo consecuencias para sí mismo y para los demás. 
Ello reclama afrontar de nuevo el debate acerca de la moralidad de los 
actos y de la conciencia moral como aspecto fundamental al momento  
de tomar decisiones, de dar razón de las motivaciones que las sustentan o de  
asumir responsablemente las consecuencias de las mismas.

Es en este horizonte en el que se ubica el presente trabajo, que asume 
como punto de partida las investigaciones “Formación de la conciencia 
moral en la educación superior” adelantada por Suárez y Meza (2005)1, 
a partir de cuyos resultados se llevó a cabo el proyecto “Efecto de una 
estrategia pedagógica en el desarrollo de la conciencia moral en un grupo 
de estudiantes universitarios”, por parte de los mismos investigado-
res en 20082, y cuya finalidad fue plantear una estrategia pedagógica 

1 Investigación realizada por José Luis Meza Rueda y Gabriel Alfonso Suárez Medina, financiada por el 
Departamento de Investigaciones de la Universidad de La Salle y finalizada en julio de 2005.

2 Adscrita a la Línea pedagogía de los valores de la Maestría en Docencia de la Unidad de Formación Avanzada de la 
Universidad de La Salle.
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que contribuyera a la formación de la conciencia moral en estudian-
tes universitarios; tales trabajos constituyen un antecedente directo del 
macroproyecto investigativo, enmarcado en la línea de “Formación, con-
vivencia y ciudadanía” de la maestría en educación de la Universidad 
Santo Tomás, del cual forma parte este trabajo. Como sección del 
mismo, este proyecto asume la puesta en práctica de una estrategia peda-
gógica basada en el uso de dilemas morales, por lo tanto, sus resultados, 
unidos a los demás proyectos que de manera paralela se adelantan en esta 
fase, aportan al macroproyecto datos y experiencias de orden pedagógico 
necesarios para el análisis de la validez y pertinencia de la propuesta de 
formación de la conciencia moral de estudiantes de diferentes ambientes 
educativos en el contexto colombiano.

Abordamos entonces, como elemento de esta introducción, la tarea de 
especificar y justificar el problema al que se busca responder, ubicar los 
trabajos que se han realizado en este campo y que le sirven de anteceden-
te, definir los objetivos que guían su desarrollo y precisar los aspectos 
metodológicos pertinentes. A continuación, en el capítulo primero, 
ahondaremos en algunos conceptos propios del ámbito de la moralidad, 
que buscan precisar a qué nos referimos al hablar de conciencia moral, 
lo que nos permitirá, en el capítulo siguiente, adentrarnos en los presu-
puestos teóricos que nos permiten hablar de posibilidades de desarrollo 
de la misma, para abordar enseguida, en el capítulo tercero, lo que es 
un dilema moral, su aporte a la formación de la conciencia moral y los 
elementos para tener en cuenta y llevar a cabo una estrategia pedagógica  
a partir de dilemas morales, donde describiremos la estrategia pedagógica 
adelantada, para dar paso, finalmente, a la presentación de los resultados 
del proceso en el último capítulo.
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Definición del problema y objetivos de la 
investigación

En la investigación de Suárez y Meza anteriormente referenciada se 
cuestionaba sobre la posibilidad de formar la conciencia moral y ubicaba 
dicho cuestionamiento en el ámbito específico de los estudios universi-
tarios formales; la respuesta a la que llegaron con tal trabajo fue positiva 
y señalaron en el curso de la misma dos posibilidades para el desarrollo 
de la conciencia moral, en primer lugar, una vía basada en la no interven-
ción, según la cual la sola inmersión e interacción del individuo en un 
ambiente cultural determinado basta para que este se desarrolle moral-
mente, pues la cultura le aporta suficientes elementos para ir escalando 
en cada una de las etapas del desarrollo moral. No obstante, y en segundo 
lugar, un análisis de nuestra cultura, entendida ésta, fundamentalmente, 
como “el conjunto de significaciones y valores que denotan un modo de 
vivir de un determinado grupo humano” (2008, p. 16), hace evidente 
la necesidad de acudir a una vía alterna, la vía de la intervención directa  
e intencionada, en espacios educativos concretos de nuestro contexto  
colombiano, para promover el desarrollo moral de la persona.

En dicha perspectiva, la propuesta del macroproyecto, de la que hace 
parte esta investigación, busca establecer la validez interna de un modo 
didáctico que contribuya con certeza al desarrollo de la conciencia moral, 
el cual asume una estrategia pedagógica específica, a saber, la formación 
de la conciencia moral a través del uso de dilemas morales, en orden  
a lograr una confrontación con la realidad que ponga en acto aquello 
que se ha formulado teóricamente, para llegar a la formulación final de 
una tesis. De allí que la investigación se pregunte por y establezca como  
objetivo general determinar el efecto de una estrategia pedagógica basada 
en el uso de dilemas morales en el desarrollo de la conciencia moral, en 
este caso en estudiantes de secundaria, y plantee como hipótesis alterna3 

3 “Tratándose de una investigación de corte cuantitativo y diseño cuasiexperimental que persigue la comprobación 
de una hipótesis, es necesario aclarar que esta es de origen inductivo y de enunciado alterno. Una hipótesis inductiva 
se genera a partir de la observación y la experimentación. La hipótesis alterna [...] establece la relación entre variables 
o la diferencia entre tratamientos experimentales. [...] Es la afirmación que el investigador espera apoyar aunque su 
verdad no pueda demostrarse” (Buendía, 1998, p. 23).
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que aquellos estudiantes partícipes del uso de una estrategia pedagógica 
basada en la aplicación de dilemas morales muestran un mayor desarrollo 
de la conciencia moral comparado con aquellos que no participan de esta. 
Para satisfacer tal cuestionamiento se propone como itinerario, hecho  
explícito a través de los objetivos específicos, en primer lugar, estable-
cer el nivel de desarrollo de la conciencia moral en los estudiantes de 
educación secundaria, tanto en el grupo de control como en el grupo 
experimental, poner en práctica, a continuación, la estrategia pedagógica 
basada en dilemas morales, para comparar, finalmente, el nivel de desa-
rrollo de la conciencia moral del grupo de estudiantes que recibieron la 
estrategia pedagógica frente al grupo que no la recibió.

La demostración de tales hipótesis contribuye de manera directa a 
la consecución de los objetivos de validación propuestos en el macro-
proyecto. En efecto, adelantar un camino de validación de la propuesta  
pedagógica planteada exige acudir a los procedimientos que nos aporta 
la epistemología contemporánea, en orden a que sus herramientas sirvan 
de soporte para evidenciar los niveles de conciencia moral que pueden 
desarrollar los estudiantes sujetos de la investigación a través de la es-
trategia pedagógica. Se asumen, por ello, los presupuestos teóricos del 
paradigma cognitivo-evolutivo, que afirman la posibilidad de que el 
individuo muestre niveles de crecimiento moral después de una inter-
vención sistemática realizada por un agente externo.

Igualmente importante resulta la revisión de aquellos trabajos que, con 
una preocupación similar, se han venido desarrollando, especialmente  
en el ámbito académico latinoamericano y colombiano, los cuales se con-
centran principalmente en la intervención para la formación en valores 
en contextos educativos, la formación ética en las instituciones de edu-
cación, el uso de los dilemas morales en el desarrollo de la autonomía 
moral y la influencia de la edad en el desarrollo del juicio moral.

Encontramos entre ellos el trabajo de Oser (1998, 2005), cuyos plan-
teamientos surgen de la experiencia en el campo de la educación moral  
y del uso de los dilemas morales tanto con contenido social como re-
ligioso. Entre los principios que orientan su propuesta de intervención 
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podemos mencionar la estimulación de un estado superior de desarrollo 
moral que acompañe la acción; educación moral con aprendizaje social; 
conocimiento ético aplicado a la solución de problemas morales con-
cretos; discusión moral con la ayuda de la clarificación de valores; y la 
búsqueda de un modelo profesional de educación moral a través de la 
formación de los profesores. Oser establece estos principios como re-
flexiones que podrían posibilitar la validez y relevancia en los modelos 
de educación moral.

Villegas (1998), por su parte, en su estudio titulado “Influencia de 
Piaget en el estudio del desarrollo moral”, hace un análisis sobre la con-
ciencia moral según Piaget y su forma de abordar la investigación acerca 
del desarrollo moral. Se ponen en evidencia algunas inconsistencias en la 
posición de Piaget, señalando particularmente su influencia en Kohlberg 
y Habermas. Precisamente, en línea con el pensamiento de Kohlberg, 
el trabajo de Thoma y Rest (1999) dan cuenta, a partir del uso de di-
lemas morales, de la relación entre la toma de decisiones morales y los 
patrones de consolidación y transición en el desarrollo del juicio moral. 
Asimismo, identifican en su estudio maneras diferenciadas en las que 
emergen determinados conceptos morales en un estadio de transición 
moral.

Referente obligado es, igualmente, el trabajo de Bermúdez y Jaramillo 
(2000), por cuanto proponen el uso de dilemas morales para el desa-
rrollo de la autonomía moral en las instituciones educativas de Bogotá; 
su trabajo ofrece un modelo de educación moral para ser utilizado por 
los docentes en su quehacer pedagógico. Las investigadoras conciben 
que una buena educación moral sea precisamente aquella que estimule 
la capacidad de reflexionar sobre las diversas circunstancias presentes en 
una situación dilémica.

Otro de los trabajos importantes que podemos citar es la investiga-
ción “Formación de valores en los estudiantes universitarios cubanos. 
Antecedentes y visión de un proyecto” (Pompa et ál., 2001), realizada 
en la Universidad Agraria de la Habana, Cuba. En el trabajo se exponen 
los resultados obtenidos en la experiencia pedagógica realizada con el 
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objetivo de perfeccionar un proyecto educativo dirigido a la formación 
de valores en los estudiantes universitarios cubanos. Entre los resultados 
figura el establecimiento de un sistema de evaluación integral y semestral 
con un componente cuantitativo y uno cualitativo. Se concluye que la 
elaboración de este tipo de proyecto debe contemplar siempre el parecer 
de los estudiantes, formando una unidad indivisible con el plan docen-
te, y que con la acción coordinada de los factores que intervienen en la 
ejecución de la labor educativa se pueda contribuir de manera efectiva a 
su perfeccionamiento.

Por otra parte, el estudio realizado por Barba (2002) en lo que res-
pecta a identificar la relación existente entre desarrollo moral, edad  
y escolaridad es importante en cuanto fue un estudio realizado dentro 
de un sistema educativo formalizado, específicamente con estudiantes de 
secundaria; su contexto de realización fue Latinoamérica, lo que la hace 
cercana a nuestra investigación; y el instrumento utilizado fue el Defining 
Issues Test (DIT), de James Rest, aspectos que contribuyen a enriquecer 
el proceso de aplicación y la definición de categorías de análisis de esta 
investigación. Barba otorga a la escuela el papel de formador o agente de 
desarrollo y aprendizaje, con la responsabilidad de promover un ambien-
te para el crecimiento moral, lo que posibilitaría la toma de decisiones 
sociomorales. Asimismo, supone que de acuerdo con la epistemología 
genética en los años de secundaria y bachillerato, si las condiciones de 
la experiencia son adecuadas, continuará el desarrollo de las operaciones 
formales o del pensamiento abstracto que el niño habrá iniciado hacia 
los once años (2001).

En Colombia, además de los trabajos de Villegas y de Bermúdez  
y Jaramillo, podemos citar la investigación de Carlos A. Botero Chica4 “La 
formación de valores en la historia de la educación colombiana” (2005). 
La investigación concluye que los modelos educativos establecidos en 
Colombia tuvieron una preocupación constante por enseñar ética, moral  
y valores, tendencia que permaneció incólume desde la época de la co-
lonia hasta 1980. Esta tendencia se revirtió en adelante y la formación 

4 Director del programa Vinculación a redes académicas de investigación del ITM (www.rieoei.org/edu_val19.htm).
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axiológica quedó relegada, a tal punto que hoy muchos profesores y 
estudiantes no entienden su pertinencia en los currículos y por ende 
no distinguen entre instrucción y educación, ni entienden el concepto 
de formación integral. Para él, la formación unidimensional que riva-
liza con la integral encierra una intencionalidad que se orienta desde 
los centros de poder como expresión del fenómeno del liberalismo y la 
globalización, resquebrajando los modelos educativos y las orientacio-
nes nacionales. De ahí la importancia de rescatar un modelo educativo 
propio con una estructura axiológica que responda a las necesidades co-
lombianas. En su concepto, el modelo educativo colombiano tendrá que 
hacer grandes esfuerzos para introducir un eje transversal que en forma 
sistémica, holística y pedagógicamente fundamentado se articule a las 
disciplinas, asignaturas y temas.

Andreau de Bennato5 (2009), de la Universidad Nacional del Nordeste 
de Argentina, desarrolla actualmente la investigación empírica titula-
da “La intervención ético-pedagógica en la formación docente. Una 
propuesta para su tematización y aplicación”. En esta investigación se 
evidencia la importancia de la formación moral en las carreras universita-
rias y la atención que están dando las instituciones de educación superior  
a esta dimensión como una respuesta a los currículos profesionalizan-
tes. Bennato afirma la falta de líneas de investigación vinculadas con 
esta problemática y hace una apuesta por los diseños experimentales, ya 
que, en sus palabras, “proporcionan certeras evidencias sobre el grado 
en que el juicio moral es afectado o mejorado por las intervenciones 
pedagógicas sistemáticas y deliberadas”. Aunque la investigación no está 
concluida, el trabajo realizado con universitarios que se están formando 
para ser docentes, utiliza el Moral Judgment Test (MJT) de George Lind y 
es aplicado tanto al grupo experimental como al de control en diferentes 
etapas del proyecto. Vale la pena resaltar que el MJT confronta al sujeto 
con dilemas morales y con argumentos en pro y en contra de su opinión 
sobre la forma de resolverlos.

5 Instituto de Filosofía, Universidad Nacional del Nordeste, Argentina (http://www.unne.edu.ar/cyt/2001/9-
Educacion/D-018.pdf).
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Aspectos fundamentales de la opción metodológica

En coherencia con la intención explicativa que persigue este proyec-
to desarrollado con estudiantes del Gimnasio Campestre San Francisco 
de Sales, institución confesional católica con una filosofía humanista 
orientada por la propuesta educativa salesiana, ubicado en el municipio 
de Cota, Cundinamarca, se propone un análisis del fenómeno del desa-
rrollo moral desde el paradigma positivista. Asume, por ello, el método 
cuantitativo y un diseño cuasiexperimental que utiliza como instrumento 
el DIT (véase el apéndice A), el cual tiene por objeto la recolección de 
datos que permitan caracterizar un grupo poblacional (en nuestro caso 
un grupo de control y un grupo experimental) frente a lo que la teoría  
del desarrollo moral de Kohlberg propone en relación con los estadios del 
desarrollo moral de la persona y de cómo estos pueden ser modificados  
a través de acciones externas intencionadas.

Luis Facundo Maldonado, en el prólogo que hace a la tesis doctoral 
de Vargas Guillén titulada “La representación computacional de dilemas 
morales”, afirma que

Los sistemas con los cuales se enfrenta una persona a diario son poten-
cialmente muy complejos y constituyen desafíos al ejercicio de la vida 
misma. La investigación contemporánea muestra que las personas, para 
resolver estos retos, generan modelos mentales que se originan en proce-
sos cognitivos y se consolidan mediante el razonamiento y la cognición 
(2004, p. 5).

Es esto lo que permite, justamente, la teoría sobre el tema del desa-
rrollo moral y los instrumentos actuales de estudio sobre el mismo, 
incluido el DIT de James Rest y la entrevista semiestructurada de Kohlberg,  
a saber: tener un modelo de subjetividad cognitiva desde el cual compren-
der el complejo sistema moral del ser humano. Por tanto, la investigación 
acude al sistema de referencia conceptual y metodológico arriba enunciado  
para acercarse al problema de la indagación sobre el desarrollo moral y de 
cómo este puede ser modificado o alterado. Así, el tratamiento dado a los 
datos responde no solo al interés explicativo existente tanto en la teoría 
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sobre el desarrollo moral de Kohlberg, sino también al proyecto de inves-
tigación mismo, en su idea de establecer cómo ese desarrollo moral y sus 
distintos estadios pueden ser comprendidos y modificados sobre la base de 
que son representaciones cognitivas alrededor de la moral y su desarrollo.

El diseño metodológico asumido deberá revelar la validez conceptual 
y metodológica de una intervención, en este caso pedagógica, frente al 
fenómeno del desarrollo moral de la persona. Al respecto Hernández 
afirma:

La característica fundamental de este tipo de diseños [cuasiexperi-
mentales] está en que el investigador no puede hacer la asignación al 
azar de los sujetos a los grupos experimental y de control. Sin embar-
go, puede controlar alguna de las siguientes cuestiones: cuándo llevar  
a cabo las observaciones, cuándo aplicar la variable independiente o 
tratamiento y cuál de los grupos recibirá el tratamiento. Aunque estos 
diseños no garantizan un nivel de validez interna y externa como en los 
experimentales, ofrecen un grado de validez suficiente, lo que hace muy 
viable su uso en el campo de la educación y de la psicopedagogía (1998, 
p. 101).

Para Suárez y Meza (2004), dentro de los diseños cuasiexperimentales 
posibles para este tipo de investigación, se puede asumir el correspon-
diente a grupos de control no equivalentes con pretest y postest. En él, 
como ya se mencionó, se definen dos grupos de estudiantes: un grupo 
que recibe la estrategia pedagógica basada en dilemas morales (experi-
mental), y un segundo grupo que no la recibe (control). Tanto en el 
grupo experimental como en el de control se aplicó en primer momento 
el DIT de James Rest, el cual nos permite valorar el estado inicial de de-
sarrollo moral de los integrantes de ambos grupos. Por su lado, el grupo 
experimental es luego objeto de una intervención de corte pedagógico 
que busca hacer explícita la importancia de la reflexión dirigida a situa-
ciones dilémicas, con una clara intención formativa, en lo que respecta  
a identificar el efecto de los elementos, condiciones y circunstancias de 
la intervención que originan un retroceso o evolución de las capacida-
des y habilidades que suponen uno u otro estadio de desarrollo moral, 
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por lo cual se sistematiza y analiza la información obtenida en esta fase  
experimental. A continuación se aplica en ambos grupos un postest, cuya 
finalidad es establecer el estado de desarrollo moral al final del proceso.

Las intervenciones que se asumen aquí como variable independien-
te (VI) se realizaron durante el transcurso de un año a estudiantes de 
noveno grado del Gimnasio Campestre San Francisco de Sales. El grupo 
fue expuesto a siete intervenciones en cada una de las cuales se propuso 
una situación dilémica, la que se usó como base para el inicio de una 
discusión de carácter formativo frente al dilema moral que encierra cada 
propuesta de intervención. En ellas se indagó y promovió la argumen-
tación moral frente a situaciones de difícil resolución por parte de los 
miembros del grupo experimental. Entre tanto, el grupo de control solo 
fue objeto de la aplicación del pretest y del postest, el DIT de James 
Rest, mencionado anteriormente.

Ahora bien, en cuanto a los instrumentos de recolección de infor-
mación utilizados para el análisis de la variable independiente (VI), es 
importante resaltar que entre los desarrollos importantes alcanzados por 
Kohlberg (1984) se encuentra justamente el trabajo realizado con el fin 
de contar con instrumentos de recolección de los datos para la compro-
bación de la propuesta teórica; a partir de los desarrollos alcanzados 
en este sentido emerge el DIT de James Rest, instrumento traducido y 
validado ya en nuestro contexto por una fase anterior del macroproyecto 
del cual forma parte esta investigación. Así pues, este cuestionario se basa 
en la teoría evolutiva de Kohlberg y la caracterización de los estadios que 
asume es básicamente la misma, si bien hay también variantes impor-
tantes que pueden apreciarse en el informe final del trabajo de Suárez  
y Meza.

El defining issues test —en español, cuestionario de problemas socio-
morales— consta de seis historias, cada una de las cuales presenta un 
dilema que el sujeto debe evaluar a partir de doce opciones (preguntas/
afirmaciones), en una escala de cinco niveles que va de importantísimo  
a nada importante, a través de la cual justifica la resolución del dilema 
planteado. A continuación los sujetos deben seleccionar cuatro de las 
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preguntas o afirmaciones y jerarquizarlas según la importancia atribui-
da para la solución del dilema. Es importante tener en cuenta que, por 
criterios propios del instrumento y para evitar una familiaridad con el 
mismo que pueda viciar los resultados producto de su aplicación en la 
fase del postest, Buendía6 recomienda no utilizar como parte de la es-
trategia pedagógica ninguno de los dilemas abordados en el instrumento  
en mención.

En el curso de la aplicación de la estrategia es particularmente rele-
vante recolectar información acerca de los argumentos planteados por 
los estudiantes al momento de justificar su respuesta frente a los di-
lemas propuestos, así como de la discusión suscitada en el desarrollo 
de cada una de las intervenciones. Dicha recolección se hace a partir 
de los formularios satisfechos por los estudiantes y de las observacio-
nes consignadas por los investigadores en sus diarios de campo. Con 
el fin de posibilitar un rápido acceso a esa información, el equipo de 
investigación determinó la creación de una base de datos relacional que 
permitiera acceder con mayor facilidad a los datos de cada estudiante y a 
sus argumentaciones en cada intervención, y rastrear mediante interfaces 
comparativas aspectos como el nivel de desarrollo en la argumentación 
de los estudiantes y su posible relación con el nivel de desarrollo moral 
evidenciado en los resultados tanto del pretest como del postest.

Estas dos herramientas constituyen los principales instrumentos  
de recolección de información, y su aporte al análisis se describe a través de  
la siguiente tabla.

6 Buendía afirma que la sensibilización hacia el pretest puede ser un factor que afecte la validez externa de 
una investigación. Por otra parte, la rutinización podría producir una regresión en las puntuaciones, lo que sería 
perjudicial para la investigación (1998, p. 74 y 80).
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Tabla 1: Utilidad metodológica de los instrumentos de recolección de la 
información

Tipo  
de variable Nombre

Instrumento para la 
recolección de datos 

o análisis
Utilidad metodológica

Variable 
independiente 
(VI)

Intervención 
pedagógica

DIT 
(defining issues test)

Base de datos (BD) 
relacional alimentada 
con el diario de 
campo de los 
investigadores.

Permite establecer el 
nivel de desarrollo de la 
conciencia moral de los 
estudiantes participantes 
antes y después de la 
intervención pedagógica.
 Su objeto es permitir 
la recolección de las 
apreciaciones y argumentos 
que no se recogen en el 
DIT pero se constituyen 
en indicadores del nivel 
de desarrollo de la 
argumentación moral, 
herramienta para evaluar, 
corroborar o desmentir el 
nivel de desarrollo de la 
conciencia moral.

Por otro lado, dadas las características del diseño cuasiexperimental, 
resulta necesario, igualmente, determinar con claridad las variables par-
ticulares que están fuera del control en la investigación, lo que permitirá 
establecer mejores criterios de análisis y evaluación de los datos arroja-
dos por el pretest y el postest. Se define, entonces, una serie de variables 
que, metodológicamente hablando, se hallan fuera del control de los 
investigadores:

1. Entorno sociocultural de los estudiantes objeto de la investigación: de-
terminada por el efecto que impone una sociedad sobre sus  
individuos y por los rasgos socioculturales de los estudiantes parti-
cipantes, quienes comparten algunas características y rasgos, entre 
ellos: procedencia de estratos sociales tres y cuatro, hijos de familias 
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que han escogido un proyecto de formación con una inclinación 
religiosa de base católica, hijos de familias asentadas en una ciudad 
metrópoli que además es capital, hijos, en su mayoría, de familias 
constituidas en forma tradicional (es decir, padre, madre e hijos).

2. Experiencias morales vitales vividas en el período de establecimiento  
y de ejecución del proyecto por parte de los estudiantes objeto de la investigación: 
dadas, entre otros factores, por las condiciones temporales y la edad 
particular de los participantes (14 a 16 años, en promedio), quienes 
se encuentran en una fase de transición entre la adolescencia y la 
juventud, época de la vida en que la persona puede sufrir modi-
ficaciones fuertes de carácter y personalidad; frente a la teoría de 
Kohlberg, se encuentran en la escala de las afirmaciones morales, es 
decir, en un nivel donde se es capaz de distinguir lo que moralmente 
es correcto o no.

3. Valoración biológica y moral. En línea con la fundamentación teó-
rica, particularmente con las consideraciones de Piaget y  
Kohlberg respecto de la relación entre maduración biológica y  
desarrollo moral, el nivel de maduración previo a la aplicación de la 
estrategia pedagógica queda fuera del campo de acción de los inves-
tigadores, sin embargo, la aplicación del pretest aporta elementos de 
análisis con respecto al nivel de maduración moral.

Estas variables externas serán tenidas en cuenta en el análisis de la 
información para efectos de correlación y validez interna y externa. A 
continuación se presenta una tabla en la que se define el rol otorgado 
en la investigación tanto a la variable independiente como a las variables 
externas.
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Tabla 2:  Propósitos o funciones metodológicas de la variable independiente y 
las variables externas

Tipo de 
variable Nombre Descripción Propósito o función 

metodológica

Variable in-
dependiente
(controlada)

Intervención 
pedagógica

Espacios de una hora 
y treinta minutos 
donde se promueve 
el análisis y la 
disertación moral 
frente a un dilema 
moral expuesto para 
su estudio individual 
y grupal.

Definir un espacio de 
formación intencionado 
para el desarrollo de la 
conciencia moral de los 
estudiantes objeto de la 
investigación.
Posibilitar el análisis 
de correlación entre la 
intervención pedagógica 
y el nivel de desarrollo de 
la conciencia moral.

Variables 
externas
(fuera de 
control)

Entorno socio 
cultural.
Experiencias 
morales vitales.
Maduración 
corporal y moral.

El desarrollo 
biológico y moral y 
su relación con las 
condiciones sociales, 
culturales y familiares 
de los estudiantes 
participantes en la 
investigación.

Posibilitar el análisis 
de correlación entre la 
variable independiente 
(VI) y las variables 
externas (VE).



23

Capítulo 1

El punto de partida:  
la acción moral de la persona

Se han planteado en el apartado introductorio los aspectos de la investi-
gación que nos permiten ubicar el universo de interés del proyecto, a partir 
del cual se abordan ahora los presupuestos teóricos que dan soporte a la 
pregunta misma y aportan los fundamentos desde los cuales se adelanta-
rán los respectivos análisis. En esta perspectiva, es fundamental delinear, 
en primer lugar, algunos conceptos en torno a la moralidad, para esta-
blecer qué queremos significar al decir que el ser humano es sujeto moral  
y de dónde emerge esa característica particular, así como el lugar que 
ocupa en la vida personal y social; es igualmente oportuno acercarnos al 
concepto de conciencia, y en particular de conciencia moral.

El sujeto moral

Se predica de alguien que es un sujeto moral en cuanto ha desarrollado 
la capacidad para reflexionar sobre y dar razón de lo que está bien y lo 
que está mal, lo que significa para una persona ser “buena”, en contra-
posición a “no tan buena” o “malvada”, apelando para ello a todos los 
recursos emotivos e intelectuales de la mente humana, y elegir por sí 
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mismo, libremente, opciones diversas a las habituales o acostumbradas, 
lo cual testimonia la libertad creadora de cada uno. En efecto, ya Kant 
señalaba que la universalidad del deber no es sinónimo de uniformidad, 
en cuanto la ley moral es para el ser humano y por ello su aplicación no 
puede sustraerse a las condiciones de la existencia humana (cfr. Becattini, 
1999, p. 10). Actuar de forma moral es, entonces, adherir práctica y  
libremente a lo que se presenta a la razón como digno de ser actuado, en 
cuanto valor auténtico del ser humano, valor intrínseco y universalmente 
válido aunque no uniformemente vivido o realizado. En este sentido es 
moral todo lo que se muestra plenamente conforme con la estructura del 
ser humano total, y, en la misma medida, más que ofensa a una ley o a 
un mandamiento, la culpa moral se constituye en agravio a la dignidad 
humana, pues le suprime al acto humano precisamente su carácter de 
humanidad.

El pensamiento humano ha abordado ampliamente, desde sus oríge-
nes, el problema moral y dentro de él la discusión respecto de la ley 
moral y la libertad de la voluntad. Fue a través del intelectualismo ético 
que el mundo clásico abordó el problema, hoy asumido desde la ética de 
situación, pero en uno y otro caso y en curso de la historia intermedia, 
bien podría afirmarse que el ser humano ha tratado siempre de dar rostro 
y significado a sus acciones, bien sea negando la norma, bien negando 
la libertad, elementos ambos esenciales sin los cuales perdería sentido el 
problema moral mismo.

En la moral, en efecto, confluyen de manera fundamental el elemento 
objetivo (la norma) y el subjetivo (la libertad de la acción), que implican 
tanto la razón como la voluntad, funciones de la personalidad humana. 
En tal perspectiva, la moralidad es entendida como la capacidad, objeti-
vamente demostrada, de resistir la tentación de romper una norma o una 
regla, incluso cuando parece poco probable el ser descubierto o castiga-
do. Sin embargo, la moral no se adquiere gracias solo a la memorización 
de normas y reglas, sea por pasiva condescendencia o a fuerza de abs-
tractas discusiones, sino que nos desarrollamos moralmente en cuanto 
aprendemos cómo estar con los otros, cómo comportarnos.



Los dilemas morales

25

No obstante, frente a cada comportamiento humano es siempre 
necesario, antes de caracterizarlo en el plano moral, considerar las condi-
ciones biopsíquicas en las que tal comportamiento se ha dado. Es decir, 
para definir con la verdad las acciones buenas o malas deben tenerse pre-
sentes los aportes de las ciencias biológicas y psicológicas. Por tal razón, 
frente a aquella disposición de aprender a estar con otros, es oportuno 
preguntarse si constituye un impulso natural gobernado por nuestras 
características biológicas, o es fruto de las construcciones culturales que 
la raza humana ha consolidado a lo largo de su existencia y a las cuales el 
sujeto no puede sustraerse.

La dimensión moral en la teoría de la evolución

Encontramos cotidianamente en los medios de comunicación noti-
cias acerca del descubrimiento del marcador genético de una enfermedad  
o una característica biológica del ser humano, y cada nuevo descubri-
miento alimenta la polémica acerca del papel de la herencia en alguna 
característica social determinada. En la era del ADN, es razonable pre-
guntar si la herencia influye también sobre la moralidad. A primera vista 
no parece lógico prever tal influencia, después de todo, siendo los con-
ceptos de bien y mal creaciones de la cultura humana, se esperaría que los 
principales mecanismos de desarrollo moral fueran de carácter cultural y 
social. Por otra parte, se da una cierta convergencia de intereses entre la 
moral y el funcionamiento de la variación genética y la selección natural. 
La moral se interesa de manera fundamental por la vida en sociedad, 
por lo que algunos sociobiólogos y etólogos afirman que hay factores 
genéticos en juego, en la medida en que la adaptación y la cooperación 
social, siguiendo la perspectiva darwiniana, confieren una ventaja para la 
supervivencia.

Uno de los problemas centrales en el contexto de la teoría de la 
evolución darwiniana es sin duda los fundamentos biológicos del com-
portamiento altruista y su pregunta fundamental apunta a la posibilidad 
de justificar un comportamiento de cooperación mutua en un contexto 
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evolutivo, como el diseñado por Darwin, en el que rige la regla de la 
“supervivencia del más fuerte” y que, por lo tanto, predispondría a los 
individuos a asumir actitudes esencialmente egoístas. En efecto, si la evo-
lución depende de la competencia, no se ve de qué manera haya podido 
desarrollarse esa cooperación. Ahondaremos un poco en la posición 
darwiniana, dado que de ella derivan dos perspectivas de respuesta a esta 
pregunta, siguiendo de manera sintética el discurso de Simona Musco en 
su tesis Le radici evolutive della coscienza morale (Musco, 2008).

Darwin y la selección natural

Charles Darwin recibió la inspiración para la elaboración de la teoría 
de la selección natural de la lectura de un ensayo de Thomas Robert 
Malthus, titulado An essay on the principle of population (1798). El autor sos-
tenía allí que el aumento de los recursos de alimentos necesarios para 
la supervivencia de la especie humana no podría ser de ningún modo  
directamente proporcional a la tasa de crecimiento de la población; según 
Malthus, esa tasa de crecimiento estaría limitada por obstáculos natura-
les, como las hambrunas y las enfermedades, o por acciones producidas 
por el ser humano, como las guerras. Ese trabajo le aportó a Darwin el 
punto de partida para considerar que las especies animales y vegetales 
estaban por necesidad en competencia una con otra en una continua 
“lucha por la existencia”. Los organismos, observó Darwin (1859), se 
reproducen muy por encima de las posibilidades garantizadas por los 
limitados recursos naturales y por ello se ven obligados a una dura com-
petencia para lograr el estado adulto y reproducirse.

Los individuos de una misma especie se diferencian por caracterís-
ticas genéticas y morfológicas —funcionales, fruto de la interacción 
del fenotipo con el ambiente (características fenotípicas)—. Tal mu-
tabilidad es el producto de modificaciones genéticas accidentales y la 
teoría de la selección natural prevé que dentro de dicha variabilidad, 
al manifestarse la mutación en el curso de las generaciones sucesivas, 
son seleccionadas aquellas modificaciones que llevan a los individuos a 
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adaptarse ventajosamente al ambiente natural, es decir, ofreciendo una 
ventaja adaptativa en términos de supervivencia y reproducción. Tal ven-
taja adaptativa es reconocible en una mayor capacidad para procurarse el 
alimento y aparearse respecto de los otros individuos de la misma especie 
que no presentan las mismas características. El ambiente seleccionará las 
variaciones según el criterio de ventaja descrito y los genes que hayan 
favorecido la adaptación serán transmitidos a las generaciones sucesivas 
permitiendo, con el pasar de las mismas, una afirmación progresiva de 
los genes buenos en detrimento de los genes adaptativos nocivos. La especie 
podrá, entonces, progresar gracias al desarrollo de las características que 
le permitirán una mejor adaptación al ambiente.

Tal teoría, evidentemente, pone como centro de las fuerzas selectivas 
al individuo, por lo que resulta problemática la idea de un altruis-
mo natural que favorezca la cooperación en un grupo que comprenda  
individuos de la misma especie. El mismo Darwin encontró difícil expli-
car este punto cuando se interesó en tal tendencia altruista al analizar los 
insectos sociales. Siendo consciente de que la selección natural (en cuanto 
mecanismo agente a nivel individual) no puede explicar el origen y la evo-
lución de las castas estériles de insectos (que no tendrían ninguna ventaja 
en cuidar individuos que no poseen sus genes), Darwin formula la hipó-
tesis de que puede existir un tipo de selección aplicada a la familia, que 
favorece el grupo de parientes de un individuo estéril (una abeja obrera, 
por ejemplo) en detrimento del individuo mismo. Además, consideró 
que el individuo que asume comportamientos altruistas, aunque reduce 
de cierta manera su propia posibilidad de reproducirse y, por lo tanto, su 
contribución al capital genético de la población, sin embargo no contri-
buye a la supervivencia de las demás especies. No obstante, Darwin no 
dio ninguna explicación acerca de cómo podría el proceso de selección 
recompensar el sacrificio reproductivo de un individuo en particular, 
ya que si este no se reproduce, sus genes del altruismo están destinados  
a desaparecer del patrimonio genético de la población a la que pertenece 
y, por tanto, el comportamiento altruista resultaría desfavorecido.
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Aunque la teoría clásica de la selección natural considera al individuo 
como objetivo principal de las fuerzas selectivas, otros acercamientos 
han tomado en consideración la presencia de una selección multinivel, 
con fuerzas selectivas que actúan en los diversos niveles de la jerarquía 
biológica, es decir, los genes, la célula, el individuo, el grupo y la especie. 
De esta consideración se desprende la posibilidad de la existencia de las 
fuerzas que actúan sobre características o comportamientos compartidos 
por grupos de individuos o por poblaciones enteras.

Dawkins y el “gen egoísta”

A partir de la teoría de Darwin y de los problemas delineados por 
él mismo al explicar la moral a la luz de la lucha por la supervivencia, 
Dawkins plantea que el altruismo es simplemente una táctica victorio-
sa entre otras, cada una de las cuales intenta convertirse en la estrategia 
evolutivamente estable y, por lo tanto, adoptada por todos.

La idea de base en esta teoría es que el protagonista del proceso evo-
lutivo no es ni la especie ni el individuo, sino el gen (el replicador) o a 
lo sumo un grupo de genes. El gen opera para maximizar sus proba-
bilidades de supervivencia a través de la duplicación. El único objetivo 
verdadero, en sentido biológico, del gen es duplicarse. Los organismos 
complejos que componen la atmósfera que los rodea no son sino portado-
res del gen, o bien “máquinas de supervivencia”, a veces muy complejas, 
fruto de la evolución del gen que garantiza la supervivencia y la réplica 
con mecanismos cada vez más refinados. No es entonces el ADN el 
que le sirve al individuo para reproducirse, sino que es el individuo el 
instrumento para que el gen se pueda reproducir y difundir. Por su na-
turaleza el gen es egoísta, porque no lleva a cabo acciones que aumenten 
las probabilidades de réplica de otro gen en detrimento de las propias. 
Aquello que interpretamos como altruismo es a lo sumo un “egoísmo 
ilustrado”. Los comportamientos tanto individual como social de las 
especies animales están guiados por el mecanismo del gen egoísta. Las ac-
titudes altruistas que hacen especial nuestra especie, en realidad, no son 
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innatas sino aprendidas. Dawkins nos pone además en guardia, impul-
sándonos a enseñar el altruismo, ya que el egoísmo del gen se proyecta 
sobre el comportamiento.

Tratemos de enseñar la generosidad y el altruismo, porque hemos nacido 
egoístas. Comprendamos qué se proponen nuestros genes egoístas, pues 
entonces tendremos al menos la oportunidad de modificar sus desig-
nios, algo a lo que ninguna otra especie ha aspirado jamás (Dawkins, 
1993, p. 13).

Sin embargo, quizá la hipótesis del gen egoísta no es la única posible 
y, en tal medida, un individuo altruista, predispuesto naturalmente  
a la mutua cooperación, no quede excluido en un contexto evolutivo. 
Ese parece ser el horizonte que guía a Hauser (2006) en su investigación 
sobre el sentido moral. Según él, el actual sentido común considera que las 
decisiones morales dependen de aquello que la sociedad considera justo  
y en tal perspectiva ha consolidado la convicción de que la psicología 
moral de las personas está determinada exclusivamente por la experiencia 
y la educación. Su tesis, igualmente, deriva la moral de la teoría evolu-
tiva de Charles Darwin: según él, las reglas morales tendrían una raíz 
profunda e inconsciente, definida por él como “gramática moral univer-
sal”, desarrollada en el curso de millones de años, cuya individuación es 
posible gracias a la adopción de los parámetros de los modernos estu-
dios de lingüística (con particular referencia a la gramática generativa de 
Noam Chomsky). Para apoyar esta tesis, Hauser presenta los resultados 
de test empíricos realizados a más de 250 000 individuos de 120 países 
diferentes y valora el conocimiento moral en casos psicopatológicos. 
La constatación de que la gran mayoría de los individuos —indepen-
dientemente de su trasfondo cultural o social, su nivel de riqueza o su 
creencia o no en una entidad sobrenatural— tienden a resolver los dile-
mas morales del mismo modo, de manera casi automática, hace evidente 
la existencia de una gramática moral profunda que, a partir de la regla de 
oro “no hagas a los demás aquello que no quieras que te hagan a ti”, guía 
nuestro sentido moral en la cotidianidad. Toda justificación de nuestras 
opciones morales no es sino una racionalización ad hoc, hecha bien a 
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partir de lo que llama nuestro intérprete, bien por el hemisferio izquierdo 
del cerebro, para garantizarnos el sentido de coherencia interna impres-
cindible para nuestra vida cotidiana.

Huxley y la teoría de la capa

Por otra parte, en la biología de la evolución impera la importancia 
dada a la autonomía individual y a la racionalidad, así como la poca 
consideración otorgada a las emociones y a los vínculos afectivos, hasta 
el punto de suponer que nuestra especie fue inventada sola. El debate 
opone la razón a las emociones y tiene como objeto los orígenes de la 
moralidad, aspecto particular de la sociedad humana. Hay quien consi-
dera la moralidad como rasgo exclusivamente humano, una innovación 
cultural propia de nuestra especie, que no puede por tanto concebirse 
como parte de la biología. Nuestros antepasados habrían llegado a ser 
morales por elección. Por otra parte, hay quienes, en cambio, conciben la 
moralidad como consecuencia directa de los instintos sociales que tene-
mos en común con otros animales y no como una especialidad nuestra, 
ni como efecto de una decisión tomada conscientemente en un momento 
específico, sino como resultado de la evolución de nuestra sociabilidad.

Desde el primer punto de vista, no seríamos en efecto seres morales: 
la moralidad, en realidad, sería vista como un revestimiento cultural, una 
capa sutil que oculta una naturaleza egoísta y violenta. Este acercamiento 
a la moralidad prevaleció, hasta hace no mucho tiempo, en la biología de 
la evolución. Estas ideas, como sugiere Frans de Waal (cfr. Riechmann, 
2009, p. 7), suelen conocerse como Teoría de la capa, y se remontan a la 
reflexión de Thomas Henry Huxley, aunque, según él, hunde sus raíces 
en la filosofía y las religiones occidentales, extendiéndose incluso hasta 
la idea de pecado original.

En un discurso pronunciado en 1893 en Oxford, Huxley sostuvo que 
no obstante las leyes del mundo físico son inmodificables, el ser humano 
puede modificar su impacto en su existencia y mantener bajo control la 
naturaleza. La ética humana fue propuesta como victoria sobre un proceso  
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de evolución anárquico y malvado. De esta manera, Huxley subestimó 
el alcance del proceso evolutivo, mostrando lo que nos hace humanos 
como algo que va más allá de esa teoría. Asimismo, no precisó de qué 
manera y con qué fuerza el ser humano decidió deliberadamente sus-
traerse a esa lucha de todos contra todos, para dominar el curso de la 
naturaleza. Así, el “mastín de Darwin”, como se le conoce, se alejó no 
poco de su maestro, que veinte años atrás había incluido la moralidad en 
el patrimonio de la naturaleza humana.

Huxley (1893), entonces, pinta la naturaleza como expresión de una 
lucha entre fuerzas contrapuestas, en la que todos los combatientes caen 
uno tras otro. En este contexto, el ser humano ha buscado imponer su 
autoridad sobre el mundo sensible, convirtiéndose en el animal arrogante 
que es en virtud de su victoria en la lucha por la existencia. Siendo así, se 
habría adaptado de mejor manera que sus adversarios en la lucha cósmica. 
Para el logro de sus progresos, cuando aún se encontraba en estado sal-
vaje, el ser humano se hizo en gran parte deudor de aquellas cualidades 
que comparte con los simios, la organización excepcional de su físico, su 
astucia, su sociabilidad y su curiosidad. Pero en relación con el paso de 
la anarquía social a la organización y en proporción con el crecimiento 
de la civilización, estas útiles cualidades profundamente arraigadas en 
nuestra naturaleza se convirtieron en defectos. Este es el punto de llegada 
del hombre moral. La ciencia ética proclama que nos provee motivadas 
reglas de conducta, diciéndonos lo que es justo y por qué. Y los métodos 
de la lucha por la existencia, para Huxley, no son conciliables con tales 
principios éticos. Con el progreso de la civilización, afirma, se hace cada 
vez más obvio que solo en el marco de una ordenada política pueden 
darse los frutos de la humanidad, pero se hace evidente también que 
las bendiciones de la cultura no nos fueron otorgadas por la naturaleza 
junto a las demás cualidades físicas.
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De Waal, entre el animal social y el animal moral

De la conexión directa o la oposición abierta entre gen y comporta-
miento se pasa a una conexión mediada, que interpone entre los dos 
elementos la cognición. En esta línea avanza Waal, quien subraya cómo, con 
el avance de la evolución, prevalecen entre los individuos los impulsos a 
la solidaridad con respecto a los impulsos a la competencia. Evidencia 
así cómo el triunfo de una especie está ligado en mayor medida a su 
capacidad de amor (los lazos, colaboración, amistad, solidaridad, pro-
tección personales) que a sus tendencias agresivas, como lo ejemplifican 
las abejas, las hormigas o las termitas, que realizan actos de solidaridad 
que van hasta el sacrificio. Fuerza y amor se integran alternándose: el 
jefe de la manada es sí el más fuerte, aquel que con la potencia física o 
la capacidad de hacer alianzas, o con ambos, ha adquirido el derecho de 
reclamar sumisión; pero también el más justo, aquel que sabe proteger 
al más débil, silenciar al arrogante, calmar la disputa, hacer la paz. Y 
la manada sabe aprobar o desaprobar, con manifestaciones colectivas, 
sobre criterios morales, las opciones del jefe. La raíz de la solidaridad (el 
imperativo ético kantiano) se puede rastrear, de manera imperfecta o 
sectorizada, muy atrás en la escala evolutiva; y no es difícil identificarla, 
incluso banalmente, en la fortísima y conmovedora pulsión a los cuida-
dos parentales, orientados a la construcción de la familia, la manada, la 
tribu o la nación.

Waal (2007) argumenta en contra de la teoría de la capa que esta res-
ponde a una posición dualista que “sitúa a los humanos en contra de los 
animales”, que a partir del dualismo cultura versus naturaleza considera 
la moralidad como algo que se elige, sin una teoría que explique por qué 
los seres humanos son mejores de lo que les conviene a los egoístas genes. 
La teoría evolucionista de la ética, que encuentra en Darwin el punto de 
partida, señala en cambio que se da una transición entre el animal social 
y el animal moral, cuya evidencia empírica puede hallarse en el ámbito 
de la psicología, la neurociencia (los dilemas morales activan áreas del 
cerebro emocionalmente implicadas) y la ciencia del comportamiento de 
los primates. Lejos de ser una capa con la que nos protegemos de nuestro 
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egoísmo salvaje de fondo, la moral hace parte de nuestra naturaleza, una 
naturaleza evidentemente biológica. Así, para Waal, la evolución

ha dado lugar a especies que siguen impulsos genuinamente coopera-
tivos. Desconozco si en el fondo la gente es buena o mala, pero creer 
que todas nuestras acciones están calculadas de forma egoísta —a es-
condidas de los demás y a menudo de nosotros mismos— equivale a 
sobreestimar de forma exagerada los poderes mentales del ser humano, 
por no hablar de otros animales.

Lejos de antropomorfizar al animal, el ser humano viene normalizado, 
ya que es el animal más perfecto, el producto evolutivo genética y bioló-
gicamente más rico, complejo y poderoso, pero sigue siendo un animal, 
con diferencias de cantidad y tipo mas no de naturaleza con estos últi-
mos y, como ellos, “naturalmente bueno”. El chimpancé y el bonobo son 
el “eslabón perdido” que la etología ha encontrado entre el ser humano  
y los demás vivientes, en cuanto a las características cognoscitivas y mo-
rales, además de las afectivas, y nos permiten constatar que la moralidad 
tiene una sólida base neurobiológica, como toda otra cosa que hagamos  
o seamos. En esta línea se ubica Kolakowski cuando afirma:

Tanto la solidaridad altruista con los demás, la disposición a ayudar  
a nuestros congéneres, como la indiferencia egoísta frente a los demás, 
tanto los instintos sociales como los egoístas pertenecen evidentemen-
te a nuestra dotación espiritual normal, y probablemente ambos están 
determinados biológicamente; ambos se limitan entre sí. Por eso no 
son realizables ni los sueños puramente liberales ni los rousseaunianos 
de la plenitud: ni la utopía basada en la visión de que cada persona 
piensa solo en su propia satisfacción, ni la que presupone que tene-
mos por naturaleza como meta únicamente el bienestar del todo social  
y que nuestra codicia tiene sus raíces en las instituciones artificiales, 
antinaturales de la civilización moderna. A la vista de nuestra experien-
cia sería irresponsable confiar en que el todo armónico se forme por sí 
solo a partir de incontables egoísmos, o que pueda ser planeado y cons-
truido por tecnólogos sociales bondadosos y sabios. Dado que ambos 
instintos, el de solidaridad y el de codicia, nos empujan en direcciones 
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opuestas, habría que esperar conforme al sano sentido común que los 
conflictos y la animosidad constituyan un componente constante del 
destino humano (Kolakowski, 1993, p. 13).

Consideradas mucho tiempo como asuntos puramente espirituales, la 
honradez, la culpabilidad y la reflexión sobre dilemas éticos son atri-
buibles a áreas cerebrales específicas, luego no debería sorprendernos 
encontrar un paralelo con los animales. No somos sino animales que 
compartimos con nuestros antepasados los mecanismos cerebrales que 
han dado vida a los fenómenos del altruismo de los que somos testimo-
nio hoy. Se abre así la puerta a la consideración del anclaje biológico del 
comportamiento moral. Como expresa Riechmann:

La evolución no excluye los comportamientos prosociales, morales  
y altruistas. Los seres humanos hemos desarrollado el comportamiento 
social precisamente porque suponía una ventaja selectiva para la espe-
cie. La socialidad y el sentido moral parecen ser rasgos permanentes, 
universales e innatos del ser humano. Ninguna sociedad humana puede 
existir sin que sus miembros convivan ayudándose continuamente unos 
a otros. El comportamiento altruista, para los seres humanos (y para 
muchos otros animales), es tan natural como el egoísta (Riechmann, 
2009, p. 15).

La perspectiva psicológica

Ya al iniciar este capítulo se afirmaba la necesidad de acudir a las cien-
cias biológicas y psicológicas para establecer la bondad o maldad de las 
acciones humanas. En este apartado ahondamos brevemente en lo que la 
ciencia psicológica aporta al estudio de la moralidad; y para hacerlo par-
timos de una sencilla explicación de lo que entendemos por “perspectiva 
psicológica” y de la manera en que esta perspectiva difiere de disciplinas 
normativas como la filosofía moral.

En general, la perspectiva psicológica de la moral se distingue de otros 
puntos de vista principalmente por sus objetivos y su metodología.  
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La psicología pretende describir, medir y explicar el comportamiento de 
una manera exacta y fiable. El enfoque psicológico de la moral refleja una 
orientación similar; tiene por objeto describir, medir y explicar el com-
portamiento moral o inmoral, tal como se manifiesta en las experiencias 
personales y compartidas: su desarrollo, sus relaciones de causalidad  
y los límites dentro de los cuales se puede esperar que las variables clave 
actúen. La base de tal comprensión es científica, y ello implica esencial-
mente que las observaciones y las conclusiones puedan ser comprobadas 
empíricamente y reproducidas por otros.

Si hay un ámbito específico en el cual la psicología de la moral di-
fiere considerablemente de la filosofía moral es probablemente que la 
filosofía moral es idealista y normativa, se interesa por lo que debería ser, 
mientras que la psicología pretende sobre todo ser realista y descripti-
va, interesándose entonces por lo que es. Por limitado que este objetivo 
pueda parecer, de su realización depende que en cuanto fiables y bien 
fundamentadas sus explicaciones del comportamiento moral o inmoral 
puedan tener un enorme valor práctico para el desarrollo de los ideales 
sociales de la filosofía moral.

Es posible delimitar el ámbito de la investigación psicológica sobre 
el comportamiento moral en dos grandes sectores, reflejo de la distin-
ción que se puede hacer en filosofía moral entre teorías consecuencialistas  
y deontológicas, referidas principalmente a lo que la persona hace, y teorías de 
la virtud, que se enfocan en lo que la persona es. Las primeras se centran 
en la naturaleza del acto, y las segundas en el carácter del agente moral, 
aspecto este último de particular interés para el presente trabajo.

En un estudio exhaustivo de la expresión “carácter moral”, Robert 
Hogan (1973, 1975) establece un paralelo entre los conceptos de carác-
ter y de personalidad sin embargo, limita el sentido de carácter a aquellas 
características y disposiciones de la personalidad susceptibles de ser  
sometidas a una evaluación de bien y mal por parte de la sociedad. 
En dicho contexto define el carácter como: “motivos y disposiciones 
recurrentes que confieren estabilidad y coherencia a… la conducta 
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social” (1973, p. 219)1, y a partir de dicha definición establece cinco 
dimensiones o facetas recurrentes del carácter, las cuales presentamos a 
continuación en virtud de que permiten una visión de los aspectos de la 
moralidad que interesan a la psicología y, a la vez precisan conceptos que 
resultarán oportunos al momento de abordar, algunas páginas adelante, 
las principales teorías del desarrollo moral.

La primera dimensión que propone es el conocimiento moral, es decir, 
el conocimiento de las normas y principios morales y la capacidad de 
aplicarlos correctamente. El valor práctico del conocimiento moral es 
el que permite elevar juicios morales y que constituye, con la capacidad 
de intercambio de información y de autocrítica, la base del control de sí 
mismo. Como aptitud cognoscitiva, el conocimiento moral tiene puntos 
comunes con la inteligencia y el razonamiento moral.

En segundo lugar, plantea una conciencia personal ubicada en algún punto 
de una secuencia ideológica anclada, por un lado, en una visión de la 
moralidad como herramienta para la preservación del orden social 
y del Estado (positivismo moral), y por el otro, en una visión de la  
moralidad como conjunto imparcial de leyes naturales abiertas a la lógica 
individual (intuicionismo moral). Para Hogan, estas visiones opuestas 
derivan de concepciones diferentes de la naturaleza humana, afincadas 
la una sobre los aspectos hobbesianos de la vida en sociedad y la otra 
sobre la fe en la benevolencia natural de la raza humana. La preferencia 
personal por cada uno de estos dos polos reflejaría bien una “ética de 
responsabilidad social”, en la cual la moral solo sirve para preservar el 
orden público dentro del interés general de la sociedad, o una “ética de la 
conciencia personal” en la que la moralidad se explica por una ley superior 
a la ley humana y apenas se plantea el interés general de la sociedad2.

1 Citado por Wenek, Karol W. J. (1996) en lengua francesa: “motifs et dispositions récurrents qui confèrent 
stabilité et cohérence à… la conduite sociale” (la traducción es nuestra).

2 Así, por ejemplo, en un debate sobre los aspectos morales del bombardeo atómico de Hiroshima y Nagasaki, un 
positivista diría probablemente que la bomba salvó la vida de numerosos americanos y en tal medida sirvió a los intereses 
de la sociedad americana. Un intuicionista, por el contrario, sostendría probablemente que dicho argumento equivale  
a conceder más valor intrínseco a la vida de un americano que a la vida de un japonés, lo que es contrario al concepto 
de igual dignidad de toda vida humana y que es a esta clase de razonamientos a que se debe la mayoría de los excesos 
de la Segunda Guerra Mundial.



Los dilemas morales

37

La tercera faceta del modelo de carácter de Hogan, la socialización, tiene 
como punto de partida la medida en que cada uno acepta tomar de su 
familia, su sociedad y su cultura las normas y los valores básicos esenciales 
para la vida en sociedad. Se dice socializado, entonces, un individuo que se 
adapta bien a su ambiente social y que demuestra sentimientos de per-
tenencia, mientras que viene a ser “no socializado” aquel que rechaza la 
legislación y las normas sociales y se siente más o menos alienado a nivel 
social.

La empatía, por su parte, implica la sensibilidad frente a las necesidades 
y puntos de vista de los demás; en lenguaje común podríamos referir-
la como la capacidad de meterse en la piel del otro, de “meterse en 
sus zapatos”. Anclada en la capacidad de identificarse con la fragilidad 
humana, la empatía tiende a mitigar el rigor del juicio racional y a con-
sentir el perdón.

La última dimensión del modelo es la autonomía, que él describe como 
capacidad para la toma de decisiones morales sustrayéndose tanto a la 
influencia de los pares como a los mandatos del poder. “Dado que la 
autonomía moral favorece los juicios construidos en total independen-
cia a partir de normas objetivas, el consenso social no basta nunca para 
definir el bien”3. Según esta opinión, las colectividades sociales y los  
líderes de la sociedad no son moralmente infalibles y, por eso mismo, un 
conjunto autónomo de normas morales garantiza una cierta protección 
contra la posible inmoralidad general.

Desde el punto de vista de Hogan, estas cinco dimensiones parecen 
bastante independientes unas de otras. Un individuo puede registrar un 
alto o bajo nivel en alguna de ellas, sin que ello signifique necesariamente 
un alto o bajo nivel en las demás. A su vez, alcanzar un alto nivel en las 
cinco dimensiones (conocimiento moral, conciencia personal, socialización, empatía y 
autonomía) se considera como prueba de madurez moral (un nivel que en 
opinión del mismo Hogan es difícil de encontrar).

3 Citado por Wenek, K. (1996). “Parce que l’autonomie morale favorise les jugements portés en toute 
indépendance sur la base de normes objectives, le consensus social ne suffit jamais pour définir le bien” (la traducción 
es nuestra).
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La conciencia, realidad compleja

Resulta importante, a esta altura del discurso, definir un concepto ya 
usado varias veces en los numerales anteriores, se trata de la conciencia, y 
particularmente de la conciencia moral. Para hacerlo seguimos fundamen-
talmente la línea argumentativa de Luis José González (2003) en el 
capítulo octavo de su libro Ética, quien presenta una amplia explicación 
del concepto y de sus implicaciones en la vida moral.

Elementos para una definición de conciencia

El término conciencia está bastante arraigado en la cotidianidad del 
hombre contemporáneo y hace referencia a ella con relativa frecuencia, 
si bien con connotaciones diversas. En efecto, suele referírsela por un 
lado a la moralidad de nuestras acciones y entonces la llamamos “voz 
interior” o “voz de Dios”, y decimos “tener (o no tener) la conciencia 
tranquila”; pero también nos referimos a ella como responsabilidad, por 
ello hablamos, por ejemplo, de “un hombre de conciencia”, significan-
do con ello la firmeza en el cumplimiento de los deberes; igualmente 
suele reflejar también la solidez de la propia identidad o autenticidad, 
como cuando afirmamos “en conciencia debo hacerlo” o “es lo que me 
dicta mi conciencia”; a un nivel más complejo la referimos a principios 
fundamentales que rigen nuestra vida y la vida social, como cuando re-
clamamos “libertad de conciencia”.

El término conciencia (cuyos orígenes etimológicos nos remiten al 
latín conscire, conscientia, y este a su vez al verbo griego synoida, que da origen 
al sustantivo sy•néi•d•sis, de syn —con— y éi•d•sis —conocimiento—, 
significando un cierto saber junto con, o un conocer a la vez [Martínez, 
2005, p. 257]) comporta dos sentidos principales, en primer lugar la 
capacidad que tiene la persona no solo de conocer objetos, ya sean ex-
ternos (cosas) o internos a él (estados interiores), sino de advertir que 
conoce; y luego, la facultad de conocer el valor moral de los estados 
interiores y de los actos que la persona pone como propios. En términos 
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generales, conciencia designa el primer sentido. El segundo está especifi-
cado como conciencia moral y se profundizará adelante. De igual modo 
se puede decir que la conciencia es la facultad que permite darse cuenta si 
la conducta moral es o no es valiosa. Finalmente se puede decir que con-
ciencia es la capacidad que tiene la persona de dar razón de sus palabras  
y de sus actos ante los demás.

Así pues, la conciencia corresponde a una actividad profunda, propia 
y exclusiva del sujeto humano, que entra en juego, como antecedente  
y consecuente, en relación con sus actos, es decir, evidencia el conocimiento 
reflejo de sí mismo, la posibilidad del ser humano de ser consciente de 
sus actos, y en tal medida es parte esencial de su estructura psíquica. 
Suele aludirse a esta forma fundamental de la conciencia como concien-
cia psicológica, en virtud de la cual mis actos se me revelan como míos.  
En tal sentido, la conciencia no es una realidad independiente en sí misma, 
existe siempre en relación con un contenido de conciencia, que puede ser 
intelectual, volitivo o emocional, que hace posible la afirmación del yo 
como dueño de los diferentes actos. Por ello la Asociación de Colegios 
Jesuitas de Colombia afirma que esta “designa un espacio en la intimidad 
del sujeto, donde se descubren y asumen los principios y leyes que rigen 
sus comportamientos; donde se da la confrontación del sujeto frente  
a los propios comportamientos y a los de los demás” (Acodesi, 2002, p. 3). 
Ahora bien, según el grado de lucidez, atención o intensidad que posean 
los contenidos de la conciencia, “se puede hablar de grados o niveles de 
conciencia: consciente, subconsciente, inconsciente, conciencia amplia  
y estrecha, etcétera” (González, 2003, p. 135).

Santo Tomás, en la Suma Teológica, se refiere a la conciencia “como una 
resistencia interior contra el mal y una íntima inclinación al bien. El acto 
de conciencia aplica este saber fundamental a las situaciones concretas” 
(IIª-II, q. 45, a. 2, c.). Según él, la conciencia consta de tres momentos: 
reconocer (recognoscere), dar testimonio (testificari) y juzgar (iudicare). El juicio 
de conciencia es la conclusión momentánea fruto de la sindéresis, que expre-
sa los principios de la moralidad y de un juicio moral concreto acerca de 
cuál es en el momento presente su expresión buena o justa. En este plano 
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(conscientia en sentido estricto) es lícito decir que también la conciencia 
errónea obliga. En la tradición racional de la escolástica esta proposición 
es absolutamente clara. Nadie, como ya había dicho San Pablo (Rm 14, 
23), debe obrar contra su conciencia. Pero el hecho de que la conciencia 
alcanzada obligue en el momento de la acción no significa canonizar la 
subjetividad. Seguir la convicción alcanzada no indica culpabilidad.

Qué se entiende por conciencia moral

La conciencia es conciencia moral en cuanto su contenido verse sobre 
la moralidad de la conducta humana, cuando el ser humano no solo es 
consciente de sus actos sino que los comprende con sentido de perfección, es 
decir, cuando los pone en relación con un grupo de normas o preceptos 
de carácter social o religioso, desde el cual se define el cuadro de valores 
que posee una persona: “La bondad y la maldad, que constituyen los 
polos de la actividad moral, no son otra cosa que la connotación de valor 
positivo o negativo atribuida a determinada conducta desde determina-
do canon de perfección”. Pero ese canon de perfección es siempre y solo 
un punto de referencia exterior, desde el cual la persona define un cuadro 
de valores como horizonte de su acción, como camino de perfección, en 
tal sentido la conciencia “no es algo de la persona o añadido a ella”, sino 
que es “la misma persona expresándose en su dinamismo esencial hacia 
la plenitud de su ser” (González, 2003, p. 135). Así, la conciencia no es 
voz de Dios o la voz de la justicia, sino la voz de mi ser profundo que 
se hace eco en algún principio humano o divino aceptado previamente 
como valor de perfección.

De ahí que Savater (1991, p. 29) considere la moral como el conjunto  
de comportamientos y normas que todas las personas suelen aceptar 
como válidos, y que Acodesi (2002, p. 4) afirme que la moral “hace  
referencia a la diferenciación cultural de lo bueno y lo malo, es decir, a la 
dimensión práctica o concreta de las normas y costumbres internas que 
rigen las acciones de un individuo o de un grupo humano.
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Ya Santo Tomás, en similar perspectiva, fundamenta su reflexión 
moral en la propia naturaleza humana, interpretada por la razón o con-
ciencia humana, constituida en manifestación de esa misma naturaleza.  
Y desde allí define seis parámetros para su propuesta moral:

1. Que sea natural, jusnaturalista (esto es: ley de naturaleza reguladora de 
las acciones humanas) y racional.

2. Que se tengan en cuenta los principios o causas supremas del com-
portamiento humano (causa eficiente: el hombre racional, libre  
y dueño de sus actos; causa material: los actos humanos conscien-
tes, libres y voluntarios; causa formal, o motivo del actuar humano: 
hacer el bien y buscar la perfección; y causa final, o el para qué actúa 
el hombre, que es la consecución de su último fin, la felicidad).

3. Que sea una moral autónoma, de conciencia y libertad.

4. Que sea una moral de virtudes.

5. Que sea teónoma y heterónoma.

6. Que sea óntica, es decir, que tenga su fundamentación en el ser  
y en Dios, último fundamento del ser.

No puede soslayarse, dada la argumentación anterior, la pregunta 
por el momento y la manera como se presenta la conciencia moral en  
el ser humano, pues no puede afirmarse que esta aparezca activa desde el 
nacimiento. De manera tradicional y respondiendo a una visión intelec-
tualista, se afirma que esta aparece cuando el niño tiene “uso de razón”, 
y en virtud de eso puede distinguir entre bien y mal. Una afirmación tal 
enfrenta la dificultad de que establece una relación de identidad entre 
razón e inteligencia. Ahora bien, dado que hemos afirmado la conciencia 
como expresión profunda de la individualidad, el ejercicio de la misma 
debe coincidir con el desarrollo de la personalidad de cada individuo, 
por lo que conviene atender en este tópico a los aportes de la psicología 
evolutiva. En efecto, comprendido el ser humano como un ser siempre 
perfectible, es decir, que no alcanza nunca una perfección acabada, la 
actividad de su conciencia es dinámica y siempre imperfecta. Y como 
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en el desarrollo evolutivo, en la conformación de la conciencia o de la 
personalidad consciente son distintos los factores de orden psicosocial 
que intervienen.

Este carácter de continuo desarrollo hace posible hablar de estados de 
inmadurez de la conciencia, por eso puede hablarse de una subconsciencia 
moral, para referirnos a una conciencia aún no consolidada, gobernada por 
factores externos más que por una actitud de lucidez y responsabilidad 
frente a los mismos, como podría suceder con el entorno social, el “ideal 
del yo”, que permitiría hablar, por ejemplo, de una conciencia de ecologista 
o de revolucionario, o la “voz del inconsciente”, cuya influencia ha sido 
resaltada por la psicología profunda. Ahora bien, la imposibilidad de 
establecer límites precisos entre la conciencia y la subconsciencia moral 
impide tomar el desarrollo cronológico como indicador válido, es decir, 
hablar de conciencia moral en el niño, aunque haya alcanzado el “uso de 
razón”, o en el adolescente, e incluso afirmar que un adulto posee una 
conciencia moral madura, solo puede hacerse tras un serio análisis de 
cada caso en particular.

Lo que sí puede afirmarse a partir de lo ya dicho es que el concepto de 
conciencia es fundamental para hablar de vida moral, en cuanto que es  
a partir de la valoración de la conciencia como puede establecerse la  
moralidad de un acto humano (no se nos ocurriría analizar la moralidad de 
un comportamiento animal). Pero no es la conciencia en sí misma la que 
genera la vida moral, sino los contenidos de la conciencia, a los que hemos 
hecho ya referencia. En efecto, es con los contenidos de la conciencia in-
tegrados por valores, principios, costumbres, leyes, intereses, etcétera, con 
los que puede confrontarse un acto para establecer su bondad o maldad. 
Dichos contenidos operan entonces como una norma interior y entra en 
relación directa con una norma exterior, la ley y es la coexistencia de estos 
dos elementos en el ámbito moral los que han dado origen al debate entre 
los elementos objetivo (la norma) y subjetivo (la libertad de la acción), al 
que hemos hecho referencia al comenzar este capítulo.

Para Jung (citado por Zbinden, 1961, p. 253) “lo especial de la con-
ciencia moral consiste en que es un saber o una certeza sobre el valor 
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emocional de las representaciones que tenemos de los motivos de nues-
tro obrar”. Según esta definición, la conciencia moral es un fenómeno 
complejo que se compone, por una parte de un acto de la voluntad y, 
por otra, de un juicio del sentimiento racional. De esta forma se puede 
comprender que la conciencia moral es un locus que sintetiza a la persona 
humana como ser pensante, sintiente y actuante.

En la figura 1 se puede apreciar cómo para el estudio de la conciencia 
moral, desde una perspectiva antropológica, son igualmente relevantes 
las dimensiones cognitiva, emotiva y volitiva. A través de cada una de 
ellas se puede apreciar su grado de desarrollo en cuanto, como vasos  
comunicantes, revelan su integración y síntesis en este fenómeno com-
plejo que ha recibido el nombre de conciencia moral. Ahora bien, en esta 

 Conciencia moral

Desarrollo cognoscitivo 
Desarrollo valorativo

Estilos cognoscitivos Estilos vivenciales

Significado Significación Sentido

Conceptualización Valoración Orientación

Conoce Quiere Actúa

Piensa Siente

Opciones

Opta

investigación se da lugar a la opción cognitiva, a través de la cual el ser 
humano piensa, conoce, comprende y juzga. Así las cosas, también se 
puede entender cómo el juicio moral es una forma posible para entender 
la conciencia moral, aunque esta no se reduce al juicio moral.

Figura 1: Antropología de la conciencia moral. Tomado de Suárez y Meza 
(2005).
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De otro lado, existen dos posiciones fundamentales que explican la 
naturaleza de la conciencia moral: la innatista y la empírica. La primera 
afirma que la conciencia moral nace con el individuo, es una capacidad 
propia de la naturaleza humana. Se afirma, por ejemplo, que la capacidad 
para juzgar lo bueno y lo malo de una conducta es un don divino o un 
producto propio de la razón humana, la misma que descubre a priori el 
sentido del bien y del mal. La posición empírica, por su parte, sostiene 
que la conciencia moral es resultado de la experiencia, es decir, de las 
exigencias o mandatos de la familia, de la educación o del medio socio-
cultural en general, por lo que las ideas morales son de naturaleza social  
y están determinadas por las condiciones materiales de existencia.

La posición que se adopta en esta investigación es la empirista, en la 
cual se ubica el mismo Kohlberg al afirmar que la conciencia moral se 
puede desarrollar por el individuo a lo largo de su vida al interactuar con 
la sociedad. Desde esta posición, la conciencia moral se forma, y esta es 
la base de esta propuesta investigativa.

A diferencia de la conciencia sociológica que abarca la totalidad del yo, 
la misma que permite darse cuenta de la propia existencia como entidad 
individual y de la existencia de las otras personas y del mundo material 
en el que se vive como algo fuera del yo, la conciencia moral es consciente 
de los valores éticos, es decir, del conocimiento de lo que se debe hacer 
y de lo que no se debe hacer, y de esta forma diferenciar lo bueno y lo 
malo.

Según Suárez y Meza (2005) se puede definir la conciencia moral 
como la recta razón que dicta lo que se debe hacer cuando, en pleno 
goce de libertad, se hace necesaria una elección. La conciencia moral es 
la que caracteriza una persona que da razón de sus hechos y palabras, 
no solo desde sí mismo, que sería la simple conciencia subjetiva, sino 
que da razón desde una ley o una norma en la que cree libremente o 
desde un Dios en el que basa su comportamiento y su proyecto de vida.  
De este modo la conciencia se vuelve objetiva, ya que sale de la persona 
y se confronta con la ley o el Dios que no cambian y le piden dar razón 
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de sus actos no solo a nivel individual sino también dentro de la sociedad 
en la cual vive.

Este recorrido por el concepto de conciencia, y en particular de con-
ciencia moral, nos permite dos afirmaciones fundamentales en línea con 
nuestra propuesta investigativa; en primer lugar, la razonable limitación 
que puede presentarse al hablar de madurez moral, en virtud del carác-
ter de perfectibilidad de la conciencia moral y, en esa misma medida, 
de la posibilidad y necesidad que tiene el ser humano de desarrollarse 
moralmente. En efecto, la adquisición de conocimientos no es el único 
fin de la inteligencia, ya que para que la persona sea íntegra se hace ne-
cesario que desarrolle sus diversas dimensiones, y cuando se dice que la 
conciencia es empírica, se está diciendo también que es susceptible de 
desarrollarse, educarse, formarse; por eso, una de las tareas de la edu-
cación es la formación de la conciencia moral. En esta perspectiva nos 
moveremos en los apartados siguientes.
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Capítulo 2

El desarrollo de la conciencia moral

Habiendo ahondado en el concepto de conciencia moral, en su na-
turaleza siempre perfectible en cuanto perfectible es el ser humano, es 
importante entrar a establecer los mecanismos a través de los cuales se 
da ese perfeccionamiento y las maneras diversas en que se expresa en el 
actuar humano. Abordamos para ello la teoría del desarrollo moral de 
Lawrence Kohlberg, que guía la presente investigación, y junto a ella 
presentaremos las teorías del aprendizaje social de Albert Bandura y la 
posición de Martin Hoffman sobre el papel de la empatía. A partir de 
tales elementos teóricos nos referiremos, por un lado, a las posibilidades 
de contribuir al desarrollo moral del sujeto a través de la intervención 
directa y, por otro, en concordancia con la muestra poblacional selec-
cionada por esta investigación, a algunos elementos determinantes en la 
formación moral del adolescente.

Teoría del desarrollo moral de Kohlberg

La teoría del desarrollo cognoscitivo de Kohlberg (1969, 1976) es pro-
bablemente la más conocida y aceptada en el ámbito del desarrollo moral  
(cfr. Lehalle, H., Aris, C., Buelga, S. y Musitu, G. (2004). A pesar de las 
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renovaciones metodológicas y conceptuales de estos últimos años, los  
autores actuales siguen refiriéndose, implícita o explícitamente, al modelo 
de estadios sugerido por Kohlberg. Planteado por primera vez hacia el 
final de la década de 1950, constituye una prolongación de los trabajos 
de Jean Piaget sobre el desarrollo cognoscitivo general y el desarrollo 
moral. Sus planteamientos tuvieron como punto de partida un corpus 
de respuestas a “dilemas morales” presentados como historias ficticias, 
pero plausibles, en las que se oponen en particular criterios de naturaleza 
legal (por ejemplo: la prohibición de robar) y criterios de naturaleza 
moral (por ejemplo: el valor de la vida humana, más allá de la aplicación 
estricta de las leyes).

La idea básica de la teoría de Kohlberg es que el desarrollo moral 
implica la evolución de las estructuras o esquemas mentales que se 
producen generalmente según una sucesión invariable de seis estadios, 
agrupados de a dos en tres grandes niveles de desarrollo (véase la tabla 
3). Los estadios siguen un orden jerárquico, lo que equivale a decir que 
el razonamiento en estadios superiores tiende a suplantar el esquema de 
justificación moral de los estadios inferiores. Sin embargo, puede su-
ceder que una persona aplique razonamientos de estadios superiores o 
inferiores a su estadio característico. Kohlberg llega a la conclusión de 
que la mayoría de los adultos operan generalmente en el estadio 4 y que 
solo un 15 % alcanza el estadio 5, y 6 % el estadio 6.

En resumen, el primer nivel corresponde a una moralidad preconven-
cional, donde la persona decide en función de sus intereses personales  
y de los riesgos que corre. Dentro de este nivel, la distinción en dos 
estadios corresponde al progreso de la descentración social. Esta se ma-
nifiesta en efecto en el estadio 2, pero permanece en este estadio con 
el fin de maximizar las ganancias personales evitando las sanciones y 
posibles represalias.
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Tabla 3: Niveles y estadios del desarrollo moral según Kohlberg

I. Nivel preconvencional
El niño responde a reglas y rótulos de bueno y malo, pero interpreta estos rótulos 
en términos de las consecuencias físicas o hedonistas de la acción (castigo, recom-
pensa, intercambio de favores) o en términos de poder físico de quienes enuncian 
las reglas.

Estadio 1
Orientación al castigo y a la obediencia

Estadio 2
Orientación instrumental relativista

Las consecuencias físicas de la acción 
determinan lo bueno o lo malo, sin 
tener en cuenta el significado humano o 
el valor de tales consecuencias.  
La evasión del castigo y la condescen-
dencia con el poder son considerados 
como valores en sí mismos, no en térmi-
nos de respeto a un orden moral funda-
mentalmente sostenido por autoridad y 
castigo (esto empieza en la etapa 4).

La acción correcta es aquella que satis-
face instrumentalmente las necesidades 
propias y ocasionalmente las de otros. 
Las relaciones humanas se perciben 
similares a las del mercado. Hay elemen-
tos de reciprocidad e igualdad, pero no 
siempre interpretados física y pragmáti-
camente. La reciprocidad es “Hoy por 
mí mañana por ti”, sin lealtad, gratitud 
o justicia.

II. Nivel convencional
Se perciben las expectativas de la familia, grupo o nación como un valor en sí mis-
mas, sin tener en cuenta las consecuencias inmediatas. La actitud no es solamente 
de conformidad con las expectativas personales y el orden social, sino de lealtad, 
de apoyo activo, de justificación del orden y de identificación con las personas o 
grupos de referencia.

Estadio 3
Orientación de concordancia 

interpersonal

Estadio 4
Orientación a la ley y al orden

Buen comportamiento es aquello que 
complace y ayuda a otros y es aprobado 
por los demás. Hay conformidad con 
respecto a las imágenes estereotipadas del 
comportamiento natural de la mayoría. Se 
juzga el comportamiento por la inten-
ción: “Tenía buenas intenciones”, o “fue 
sin culpa” es importante por primera vez. 
Se gana aprobación portándose bien.

Esta es una orientación a la autoridad, 
las reglas físicas y el mantenimiento del 
orden social. El buen comportamien-
to consiste en cumplir con el deber, 
demostrar respeto por la autoridad y 
mantener el orden social “porque sí”.
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III. Nivel posconvencional, autónomo o de principios
Hay un esfuerzo directo de definir los valores y principios morales que tienen 
validez y aplicación fuera de la autoridad de grupos o personas que sostienen estos 
principios y fuera de la identificación del individuo con tales grupos.

Estadio 5
Orientación legalista, de contrato 

social

Estadio 6
Orientación de principios éticos 

universales

Generalmente esta etapa tiene tonos de 
utilitarismo. Se tiende a definir la acción 
correcta en términos de los derechos 
individuales y las normas que han sido 
examinadas críticamente  
y aprobadas por la sociedad. Hay 
conciencia clara del relativismo en los 
valores y opiniones personales, con 
énfasis en los mecanismos para llegar 
al consenso. Lo correcto, fuera de lo 
democrática y constitucionalmente 
acordado, es cosa de “valores y opinio-
nes” personales. El resultado es la acen-
tuación del “punto de vista legal”, pero 
también de la posibilidad de cambiar 
la ley según consideraciones racionales 
de utilidad social (superando así la 
óptica de “ley y orden” de la Etapa 4). 
Fuera del terreno legal, la obligación se 
contrae por contrato  
y libre acuerdo.

El bien es definido por decisión  
y conciencia de acuerdo con principios 
éticos seleccionados por el individuo 
con base en la comprensión lógica, 
universalidad y consistencia. Estos son 
principios abstractos y éticos (la Regla 
de Oro, el imperativo categórico); no 
son reglas morales concretas como los 
Diez Mandamientos. En esencia, son 
principios universales de la justicia, 
reciprocidad, igualdad de derechos 
humanos y de respeto por la dignidad 
de los seres humanos como personas 
individuales.

Tomado de Kohlberg (1983, pp. 75-78, 20 y ss.).

En el segundo nivel prevalece la lógica del grupo y la moral se vuelve 
convencional. Allí también se distinguen dos estadios. En el estadio 3, el 
grupo de referencia es el grupo cercano: la familia, la red de conocidos 
o los amigos; el interés perseguido es satisfacer las expectativas inter-
personales; por lo tanto, la lealtad hacia el prójimo, la distinción entre 
sentimientos y valores, el acuerdo entre personas y la confianza mutua 
se convierten en criterios esenciales para evaluar los comportamientos 
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sociales. El estadio 4 extiende estas consideraciones a toda la sociedad, 
lo que produce la adhesión a sus normas, al sistema legal y a la justicia 
en su conjunto, ya que el buen funcionamiento de la sociedad permite 
garantizar el bienestar de los individuos.

El tercer nivel, posconvencional, relativiza la referencia a las normas co-
lectivas. En el estadio 5 parece que las normas del sistema social deben 
coordinarse con una evaluación de los puntos de vista individuales, con 
el fin de que el buen funcionamiento del primero conduzca inevitable-
mente al bienestar de los segundos; además, las leyes actualmente vigentes 
en una sociedad dada aparecen como relativas (ya que varían de un país 
a otro) y como revisables o modificables, en vez de percibirse como 
intangibles; en definitiva, el equilibrio entre las opiniones individuales  
y colectivas se materializa en el estadio 5 por la adhesión al principio 
de un contrato social, fundado, por ejemplo, sobre una decisión mayo-
ritaria; pero cuando los criterios legales llegan a oponerse a los criterios 
morales, las decisiones del estadio 5 se hacen difíciles. En cambio, en 
el estadio 6, el individuo se adhiere explícitamente a principios mora-
les que considera a la vez como principios elaborados personalmente y 
como criterios de evaluación que deben aplicarse universalmente; como 
ejemplos de tales principios morales se puede pensar en la conservación 
de la vida, la igualdad entre las personas, el respeto de las creencias, la 
lucha contra toda forma de opresión, etcétera; estos principios pueden 
conducir eventualmente a tomar posiciones minoritarias en un entorno 
social dado, superando, por lo tanto, si resulta necesario, la conformidad 
con el contrato social decidido colectivamente.

El análisis conceptual de esta sucesión de estadios evidencia claramen-
te la coherencia del sistema propuesto. Es fácil, en efecto, establecer que 
cada estadio del desarrollo se basa necesariamente en el anterior. Así, 
por ejemplo, no se puede llegar a considerar la ley como relativa (estadio 
5), si previamente no se construye una representación de su función 
social (estadio 4); de la misma manera, para apreciar el funcionamiento 
social en su conjunto (estadio 4) se ve necesario haber experimentado 
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el funcionamiento de los grupos sociales a escala más reducida en los 
grupos cercanos (estadio 3).

No obstante, esta progresión secuencial no es por fuerza lineal ni 
culmina necesariamente en los estadios 5 y 6 del nivel posconvencio-
nal. Tanto los estudios de Kohlberg aplicando el MJI (Moral Judgment 
Interview), como los de Rest con el DIT (Defining Issues Test) mostraron la 
escasa frecuencia con que se dan los estadios 5 y 6 en la población gene-
ral (adolescentes y adultos), y la probable influencia del nivel educativo 
en los casos en los que se presentan. Sin embargo, desde el punto de vista 
del desarrollo, la descripción de una evolución no puede ser invalidada 
por el simple hecho de que los últimos estadios sean poco frecuentes. En 
efecto, un sistema de estadios indica un recorrido necesario, hecho posi-
ble por la persistencia de las dinámicas medioambientales adecuadas. No 
se trata de ninguna manera de una evolución predeterminada que debe 
obligatoriamente producirse a edades bien definidas.

Realmente, la coherencia conceptual de un sistema de estadios y la 
validación empírica de su naturaleza secuencial bastan para considerar 
la secuencia correspondiente como una evolución necesaria, lo que no 
excluye posibles variaciones sean intra o interindividuales. El trabajo de 
Lehalle et al. (2004) presenta un elenco de tales variaciones que conside-
ramos oportuno replicar aquí, si bien de manera resumida.

Variaciones intraindividuales

Por variación intraindividual se entiende el hecho de que las respuestas de 
una misma persona (en particular un mismo adolescente) en distintas 
situaciones no son siempre asignables a un mismo estadio de desarrollo, ya 
que una persona no opera exclusivamente según un único estadio, pues 
ello implicaría una evolución abrupta poco plausible en las transiciones. 
Esta característica fue tenida en cuenta ya por el mismo Kohlberg, y 
antes que él por Piaget, si bien refiriéndose a niños más jóvenes, y en 
ello radica que ambos autores presenten las estadísticas de evolución  
a partir del registro de respuestas según la edad y no por individuos.
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Dichas variaciones, más allá de la simple fluctuación aleatoria, pueden 
interpretarse desde dos categorías de análisis. En primer lugar, a partir 
del propio proceso de desarrollo, en virtud del cual las respuestas corres-
pondientes a un estadio más avanzado constituyen el panorama de  
desarrollo futuro, mientras que las respuestas relativas a un nivel previo 
harán parte de los aspectos menos elaborados que pueden mantenerse en 
algunos contextos. De acuerdo con los planteamientos teóricos, la varia-
bilidad misma puede ser fuente de un desequilibrio cognitivo susceptible 
de inducir al desarrollo, en cuya perspectiva se trataría de un proceso 
normal e inevitable, dado que los estadios se convierten en señales del 
proceso de evolución secuencial, pero no constituyen una característica 
global obligatoria. Por otro lado, y en relación con lo anterior, ciertos 
contextos podrían inducir argumentos más elaborados o viceversa.

La segunda categoría se refiere a las posibles diferencias entre los juicios 
morales y las acciones reales de los sujetos. La comparación de estos dos as-
pectos plantea obviamente problemas de método, ya que si bien es fácil 
obtener juicios sobre situaciones ficticias, es más difícil evaluar com-
portamientos reales. Dicha variabilidad entre juicios y acciones puede verse 
incrementada según los contextos o temas de que se trate. Estudios pos-
teriores hicieron evidente, en efecto, que el juicio moral es más elevado 
cuando se trata de dilemas ficticios que cuando se presentan dilemas de 
la vida real, y la diferencia es mayor si se comparan los resultados tratán-
dose de dilemas de la vida real ajenos y dilemas en los que el sujeto se ve 
implicado. Es decir, la variación intraindividual entre juicios en situacio-
nes ficticias y juicios en situaciones reales se mueve en dirección a un nivel 
de moralidad más elevado en el primer caso, probablemente porque la 
atención a las situaciones personales de conflicto se vuelve determinan-
te en el segundo. Lo anterior no implica, en términos metodológicos, 
que sea necesario limitarse a situaciones personalmente experimentadas. 
El nivel alcanzado por un individuo en situaciones ficticias, pero co-
lectivamente significativas, sigue siendo producto de sus experiencias e  
influencias anteriores, aunque no haya experimentado directamente estas 
situaciones.
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Variaciones interindividuales

La variación interindividual atiende a las diferencias entre individuos en 
el ámbito del desarrollo moral. Si bien puede considerarse evidente la 
existencia de diferencias interindividuales importantes entre individuos, 
en realidad resulta difícil precisar factores determinantes e incluso es-
tablecer diferencias coherentes y estables entre grupos de individuos 
definidos según características particulares susceptibles a priori de influir 
sobre el desarrollo moral. Si tomamos como ejemplo un grupo de jóve-
nes delincuentes, en relación con un grupo de jóvenes no delincuentes, 
una predicción inmediatista supondría un nivel de juicio más elevado 
en los segundos; sin embargo, algunos jóvenes delincuentes pueden 
presentar juicios de un nivel comparable, es decir, dicha característica 
individual definida legalmente no determina per se juicios morales más o 
menos maduros.

Gilligan plantea el sexo de los individuos como otra característica  
potencialmente diferenciadora. Para ella, el sistema de estadios de 
Kohlberg se sesgaría en favor de las representaciones masculinas, puesto 
que la valorización de los criterios de justicia (estadio 4), tradicionalmente 
atribuibles en mayor grado a los varones, viene después de la de los crite-
rios interpersonales (estadio 3), atribuibles preferentemente a las mujeres. 
Sin embargo, las investigaciones adelantadas hasta ahora no confirman en 
absoluto esta predicción. Eso significa que se puede estar personalmente 
orientado hacia un ámbito (las relaciones interpersonales, por ejemplo),  
y razonar al mismo tiempo de manera tan pertinente como otras perso-
nas en ámbitos diferentes (infracciones a la ley, por ejemplo). Es decir, la 
variabilidad interindividual según el sexo no puede formularse de manera 
válida sin tener en cuenta la variabilidad intraindividual.

Otras fuentes potenciales de diferenciación interindividual han sido 
también sujeto de estudio, entre ellas el nivel educativo, las influencias 
familiares o las interacciones entre pares (cuya influencia globalmen-
te positiva fue destacada por Piaget, aunque el carácter diferencial de 
esta influencia es relativamente difícil de precisar). En realidad, las 
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investigaciones adelantadas invitan más bien a relativizar el carácter 
directo de tales influencias. En definitiva, la variación interindividual 
del desarrollo moral no puede estimarse sin tener en cuenta las varia-
ciones intraindividuales, y limitándose a modelos de causalidad simple 
aplicados a categorías de individuos consideradas homogéneas y bien 
diferenciadas en cuanto a su desarrollo moral.

Algunas teorías alternas del desarrollo moral

En oposición abierta a la propuesta de Kohlberg o al margen de ella, han 
sido desarrolladas otras propuestas teóricas acerca del desarrollo moral 
que resulta oportuno revisar, en orden a confrontar los planteamientos 
por los cuales ha hecho opción el presente trabajo con otras perspectivas, 
pues ello permite enriquecer la visión de conjunto y precisar el lugar teórico  
en que nos ubicamos. Para ello se describen a continuación, siguiendo el 
discurso de Wenek (1996), la teoría del desarrollo moral basado en el 
aprendizaje social de Albert Bandura y la posición de Martin Hoffman 
en cuanto al papel de la empatía en el desarrollo moral.

Bandura y la teoría del aprendizaje social

Albert Bandura fue uno de los críticos más encarnizados de las teorías 
del desarrollo moral gradual en general y de la teoría de Kohlberg en 
particular. Sostiene que la explicación que Kohlberg da del juicio moral 
supone la existencia de un nivel y de una calidad de actividad cerebral 
que los estudios sobre los límites del procesamiento cognoscitivo de la 
información en los humanos apenas apoyan. Además, esta explicación 
subestima los efectos del aprendizaje experiencial y la posibilidad de que 
el comportamiento social se adquiera a menudo sin gran reflexión, si es 
que hay reflexión.

Para explicar el desarrollo moral, Bandura plantea su propia teoría del 
aprendizaje social. Esta teoría afirma no solamente que aprendemos direc-
tamente, experimentando las consecuencias de nuestro comportamiento 
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(principio del aprendizaje operante), sino que los humanos adquieren la 
mayoría de sus comportamientos sociales por vía indirecta o delegada. 
Por la observación de modelos, las personas de todas las edades y esta-
dios de la vida aprenden que algunos comportamientos son convenientes  
o no, y por mimetismo adquieren los rudimentos de comportamien-
tos y aptitudes complejas. Los modelos pueden ser reales o simbólicos.  
Y los modelos simbólicos, incluso impresos o en video, pueden tener 
tanta influencia como los modelos de carne y hueso. Ello explicaría por 
qué Platón quería excluir a los poetas de su República ideal y por qué 
algunos libros y películas solo convienen a audiencias adultas. La in-
fluencia y la eficacia, intencional o no, de los modelos explican también 
por qué el ejemplo es tan importante en el ámbito de la formación y del 
liderazgo moral: “Las normas adquiridas por modelización se ven afec-
tadas por las variaciones de juicio mostradas por el mismo modelo en un 
período dado y por las divergencias que existen entre lo que los modelos 
hacen y lo que recomiendan hacer” (Bandura, 1986, p. 492).

Contrariamente a lo que dicen los partidarios de la teoría del desarrollo 
gradual, Bandura considera la adquisición de normas morales como un 
proceso mucho más confuso. Sobre el esquema de desarrollo, concede 
solamente que los procesos de control interno tienden en general a sus-
tituir con el tiempo los procesos de reglamentación y control externos, 
como consecuencia de la adquisición de un mayor control de sí mismo. 
Incluso los individuos más autónomos pueden, en su opinión, regular  
a veces su comportamiento a partir de factores externos como las recom-
pensas, los castigos y las reacciones sociales previstas.

Hoffman y la empatía como fundamento del 
comportamiento

Martin Hoffman no toma en cuenta los elementos cognoscitivos y com-
portamentales de la moralidad, prefiriendo el ámbito de los sentimientos 
y, más precisamente, el papel de la empatía como fundamento del altruis-
mo y de otros comportamientos prosociales. En su opinión, la empatía 
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desempeña un papel significativo en la teoría moral global y existen  
importantes indicadores empíricos que apoyan esta opinión. Definida 
como una reacción parcialmente involuntaria y emocional a la aflicción 
de otros, la empatía posee recias propiedades de motivación, porque 
puede suscitar una angustia de simpatía. Basta para convencerse con 
pensar en los impulsos espontáneos de generosidad hacia las víctimas de 
incendios, hambres, inundaciones, terremotos y tornados y en los actos 
de heroísmo de quienes se lanzan a un río crecido o penetran en un edi-
ficio en llamas para salvar absolutos extraños.

Si bien es posible que la reacción empática constituya una característica  
biológica del ser humano, como lo prueba la reacción de los bebés que 
lloran cuando oyen a otras personas llorar, los investigadores coinci-
den en general en que el desarrollo del comportamiento empático en 
el niño depende en gran medida de la calidad del amor y del cuidado 
que le prodigan sus padres. Las conclusiones sacadas de investigaciones 
experimentales sobre primates y de estudios naturalistas realizados sobre 
sujetos humanos sugieren sólidamente que el establecimiento y mante-
nimiento de un vínculo emocional satisfactorio con un adulto durante 
la infancia constituye el fundamento de los vínculos sociales y del com-
portamiento empático que se desarrollarán más tarde. Por otra parte, en 
ausencia de tales vínculos, hay un mayor riesgo de inadaptación social y 
psicopatía. 

Las prácticas de educación infantil juzgadas ideales para el desarrollo 
de la empatía y otros comportamientos socialmente deseables no son ni 
autoritarias ni permisivas. Combinan un afecto sin reserva con normas 
claras y límites firmes de comportamiento, y conceden importancia al 
uso de la razón y a explicaciones adaptadas a la edad del interlocutor en 
la aplicación de la disciplina. 

Los escritos y la investigación sobre el desarrollo y el comportamiento 
morales, por norma general, hicieron poco caso del papel de sentimien-
tos como la empatía y la bondad. Tanto desde el ámbito de la filosofía, 
como desde el de la psicología, se ha preferido la detallada descripción 
de las normas morales y del razonamiento moral. Carol Gilligan (1977, 
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citada por Hersh et ál., 1998) es, sin embargo, una de las principales 
críticas de la influencia de la razón sobre la moral, juzgando excesiva la 
importancia concedida por Kohlberg y otros teóricos a la justicia como 
valor y criterio supremo del bien. La moral basada en la justicia, sostiene 
Gilligan, debe ser moderada por una moral basada en el amor.

Ahora bien, a pesar de que una revisión superficial de la literatura 
pueda sugerir que las diferencias que se dan entre las diversas teorías, sea 
por su ámbito de investigación o por los procesos de desarrollo aborda-
dos, las opongan unas a otras, Gibbs y Schnell (1985) consideran que 
las distintas teorías tienen más puntos comunes que divergencias y son 
entonces complementarias e interdependientes. Esta perspectiva es espe-
cialmente útil para el análisis de las posiciones expuestas.

La mediación pedagógica en el desarrollo moral

Ya el abordaje previo de las teorías presentadas permite afirmar la  
posibilidad de que el desarrollo moral se vea favorecido a través de una 
intervención directa; conviene, sin embargo, establecer de qué manera 
puede hacerse y a qué aspectos del individuo es importante atender al 
momento de diseñar una propuesta de intervención. Estos elementos son 
particularmente relevantes para el presente proyecto en cuanto nutren la 
propuesta pedagógica específica que se aplicará.

Incidencia de los estudios en el desarrollo moral

Wenek (1996) referencia diversas investigaciones (Boyce y Jensen, 
1978; Rest y Deemer, 1986; Schlaefli, Rest y Thoma, 1985) que ponen de  
manifiesto que los estudios y la formación favorecen el desarrollo moral 
al menos de dos maneras. El juicio moral se cualifica, por un lado, bajo 
el efecto de un ambiente de estudios general, social e intelectualmente 
estimulante y que fomenta y recompensa la curiosidad y las realizacio-
nes; y por otro, por medio de programas específicos de educación moral 
de 4 a 12 semanas, haciendo hincapié en el debate de dilemas o sobre 
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el desarrollo de los aspectos sociales de la personalidad. La autonomía 
moral o independencia del juicio con relación a los controles y sanciones 
externos, se desarrolla bajo el efecto de métodos de formación indirectos, 
como las sesiones interactivas que garantizan igualdad de condiciones a 
los participantes y les ofrece ejercicios de simulación y modelización que 
susciten un cierto desequilibrio cognoscitivo. 

Los índices relativos a los efectos de la instrucción general se derivan 
de un meta-análisis de estudios con más de 6 000 personas, que ponen de  
manifiesto que la edad y los estudios explican un 52 % de la variación 
del juicio moral, medido por los resultados obtenidos en el DIT (Defining 
Issues Test) o test de definición de valores (Rest y Deemer, 1986). Los 
resultados de un estudio longitudinal de 10 años sobre más de 100 
personas (Rest y Deemer, 1986) apoyan también la existencia de una 
relación entre los estudios escolares y el juicio moral.

Para explicar esta relación, distintos grupos de investigadores  
emprendieron varios ciclos de estudio. El primero examinó los intereses 
generales y las actividades de los sujetos. El segundo recogió datos sobre 
sus experiencias morales críticas. Un tercero interrogó a los participantes 
sobre los factores que, en su opinión, contribuyeron al desarrollo de su 
razonamiento moral. Ninguna de estas investigaciones logró resultados 
probatorios en cuanto a la relación entre los estudios escolares y el juicio 
moral. Sin embargo, cuando los investigadores plantearon a los parti-
cipantes cuestiones sobre sus actitudes y reacciones con respecto a sus 
experiencias en la escuela, después de la escuela, así como con los amigos, 
la familia y otras personas importantes, e introdujeron estas variables 
en la ecuación, lograron explicar una parte importante de los cambios 
que con el tiempo se dieron en los resultados del DIT. Según sus con-
clusiones: “El cuadro que se obtiene de este análisis pone de manifiesto 
que el desarrollo del juicio moral es paralelo al desarrollo social general.  
No son tanto las experiencias específicamente morales… sino la  
conciencia creciente del mundo social y el lugar que se ocupa en él lo que 
parece favorecer el desarrollo moral” (Rest y Deemer, 1986, p. 57). En 
síntesis, las personas comprometidas, cuya participación en la vida social 
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les aporta una determinada satisfacción, son más susceptibles que otras 
de desarrollar la consideración y los valores orientados hacia los demás, 
que constituyen los pilares del carácter moral.

Existen también indicadores convincentes de que el juicio moral se ve 
favorecido también por programas educativos especialmente concebidos 
para garantizar el desarrollo moral. Parece, pues, que la educación moral 
pueda ser eficaz; sin embargo, todos los programas no alcanzan el mismo 
éxito. Un meta-análisis de 55 estudios (Schlaefli, Rest y Thoma, 1985), 
que integraron en total una muestra de más de 3 800 personas, logró los 
siguientes resultados:

1. Considerados sin atender al tipo de programa, las características 
de los sujetos, la duración de la formación, etcétera, los programas 
de educación moral produjeron en promedio efectos significativos, 
pero pequeños en relación con los grupos de control y con otros 
cursos de naturaleza general cuyos efectos eran desdeñables.

2. Los programas en los que el debate de dilemas morales ocupaba un 
lugar importante o que se consagraban al desarrollo personal y al de-
sarrollo de aptitudes sociales, produjeron cambios más importantes, 
pero sus efectos siguieron siendo pequeños o medianos.

3. Los adultos aprovecharon más estos programas, mientras que los es-
tudiantes de educación secundaria lo hicieron en menor grado. Esta 
divergencia se asigna a las diferencias de motivación y experiencia 
de vida.

4. Los programas de una duración de tres semanas o menos casi no 
tuvieron efectos. Son los programas de 4 a 12 semanas los que reve-
laron una eficacia mayor.

Examinando de cerca los efectos de los programas de educación moral 
sobre el desarrollo moral, Boyce y Jensen (1978) mantienen que los es-
tudios que solo evalúan el juicio moral no consiguen nada determinante  
en cuanto a la madurez moral. Hacen eco del punto de vista de otros 
investigadores, y recuerdan el argumento de Jean Piaget, según el cual la 
autonomía moral es un elemento esencial de la madurez moral. Así pues, 
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aunque numerosos programas logren condicionar suficientemente a los 
estudiantes para que den las respuestas esperadas cuando se les presen-
tan distintos problemas morales, estos programas padecen una debilidad  
inherente en cuanto comportan la amenaza implícita de sanciones so-
ciales y otras formas de sanción para los que no dan la respuesta correcta. 
Para evitarlo, Boyce y Jensen recomiendan recurrir a enfoques indirectos 
en el aprendizaje. Basándose en su examen de una serie de programas de 
formación, recomiendan:

5. Las interacciones sociales y los debates que se caracterizan por un res-
peto mutuo, los intercambios libres y abiertos, la solución común a 
los problemas y la voluntad de entenderse adoptando compromisos;

6. Sesiones de modelización comportamental durante las cuales tales 
modelos presenten alguno de los siguientes elementos: 1) nueva 
información sobre un problema moral, 2) la demostración de un 
razonamiento ejemplar bien estructurado y 3) puntos de vista 
contradictorios que motiven al estudiante o generen en él un des-
equilibrio cognoscitivo;

7. Ejercicios de simulación en los cuales los participantes deben 
construir una argumentación moral coherente, sea adaptada  
o contraria a su propia opinión. 

Factores que inciden en la evolución moral en el 
adolescente

Resulta importante tratar de precisar algunos factores que pueden 
influir en el desarrollo del juicio moral según la secuencia de referencia, 
es decir, los estadios definidos por Kohlberg, y de acuerdo con la 
edad y características de la muestra poblacional en que se enfoca esta 
investigación. Se busca identificar condiciones medioambientales 
susceptibles de inducir reacciones individuales favorables, a pesar de que 
los cambios en la adolescencia, más que progresivos, siempre crecientes, 
cuantitativos y lineales, pueden conducir a rupturas o a alternancias entre 
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posiciones ideológicas contradictorias o entre períodos de evolución 
rápida o relativo estancamiento (aparentemente por lo menos). Se 
proponen, siguiendo a Lehalle et al. (2004), cinco factores que, como se 
verá, se encuentran en estrecha relación con la propuesta de Kohlberg, y 
cuya pretensión es ofrecer pautas para el diseño de la estrategia pedagógica 
y para las dinámicas de cada una de las intervenciones a realizar, tema de 
los siguientes apartados.

Superar el estancamiento en los contextos

Para la evaluación de un dilema moral pueden aplicarse dos modali-
dades cognoscitivas. Bien tratando los elementos de la situación en sí 
mismos, de manera que su evaluación específica conduce a la decisión o 
el juicio, y se habla entonces de procedimiento local; o bien considerar la 
situación como ejemplo de una categoría más amplia de situaciones, y se 
hablará entonces de procedimiento abstracto. Ahora bien, si las situacio-
nes se abordan localmente y de manera relativamente independiente unas 
de otras, los análisis corren el riesgo de verse afectados por las variacio-
nes intraindividuales y ser de niveles variables. Al contrario, si el abordaje 
se concentra en factores invariables de la situación, por ejemplo, la per-
tenencia a un tipo de norma social, o razonando por analogía con una  
o varias situaciones, el individuo se verá obligado a generalizar sus aná-
lisis al conjunto de situaciones similares, reduciendo la posible variación 
individual, o justificar la ausencia de generalización por la consideración 
de aspectos específicos de tal o cual situación.

Experimentar el funcionamiento de los grupos de 
pertenencia

Como se afirmó previamente, la experiencia de las interacciones entre 
pares puede hacer avanzar la comprensión de las normas de funciona-
miento colectivo. En la concepción de Piaget, la evolución moral progresa 
de la heteronomía a la autonomía. La heteronomía designa el hecho de 
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que las normas se imponen al individuo “desde el exterior”, es decir,  
a través de figuras de autoridad. Al contrario, autonomía significa no 
solo que el individuo ha construido puntos de referencia normativos, 
sino también que los grupos deciden su propio funcionamiento fijándo-
se sus propias normas. Esta distinción es especialmente pertinente para el 
período de la adolescencia. En efecto, en el marco tradicional del apren-
dizaje social puede parecer necesario, al menos para algunos adolescentes, 
que las figuras de autoridad manifiesten y recuerden autoritariamente las 
exigencias de la vida en sociedad. Pero queda claro también que los ado-
lescentes difícilmente adherirán a normas impuestas desde el exterior, más 
bien tenderían a probar sus límites. Al contrario, la asunción autónoma 
de las normas del funcionamiento del grupo puede hacer explícita su jus-
tificación y suscitar la adhesión personal, ejerciendo a la vez en la toma de 
decisión colectiva. Así pues, toda participación activa (y democrática) en 
el funcionamiento de los grupos de pertenencia y toda asignación real de 
responsabilidad puede inducir en los adolescentes una mejor asunción de  
las situaciones sociales (eventualmente conflictivas) y por consiguiente 
un progreso en el ámbito de los juicios morales.

Conocer mejor el funcionamiento de la sociedad

Una cosa es experimentar el funcionamiento de los grupos a los que 
se pertenece y otra conocer el funcionamiento de la sociedad en general. 
Ahora bien, en el sistema de Kohlberg, el paso del estadio 3 al estadio 
4 impone un conocimiento del sistema judicial y la legalidad que no 
sea simplemente empírica. Del mismo modo, la idea del relativismo 
de las leyes y la concepción de un contrato social mejorable (estadio 
5) son estrictamente impensables, si se ignora la manera en que las 
leyes son elaboradas y establecidas. Es banal entonces postular que la 
disponibilidad de la información sobre el funcionamiento de la sociedad 
pueda contribuir a la evolución de las respuestas en los dilemas relativos 
al juicio moral. Menos banal resulta precisar los medios para hacer 
efectiva esta información. La institución escolar tiene obviamente por 
misión reinventar situaciones pedagógicas adaptadas a este ámbito de 
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conocimiento. Pero es necesario tener en cuenta también el hecho de que, 
en este ámbito, la evolución cognoscitiva tiene sus propias dificultades. 
Es decir, aunque la información cívica está disponible es necesario, sin 
embargo, que pueda ser asimilada (en el sentido de Piaget) según el nivel 
de conocimiento y abstracción requerido.

Experimentar la diversidad cultural y social

Otro factor de desarrollo moral está constituido por la experiencia de 
la alteridad. En efecto, cualquier conocimiento adquirido sobre otros 
sistemas de pensamiento y toda interacción real con una persona de 
otra cultura pueden hacer mover los marcos de referencia individuales, 
manifestando a la vez la posible diversidad de opiniones sobre una 
cuestión (y en consecuencia el carácter relativo del punto de vista 
personal) y la potencial generalidad intercultural de la vinculación 
emocional, de la sensibilidad frente a las necesidades de los demás, 
del respeto mutuo, etcétera, más allá de los estereotipos recíprocos. La 
única manera de hacer evolucionar de manera consistente las situaciones 
conflictivas, así como las representaciones que les son inherentes, 
radica en promover encuentros positivos y personales entre los grupos 
separados. La experiencia de la alteridad obliga al descentramiento social 
e induce la construcción de valores comunes.

Situar su evolución personal

Un quinto factor sociocognoscitivo del desarrollo moral en el 
adolescente parece derivar de la posibilidad del adolescente de construir 
una representación coherente de sí mismo según una perspectiva a la vez 
temporal y social. En efecto, la relación personal con las normas sociales  
y sobre todo la adhesión a referencias colectivas parece depender en buena 
medida de la manera en que el individuo sitúa su evolución personal (la 
representación de su situación personal actual conectada a su situación 
previa y a aquella que prevén para el futuro) con relación al grupo del 
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que hace parte y más ampliamente con relación a la sociedad entera.  
En consecuencia, ha de poder identificar las condiciones medioambientales 
susceptibles de permitir la construcción de esa representación personal. 
Una de estas condiciones, probablemente necesaria, es que el adolescente 
pueda tener un rol social real y actual y plantearse proyectos para el 
futuro. Así pues, las numerosas frustraciones en la sociedad actual, en 
que se multiplican los modelos inaccesibles, deberían probablemente 
analizarse desde el punto de vista de las relaciones entre heteronomía  
y autonomía.
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Capítulo 3

Los dilemas morales

Conviene precisar a continuación lo que es un dilema moral, su es-
tructura y aporte al desarrollo de la moralidad, así como describir las 
características de la estrategia pedagógica que, asumiendo los dilemas 
morales como centro, se usa en la fase de aplicación y de la cual emerge-
rán las principales conclusiones del presente trabajo.

Desde la perspectiva de Kohlberg, para lograr un verdadero fomento del 
desarrollo de la conciencia moral deben propiciarse desde la escuela los 
espacios suficientes de socialización en los niños; lo anterior, compren-
dido como un ir más allá del mero compartir información para llegar 
a la creación de confianza y aceptación, basados en el intercambio de 
ideas, en un clima de respeto y justicia. Para ello, se debe permitir que 
los niños expresen sus ideas libremente, ya que esto genera un ambiente 
ideal para que aprendan a escuchar y se sientan escuchados.

En virtud de lo anterior, vale la pena destacar el papel del profesor 
para la buena consecución de este ambiente, tal como lo reseñan Hers, 
Reimer y Paolitto en el texto El crecimiento moral de Piaget a Kohlberg (1998, 
p. 110):
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La investigación ha comprobado que el profesor puede ser muy impor-
tante en la creación de condiciones que promuevan el desarrollo moral. 
Tiene dos funciones principales en este proceso: 1) crear conflicto, del 
tipo que facilita el crecimiento de los modelos de pensamiento de los 
alumnos, y 2) estimular la capacidad de los alumnos de tomar la perspectiva de otros 
más allá de la propia .

Por otro lado, “El supuesto de Kohlberg ha sido que los métodos  
indirectos no son necesarios para convencer a una persona de que revele 
su pensamiento sobre temas éticos. Solo hay que proponerle dilemas 
morales que despierten su interés y preguntarle directamente cuál sería la 
mejor solución para el dilema y por qué” (p. 51). Siguiendo estas pers-
pectivas, presentamos a continuación una descripción sobre lo que son 
los dilemas morales y los aspectos metodológicos para tener en cuenta 
para su construcción y el trabajo con ellos como herramienta de base 
de una estrategia pedagógica para el desarrollo de la conciencia moral.

¿Qué son los dilemas morales?

Un dilema moral es un texto breve, narrado a modo de historia, en el 
que se presenta una situación conflictiva, que puede ser hipotética o per-
tenecer al plano de la realidad, la cual reclama de los oyentes una toma 
de decisión lo suficientemente razonada. En estos, por lo general, se 
presentan dos únicas alternativas a la situación disyuntiva ante las cuales 
el sujeto debe escoger una como única salida, siendo las dos factibles y 
defendibles (Suárez y Meza, 2005, pp. 123-125). Así las cosas, más que 
asumir X o Y postura, lo que verdaderamente cuenta es la calidad de los 
argumentos expuestos, ya que estos dan cuenta de la reflexión y capaci-
dad de análisis del sujeto.

Lemmon, citado por Realpe en su artículo “Dilemas morales” (2001, 
p. 88-90), describe cinco tipos de situaciones morales que van desde las más 
simples hasta las que llama dilemáticas. El primer tipo se da cuando un 
sujeto sabe qué hay que hacer, o qué debe hacer, y simplemente lo hace. 
El segundo, llamado por Lemmon “caso fronterizo”, es el caso en que 
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un sujeto debe hacer algo que parece estar bajo la obligación de hacer, o 
viceversa. El tercer tipo, constituido por las variedades más simples del 
dilema moral, se caracteriza porque un sujeto ha de hacer algo y ha de 
no hacerlo al mismo tiempo. En el cuarto, los dilemas comprometen el 
carácter moral de un agente, pues son de tal magnitud que cualquiera 
sea la decisión que se tome, se está haciendo algo que no se debe hacer; 
dicha decisión cambiará el horizonte moral del sujeto y es precisamente 
la adopción de nuevos horizontes morales lo que evidencia que se ha  
enfrentado ante un dilema moral. El quinto tipo es el de los casos 
extremos de dilema moral, en los que un sujeto tiene que tomar una de-
cisión que compromete su actual horizonte moral, pero no se encuentra 
preparado para crear uno nuevo que salga al encuentro de sus actuales 
exigencias morales. El aspecto más interesante de este último es que, si se 
resuelve correctamente, lleva a que el sujeto desarrolle una nueva morali-
dad que envuelve en su consecución el deseo de ser fiel consigo mismo.

Conviene, así mismo, en orden a precisar el concepto, revisar lo que 
sobre los dilemas morales afirman otros autores, a quienes nos referimos 
siguiendo la argumentación de Suárez y Meza (2008, p. 45).

Para Montuschi

el dilema se presenta cuando existe conflicto entre cursos de acción. En 
algunos casos se identifica el dilema con la presencia de dos cursos de 
acción posibles y en el hecho de que cada uno de ellos requiere realizar 
una acción que resulta moralmente inaceptable. En otros casos se señala 
que el dilema se presenta entre lo correcto y lo bueno, es decir, hacer 
lo que es moralmente correcto puede tener malas consecuencias y, vi-
ceversa, ejecutar una acción que es moralmente incorrecta podría tener 
buenas o mejores consecuencias que la acción anterior.

Williams, por su parte,

define el conflicto moral como aquella situación en que un agente se 
enfrenta a dos obligaciones morales que conflictúan y ambas obligacio-
nes son relevantes al momento de decidir qué curso de acción se ha de 
tomar.
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Finalmente, Realpe

reporta que la actual discusión de la filosofía moral presenta dos posi-
ciones encontradas con respecto a si existen verdaderamente los dilemas 
morales o si sencillamente se trata de conflictos morales; pero, como 
no es el momento para dirimir la discusión, más aún cuando hay serios 
argumentos tanto a favor como en contra de su existencia, sí se puede 
decir que tanto los dilemas como los conflictos morales son útiles 
para la propuesta aunque se privilegien los primeros. Sin embargo,  
vale la pena aclarar su diferencia basándose en la exposición que hace la 
autora en mención (Suárez y Meza, 2008, p. 45).

Es oportuno, entonces, precisar a partir de los argumentos anteriores 
lo que se entiende como dilema moral y conflicto moral. En general, se 
define como conflicto moral toda aquella situación en que un agente se ve 
confrontado con la obligación moral de hacer A y cumplir con la obli-
gación moral de hacer B. Mientras que se define como dilema moral toda 
aquella situación en que un agente no puede cumplir con ambas obliga-
ciones (A y B), porque optar por una obligación moral significa anular 
la posibilidad de poder cumplir con la otra obligación moral. Cuando el 
conflicto moral es resuelto y no queda ningún tipo de sentimiento moral 
(remordimiento, culpa, arrepentimiento, pesar) se dice que el conflicto 
moral al que se enfrentó el sujeto era un aparente dilema moral, porque 
la tensión que existía entre las obligaciones morales A y B era aparente.

Así pues, “Un dilema es una situación extrema de conflicto moral en 
que nuestro agente no puede seguir un curso de acción que sea conforme 
con sus dos obligaciones en conflicto. Para que un conflicto moral tenga 
el carácter de auténtico dilema moral y no simplemente un aparente dilema 
moral, ninguna de las obligaciones en conflicto es en efecto más fuerte 
o logra invalidar la otra obligación” (Suárez y Mesa, 2008, p. 45-46).  
Además de todo lo anterior, existen tres cuestiones que deberían ser 
tenidas en cuenta al intentar resolver el dilema. La primera se refiere a 
la necesidad de identificar las obligaciones morales que tiene la persona 
implicada en el conflicto. La segunda requiere analizar el impacto de las 
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eventuales acciones en los valores importantes del individuo. La tercera 
se trata de considerar los efectos de las acciones.

Ahora bien, los dilemas morales se puede clasificar en:

1. Hipotéticos: buscan presentar situaciones problemáticas que  
implican un conflicto entre los derechos, responsabilidades o  
demandas de personalidades abstractas y ambiguas, que suelen ser 
de difícil ubicación en el plano de los acontecimientos reales. Sin 
embargo, dada la forma en que están escritos, suelen llegar a mostrar 
cierta proximidad con situaciones vividas por los sujetos o personas 
cercanas a ellos. Pueden resultar menos llamativos para los estudian-
tes, pero de igual manera pueden favorecer un mejoramiento en sus 
habilidades discursivas.

Ejemplo:

Dos personas tenían que cruzar un desierto, cuando empezaron, las 
dos tenían la misma cantidad de comida y agua. Cuando estaban en 
medio del desierto, la cantimplora de uno se rompió y se salió toda 
el agua. Los dos sabían que si compartían el agua, probablemente se  
morirían de sed ambos. Si uno tenía agua sobreviviría. ¿Qué deben hacer? 
(Hersh et [al., 1998, p. 113).

2. Reales: en contraposición a los anteriores, pueden resultar más  
llamativos dado que suelen ser más naturales, en ellos se proponen 
situaciones problemáticas inspiradas en la cotidianidad de la vida 
y sus dificultades. Por lo general se utilizan acontecimientos muy 
próximos en tiempo y espacio, de forma que resulten significativos 
en el contexto de los estudiantes y posibiliten un mayor ejercicio del 
pensamiento.

Ejemplo:

A una niña que se llama Carol, la pillaron tirando queso en la cafetería 
durante la comida. Ya le habían advertido sobre esto. Ahora ninguna 
niña de octavo curso puede comer helado en una semana. Carol repetía 
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que no había sido culpa suya. Ahora todas las niñas están enfadadas con 
ella. ¿Qué deben hacer? (Hersh et al., 1998, p. 114).

En cuanto a los efectos que tiene el trabajo con dilemas morales, Georg 
Lind señala diez aspectos que resultan enriquecedores para la persona, 
pues contribuyen:

1. En cuanto ser pensante, sintiente y actuante, los dilemas contribuyen 
a que reconozca e integre emocionalidad y racionalidad, e incluso, 
a que identifique la forma como los sentimientos van ligados a los 
conflictos.

2. A comunicarse con los otros, inclusive en un estado ansiógeno  
o en circunstancias hostiles.

3. A distinguir la calidad de los argumentos que presentan las partes 
(incluidos los propios) al defender sus propias posiciones, más aún 
cuando estas son contrarias.

4. A apreciar el valor del razonamiento y las críticas del oponente para 
el propio desarrollo.

5. A reconocer los valores morales que entran en juego o se pretenden 
salvaguardar en una determinada toma de decisiones.

6. A diferenciar los conflictos morales (y los dilemas propiamente 
dichos) de situaciones problemáticas que necesitan simplemente una  
solución técnica.

7. A diferenciar entre principios morales y valores humanos no 
universalizables.

8. A usar la razón, expresada en procesos racionales e ideas razonables, 
como medio para resolver los conflictos. Más aún, a deslegitimar  
el uso de la imposición verbal o física como forma más o menos 
común para solucionarlos.

9. Como consecuencia del anterior, a utilizar el diálogo para resolver 
dichos conflictos.
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10. A apreciar el discurso racional con oponentes para mantener  
y desarrollar el orden social.

No obstante lo anterior, eso no significa que sus efectos son meramen-
te racionalistas, al menos si se tiene en cuenta lo que ya se señaló acerca 
de que el ser humano es una unidad en la cual convergen dinamismos 
propios del intelecto, el sentimiento y la voluntad.

La construcción de dilemas morales

Lo primero que se debe tener en cuenta para la elaboración de los dile-
mas morales es definir cuáles valores se van a afrontar, para posteriormente 
entrar a construir el contenido del mismo. Además, es muy importante 
tener en cuenta que el texto debe ser corto y claro en su construcción, 
de manera que facilite su comprensión y la identificación de la situación 
dilémica. Siempre se debe tener en cuenta el tipo de población al que va 
dirigido, ya que uno de los factores claves de éxito radica en el significa-
do que este adquiera para las personas con las que se va a trabajar. Por lo 
anterior, factores como la edad, el nivel de conocimientos, vocabulario  
y nivel socioeconómico y cultural, entre otros, son aspectos que influyen 
al momento de elaborarlos o seleccionarlos.

En los apartados siguientes se presentan los elementos que constituyen 
el dilema y los criterios metodológicos que reclama el trabajo con dilemas 
en el ámbito de la formación de la conciencia moral, en orden a pre-
sentar a continuación los aspectos específicos de la estrategia propuesta  
y aplicada en el desarrollo de esta investigación.

Estructura de los dilemas morales

Suárez y Meza (2008, p. 44) explican así la estructura de un dilema:

Para que una situación pueda plantearse como auténtico dilema debe 
tener las siguientes partes:
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1. Eje del dilema (foco).

2. Personaje central.

3. Posibilidad real de escoger.

4. Pregunta central.

5. Conflicto moral o valorativo.

6. Análisis del dilema (debe presentar preguntas de discusión, comple-
jización y profundización que enriquezcan la discusión).

A partir de dicha estructura se busca generar las condiciones pedagógi-
cas para que el dilema contribuya al desarrollo moral de la persona y, en 
virtud de ello, es necesario que el problema genere un interés auténtico, 
de manera que el estudiante pueda cuestionarse y producir algo. Se debe 
por eso tener metas claras de lo que requiere llegar a obtener y disponer 
herramientas para retroalimentar al estudiante en forma de evaluación  
y destacar en ese proceso los logros obtenidos.

Justamente para favorecer tales condiciones pedagógicas es oportuno 
tener en cuenta algunas estrategias, como la organización del trabajo y la 
creación de un ambiente propicio, que empieza incluso con la disposi-
ción del lugar, pero que se extienden a la generación de mecanismos que 
garanticen el respeto entre los participantes, de allí que sea importante, 
por ejemplo, escuchar al que habla, evitar que unas personas demeriten 
la opinión de otras, no forzar a nadie a hablar, repetir o parafrasear los 
argumentos para asegurar su claridad y comprensión, tomar nota de las 
ideas centrales y, por supuesto, llevar a cabo un ejercicio de meta-análisis 
sobre las sesiones de trabajo.

Ahora bien, el trabajo con dilemas exige que se agoten unas fases preci-
sas, que acá apenas se enuncian, pero que se explican con detalle adelante,  
al momento de abordar el desarrollo de cada intervención en el marco 
de la estrategia pedagógica propuesta. La primera fase está constituida 
por la introducción al dilema, que oscila entre los 20 y 25 minutos y cuyo 
objetivo es entrar en contacto con la narración y con la situación general 
que describe y reclama el análisis, así como identificar los argumentos 
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iniciales. Con los elementos anteriores es posible adentrarse en un debate 
inicial, que constituye la segunda fase y cuyo propósito es plantear los  
argumentos existentes para analizar el dilema, identificar los componen-
tes morales inherentes a la situación dilémica en orden a explorar y tomar 
conciencia de los argumentos propios, de manera que se puedan con-
frontar con argumentos diferentes, e introducir estrategias que cultiven 
competencias del juicio moral, actitudes, valores y dinámicas de grupo 
democráticas.

Particular importancia para estimular el desarrollo moral lo tiene la 
tercera fase, o fase de profundización, que se propone, en primer lugar, la com-
plejización del dilema mediante el aporte de nuevas facetas del problema 
y circunstancias de la situación, añadiendo nueva información real o hi-
potética, teniendo particular cuidado de que eso no implique conducir 
el análisis a una u otra posición. En segundo lugar, se busca profundizar 
el tópico generador, que en la estructura enunciada corresponde al eje 
del dilema o foco; se trata de profundizar en él para aclarar cada uno de 
los aspectos que lo hacen más o menos válido; aportar, por ejemplo, in-
formación sobre situaciones similares y cómo se han resuelto, de manera 
que se asuman responsablemente las situaciones y se llegue a pensar a 
quién le pueden o no hacer daño. A partir de eso se puede entrar, en 
tercer lugar, a la diferenciación y coordinación de perspectivas, es decir,  
a pensar qué sucedería si eso nos pasara a nosotros, pues cuando son otras 
las personas que están en juego es relativamente fácil elegir, pero cuando 
somos el centro hacemos todo para beneficiar el ego. Por lo tanto esta 
fase concluye con la desestabilización del juicio moral, es decir, jalonar 
el grupo a pensar en situaciones diversas de las que posiblemente esté 
acostumbrado, por su mismo grupo social o nivel de desarrollo, median-
te preguntas más fuertes, situaciones más complejas que hagan pensar en 
posibilidades diversas de las que ya puede haber encontrado.
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Aspectos metodológicos en el trabajo con dilemas 
morales

Se han enunciado ya en el apartado inmediatamente anterior algunos 
criterios que pueden tenerse en cuenta cuando se trabaja con dilemas 
morales en el marco de una propuesta para la formación de la conciencia 
moral; sin embargo, es importante hacer algunas recomendaciones adi-
cionales en uno y otro sentido.

Cuando se discuten dilemas morales, reales o hipotéticos, general-
mente los sujetos se implican con sus personajes y situaciones. Por eso, 
rápidamente la discusión puede convertirse en una sesión terapéutica en 
que aparecen testimonios personales acerca de situaciones más o menos 
similares o, peor aún, espacios de consejería donde se dice lo que hay 
que hacer o lo que se debe evitar. Frente a esto hay que tener claro que 
la discusión con dilemas no es una técnica terapéutica, que el interés no 
radica en sanar heridas producidas por decisiones erradas, sino que lo que 
se debe privilegiar es el proceso de razonamiento moral que conduzca  
a las personas a construir juicios morales. Para lograrlo es necesario, 
entre otras cosas, definir claramente las alternativas planteadas en el caso 
y su legitimidad, es decir, el personaje principal y las opciones sobre las 
cuales debe elegir.

Asimismo, como la discusión de dilemas morales –y es así en esta 
propuesta– ocurre regularmente en un ambiente grupal, conviene insistir 
en las normas comunes para el diálogo grupal, algunas ya mencionadas, 
como el respeto por el otro y a su palabra, la participación de las mino-
rías, la escucha atenta de los argumentos, el rol imparcial del facilitador, 
el manejo del tiempo, la atención sobre la motivación del grupo y la posi-
ble dispersión en torno al tema en discusión. En tal sentido es oportuno  
entonces tener en cuenta las siguientes observaciones:

1. El trabajo con dilemas morales no se debe centrar en la vida personal 
de los sujetos que hacen parte de la discusión, ya que estos no pre-
tenden ser una terapia de grupo.
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2. A pesar de la aclaración anterior, un elemento importante es la crea-
ción de oportunidades por parte de los profesores, para que sus 
estudiantes puedan utilizar su propia experiencia en la resolución de 
problemas éticos. Esto cobra gran significación en la medida en que 
un problema moral puede ser considerado como tal por un grupo 
de estudiantes de determinada edad, pero no por los de otro grupo. 
Los niños y jóvenes no están acostumbrados a discutir sobre temas 
éticos de fin abierto, y finalmente la comprensión de los problemas 
morales por parte de los estudiantes varía según su estadio de desa-
rrollo moral.

3. Se debe suscitar un ambiente de reflexión, confianza y estimular la 
participación de los sujetos en la discusión para que resulte enrique-
cedora la experiencia.

4. Es de vital importancia que el caso esté muy bien contextualizado, 
así como también deben reconocerse claramente las dos alterna-
tivas planteadas como solución y quién es el personaje principal  
o el sujeto al que se le presenta el dilema.

5. En la formulación del dilema debe tenerse en cuenta que en la 
parte final de su planteamiento siempre debe estar la pregunta  
dilémica, es decir, ¿qué debería hacer el sujeto frente a la situación 
planteada? ¿debe hacer X o Y cosa?

6. Tres elementos importantes al momento de intentar resolver un 
dilema moral son: 1) identificar las obligaciones morales que se 
le presentan a la persona implicada, 2) analizar el impacto en los  
valores del individuo que tienen las acciones a tomar y 3) identificar 
los efectos de las acciones realizadas.

7. Las estrategias de interrogación que se usen resultan fundamentales 
para el alcance de las pretensiones que se tengan al momento de 
trabajar con dilemas morales. Entre otras vale la pena mencionar: 
formulación de preguntas efectivas, poner de manifiesto el tema moral, hacer pre-
guntas de por qué, complicar las circunstancias, ejemplos personales y naturales, 
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alternar problemas morales reales e hipotéticos, refinar las preguntas de indagación y 
preguntas orientadas a la asunción de roles.

8. Las fases para abordar el dilema moral son: a) personal, en la 
cual el individuo se enfrenta al dilema y debe asumir una po-
sición acorde con sus pensamientos, recordando que lo más 
significativo son los argumentos que justifiquen la opción tomada; 
b) grupal, en pequeños grupos tienen la posibilidad de discutir 
acerca de preguntas complementarias que permiten profundizar  
y complejizar la situación en virtud de posibilitar un nivel superior 
de reflexión; c) personal, después de haber discutido en grupo se tiene 
nuevamente la posibilidad de reflexionar sobre la pregunta dilémica 
y revisar su respuesta original, de tal manera que esto le permita de-
cidir si se mantiene en ella o si cambia de opción.

9. La búsqueda o elaboración de los dilemas es tarea exclusiva del pro-
fesor o profesores que dirijan la actividad.

Lo que no se debe hacer:

1. Que en su redacción los dilemas se presten para ambigüedades, ya 
que esto podría dificultar su compresión o hacer que pierda relevan-
cia para los sujetos que lo deben analizar.

2. Presentar varias situaciones conflictivas que desvíen la atención del 
conflicto moral central.

3. Que los profesores den opiniones personales mientras se desarrolla 
el dilema por parte de los estudiantes.

4. Emitir juicios de valor sobre lo que afirman o niegan los estudiantes.
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Estrategia pedagógica a partir de dilemas morales

Para este apartado hemos querido inicialmente revisar algunos concep-
tos que hacen referencia al término estrategia pedagógica. Encontramos 
de significado particular los ofrecidos desde la Facultad de educación de 
la Universidad de Antioquia en el proyecto de lectura y escritura, y los 
planteados por la organización MIRÓ-Gestión y desarrollo en tecnologías de la 
información.

Entendemos por estrategias pedagógicas aquellas acciones que realiza el 
maestro con el propósito de facilitar la formación y el aprendizaje de las 
disciplinas en los estudiantes. Para que no se reduzcan a simples técnicas 
y recetas deben apoyarse en una rica formación teórica de los maestros, 
pues en la teoría habita la creatividad requerida para acompañar la com-
plejidad del proceso de enseñanza-aprendizaje1.

Las estrategias pedagógicas utilizadas en un proceso de enseñanza- 
aprendizaje, se definen como un conjunto de acciones que tienen como 
propósito lograr uno o más objetivos de aprendizaje, a través de la utili-
zación de diferentes métodos o recursos2.

Desde esta segunda perspectiva, además, se hace referencia a unos 
elementos básicos que la configuran. Estos son contenidos, actividades de 
aprendizaje y recursos o medios didácticos.

Se entienden los contenidos como aquello que los estudiantes aprenden 
a partir de una actividad de formación orientada hacia el desarrollo 
de una dimensión particular del ser humano. Estos deben guardar una 
coherencia lógica, evidenciada en su articulación y pertinencia con la  
estrategia pedagógica de base.

Las actividades de aprendizaje se refieren al conjunto de acciones organiza-
das de tal forma que contribuyan al ordenamiento del trabajo que deben 

1 Universidad de Antioquia, Facultad de Educación. Documento en línea: http://docencia.udea.edu.co/
educacion/lectura_escritura/estrategias.html.

2 Miró–Gestión y desarrollo en tecnologías de la información. Documento en línea: http://www.miro.cl/
duocuc/estpeda.htm
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adelantar los estudiantes para la posterior consecución de los aprendiza-
jes esperados. Para alcanzar tales propósitos el profesor debe garantizar 
la preparación de los elementos que interactúan durante su ejecución. 

Los recursos didácticos son todos aquellos medios que se utilizan, siempre 
y cuando respondan a una intencionalidad pedagógica definida. En esta 
medida constituyen una herramienta de apoyo para llevar a buen término 
las actividades planeadas por el profesor. Estos medios pueden ser de 
tipo impreso o digital.

Desde esta perspectiva y en el marco del presente proyecto, defini-
mos estrategia pedagógica como la ejecución de una serie de actividades  
intencionadas y dirigidas a lograr unos objetivos de aprendizaje rela-
cionados con el desarrollo de los niveles de conciencia moral de los 
estudiantes que componen el grupo experimental, el cual es objeto de 
este trabajo. Las actividades a las cuales se hace referencia son todas 
aquellas que tienen lugar en la realización de cada una de las siete inter-
venciones previstas para el análisis y resolución de los dilemas morales. 
La preparación, dirección y animación de dichas intervenciones así como 
de los dilemas son responsabilidad directa de los investigadores.

Con lo anterior se busca propiciar espacios concretos en los que los 
estudiantes tengan la posibilidad de asumir una posición determinada 
frente a situaciones reales o hipotéticas en las que entran en conflicto 
dos valores. Allí lo importante no es la respuesta afirmativa o negativa 
que puedan dar frente al dilema planteado, sino los argumentos que so-
portan dicha decisión y la contundencia de los mismos al momento de 
defenderlos de otras posturas contradictorias.

La estrategia pedagógica para desarrollar en esta investigación se concen-
tra, como decíamos anteriormente, en la realización de las intervenciones, 
las cuales corresponden a un esquema que se presenta con cierto nivel de 
detalle a continuación.
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Preparación de la intervención

El desarrollo de cada una de las intervenciones exige de parte del grupo 
de investigación un amplio trabajo previo, cuyos momentos pueden 
enunciarse de la siguiente manera:

1. Definición del tema para trabajar: el grupo de investigadores debe 
discutir la pertinencia de los temas por trabajar en cada uno de los 
dilemas morales, en relación con la edad y contexto en que se desen-
vuelven los estudiantes objeto de la intervención.

2. Preparación del dilema moral y formato de trabajo: revisión de fuen-
tes para seleccionar el posible dilema entre los que se encuentran 
a disposición. En caso de no encontrar uno que se ajuste a las ne-
cesidades del grupo, se procede a elaborarlo (teniendo en cuenta  
los criterios propios para su elaboración) y posteriormente se remite 
al director del proyecto para su revisión y aprobación final.

3. Documentación y fundamentación conceptual: una vez escogido el 
tema y elaborado el dilema, se procede a realizar una revisión bi-
bliográfica que suministre la información necesaria para tener un 
conocimiento suficiente alrededor del tema sobre el que versa el 
dilema, con el ánimo de tener elementos para resolver todas las po-
sibles dudas de los estudiantes en el marco de la realización de cada 
una de las intervenciones.

4. Asignación de responsabilidades: este momento resulta de gran 
importancia puesto que de esto depende el éxito o fracaso de la 
intervención, por este motivo, se deben prever todos los detalles  
y factores intervinientes, de tal manera que al momento de su rea-
lización no se evidencien fracturas en su desarrollo. Asimismo se 
asignan las funciones de cada uno de los investigadores en el curso 
de la intervención. Sin embargo, a pesar de tener funciones especí-
ficas, todos los investigadores deben estar en capacidad de asumir 
una parte o la totalidad de la actividad en caso de presentarse alguna 
dificultad de último momento.
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Desarrollo de la intervención

Presentación del dilema moral

1. Ambientación (generalidades y curiosidades del tema): este momen-
to de la intervención es clave, dado que si es muy bien aprovechado 
garantiza que los estudiantes queden lo suficientemente motiva-
dos y dispuestos para participar de manera activa durante todas las 
actividades por desarrollar. Allí se debe aprovechar para resolver in-
quietudes y generar expectativa sobre el tema a tratar. Los recursos 
que se utilicen para tal fin pueden ser muy variados y pueden ir 
desde presentación de datos científicos, artículos de periódicos, pre-
sentaciones animadas, etcétera.

2. Lectura dirigida del dilema: tras distribuir entre los estudiantes el 
texto del dilema para trabajar, uno de los investigadores realiza en 
voz alta una lectura pausada del mismo, mientras los estudiantes 
siguen en silencio la lectura en el documento que han recibido.

3. Aclaraciones: si es el caso, se debe dar respuesta a cada una de las 
inquietudes que presenten los estudiantes, bien sea en cuanto al tema 
o en cuanto a términos desconocidos del texto.

4. Lectura individual: cada estudiante debe realizar una lectura per-
sonal. Para lo cual se solicita al grupo que haya un ambiente de  
silencio y respeto que permita una compresión suficiente del dilema 
y de los factores relevantes del mismo.

Trabajo individual

1. Resolución de la pregunta dilémica: una vez leído el dilema moral, 
el estudiante se encuentra con una pregunta frente a la cual debe 
tomar posición y presentar una respuesta positiva o negativa, asu-
miendo las consecuencias que efectivamente trae su respuesta, es 
decir, precisando la razón principal de su elección. Aquí no hay res-
puestas malas ni buenas, lo importante es que los estudiantes traten 
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de argumentarlas lo mejor posible, aspecto fundamental que le da 
significado al trabajo.

Trabajo grupal

1. Lectura y análisis de las preguntas complementarias: los estudiantes 
se organizan en grupos de acuerdo con las indicaciones dadas por los 
investigadores3.

2. Toma de posición grupal: en este momento deben establecer si es 
posible asumir una posición colectiva (consenso) o si definitivamen-
te hay disenso ante las preguntas formuladas.

Discusión-socialización

1. Espacio propicio para que desde cada uno de los grupos se presenten 
las argumentaciones principales que emergieron en el trabajo grupal 
y la decisión final a la que llegaron, así como determinar si lograron 
definir una posición unificada o no.

Trabajo individual

1. Reflexión sobre la situación dilémica y posibilidad de cambio en 
la respuesta personal inicial. En este momento, nuevamente los es-
tudiantes tienen la oportunidad de releer el dilema y la respuesta 
dada inicialmente, de tal forma que puedan comparar sus argu-
mentos con los esgrimidos por los compañeros del grupo donde 
tuvo la oportunidad de trabajar en la fase grupal y con aquellos que 
emergieron durante la discusión general. Posteriormente, pueden 
decidir si ratifican su decisión inicial o si la cambian. Recordando 
que, dado el segundo caso, igualmente debe argumentar con cierto  
nivel de detalle la razón que justifica ese cambio de posición.

3 Desde la primera intervención se asigna a cada uno de los estudiantes una escarapela con su nombre y apellidos. 
Esta lleva algunos distintivos que permiten organizarlos en grupos diferentes durante cada una de las intervenciones 
posteriores. Lo anterior, con la intención de favorecer el encuentro de puntos divergentes y convergentes entre los 
estudiantes para enriquecer la reflexión.
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Síntesis

1. En este momento los investigadores recuperan algunos de los ar-
gumentos presentados por los diferentes grupos con el ánimo  
de enfatizar en la importancia de la reflexión dada en el marco de  
cada intervención y motivar la participación para las sesiones. 
Asimismo agradecer la disposición del grupo para el desarrollo de la 
actividad y plantear sugerencias en caso que sea necesario.
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Capítulo 4

Resultados y discusión

Breve descripción de la población

La población escogida para el desarrollo de esta investigación son estudian-
tes del Gimnasio Campestre San Francisco de Sales, institución confesional 
católica con una filosofía humanista orientada por la propuesta educativa  
salesiana (véase en la tabla 4, la configuración de los grupos según sus 
características, incluyendo la declaración de profesión religiosa). Dicha 
institución está ubicada en el municipio de Cota, Cundinamarca, y la ma-
yoría de sus estudiantes proviene del noroccidente de la ciudad de Bogotá, 
de la que los separan unos 30 minutos por vía terrestre.

Los estudiantes, que contaban al iniciar con una edad promedio de 
14 años (ver tabla 4), cursaban grado noveno en el segundo semestre  
de 2008, en el cual se dio inicio a las intervenciones realizadas en el marco 
del presente proyecto, y grado décimo durante el primer semestre de 
2009, en el cual termina la fase de aplicación. La mayoría de ellos perte-
nece a familias con una configuración tradicional, con imágenes paternas  
y maternas fortalecidas. El estrato socioeconómico promedio es 4, 
aunque algunos de ellos pertenecen a los estratos 5 y 6.
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Tabla 4: Configuración de los grupos según edad, declaración de religión y 
género

Grupo experimental Grupo de control

Pretest Postest Pretest Postest

Catego-
ría Discriminación

Canti-
dad

%
Canti-
dad

%
Canti-
dad

%
Canti-

dad %

Edad

14 años 15 53 0 0 16 50 0 0

15 años 7 25 16 64 12 38 14 59
16 años 5 18 6 24 3 9 8 33
17 años 1 4 2 8 0 0 2 8
18 años + 0 0 1 4 1 3 0 0
Total 28 100 25 100 32 100 24 100

Profesa 
religión

Sí 22 79 17 68 27 84 21 87
No 6 21 8 32 5 16 3 13
Total 28 100 25 100 32 100 24 100

Género
M 14 50 12 48 13 41 11 46
F 14 50 13 52 19 59 13 54
Total 28 100 25 100 32 100 24 100

El grado noveno estuvo conformado por dos cursos, cada uno con un 
promedio de 30 estudiantes. Dichos cursos, y por tanto los grupos de 
trabajo, fueron de carácter mixto y homogéneos entre sí (ver tabla 4),  
y la determinación del grupo experimental y el de control se hizo de 
manera aleatoria para no viciar el proyecto. De este total salió la muestra, 
constituida, según los resultados arrojados por los análisis del pretest, de 
acuerdo con los criterios de validación propios del instrumento aplicado 
(DIT).

El análisis de resultados se configura a partir de la opción metodoló-
gica que orienta la investigación y de las distintas relaciones que surgen 
entre los grupos experimental y de control. Así pues, se describirán, com-
pararán o analizarán los resultados que surgen de las fases y las relaciones 
posibles entre los grupos, de esta forma:
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Figura 2: Relación de grupos y fases según el diseño metodológico

1. Descripción del pretest grupo experimental.

2. Descripción del pretest grupo de control.

3. Análisis y comparación entre los grupos experimental y de control a 
partir del pretest (relación identificada en la figura 2 con la letra A).

4. Descripción del postest grupo experimental.

5. Descripción del postest grupo de control.

6. Análisis y comparación del pretest y postest del grupo de control 
(relación identificada en la figura 2 con la letra B).

7. Análisis y comparación entre los grupos Experimental y de control a 
partir del postest (relación identificada en la figura 2 con la letra C).

8. Análisis y comparación del pretest y postest del grupo experimental 
(relación identificada en la figura 2 con la letra D).

9. Análisis general de resultados encontrados en el grupo objeto de 
investigación.

10. Casos de especial atención.

Grupo Pase

Experimental Pretest Postest

PostestControl Pretest

D

B

CA
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Descripción de los resultados del pretest en el grupo 
experimental

El grupo experimental escogido para la realización de la investigación 
correspondió a los estudiantes que se encontraban en el curso noveno B 
durante 2008. Estaba constituido por 33 estudiantes, que en su totalidad 
fueron tomados en cuenta como población de la presente investigación, 
razón por la cual el pretest (DIT) se aplicó a todos sus integrantes. Sin 
embargo, por criterios propios de validación del instrumento aplicado  
se eliminaron aquellos cuyos puntajes en la escala M1 superaron los 
14 puntos porcentuales; quedando así configurada la muestra por 28  
estudiantes. Lo anterior indica, pues, que 5 (cinco) no fueron tenidos 
en cuenta en dicho análisis. Se entiende por puntaje M el resultado de 
reconocer de gran importancia respuestas que fueron escritas para llamar 
la atención por su sonoridad, pero que no significan nada en realidad. 
Estos ítems no representan ningún estadio de pensamiento sino la ten-
dencia de los sujetos a apoyar afirmaciones por su sonoridad aparente. 
Igualmente puede indicar que el sujeto no ha comprendido suficiente-
mente las cuestiones que se presentan, por esta razón es aconsejable no 
tener en cuenta aquellos cuestionarios de sujetos que hayan obtenido un 
porcentaje a partir de 14 en esta escala (ver las Pautas de análisis del DIT, 
en el apéndice B).

Los resultados arrojados por el pretest muestran que el grupo en  
general se encuentra ubicado en el nivel convencional, en sus dos esta-
dios. Quedando 23 estudiantes ubicados en el estadio 3, y 5 estudiantes 
en el estadio 4. Los porcentajes establecidos de acuerdo con las respues-
tas de los estudiantes frente a cada una de las preguntas para valorar 
según su grado de importancia indican que existe una tendencia de la 
mayoría a ubicarse en el nivel convencional, con un 64,53 %, mientras 
en el nivel preconvencional se ubica un 10,97 %, y, por último, en el 
nivel posconvencional, un 24,49 %.

1 Para efectos de verificación, los datos que muestran los valores obtenidos por los estudiantes en los distintos 
niveles, estadios y categorías (a saber M y A), se encuentran en los archivos físicos y digitales del grupo investigador.
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El nivel preconvencional está divido en dos estadios: estadio 1 y estadio 2.  
El primero hace referencia a la aceptación de reglas y al sometimiento a 
la autoridad con el ánimo de evitar el castigo, y en el segundo se actúa 
para servir o satisfacer los intereses propios.

De igual forma, el nivel convencional está dividido en los estadios 3  
y 4. Este se caracteriza por el cumplimiento y la aceptación de la norma, 
en virtud de la identificación con un grupo de referencia del sujeto tal 
como su familia. En el estadio 3, el sujeto adapta su comportamiento 
individual al comportamiento de la mayoría buscando ser aprobado o 
aceptado por los miembros del grupo en el cual se desempeña como 
sujeto social y moral. Mientras que en el estadio 4 existe una clara orien-
tación a la norma y al orden establecido de forma externa con el objeto 
de cumplir con el deber.

El nivel posconvencional igualmente está dividido en dos estadios: es-
tadio 5 y estadio 6. En el estadio 5 se encuentran el 5A y el 5B. En el 
estadio 5A se considera la moralidad convencional como arbitraria y  
relativa. El individuo aún no descubre principios éticos universales. Para 
el estadio 5B lo correcto es sostener los valores, derechos básicos y contra-
tos legales de la sociedad, aunque ellos entren en conflicto con las reglas  
y leyes del grupo. En el estadio 6 se establece que lo correcto es guiarse 
por principios éticos universales basados en la justicia, el valor y la igual-
dad de todos los seres humanos y el respeto por la dignidad humana.

Figura 3: Comparación por niveles grupo experimental pretest
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Teniendo en cuenta que la mayoría de los estudiantes que configuran 
la muestra se ubican entre los 14 y 15 años de edad, podemos afirmar 
que el resultado obtenido, tanto en los estadios como en los niveles de 
desarrollo de conciencia moral, corresponden a los esperados, los cuales 
indican que los jóvenes se encuentran en una etapa de expectativa inter-
personal mutua y sus relaciones con los demás son de conformidad en 
aras de lograr la aprobación por parte de sus pares. Asimismo, hay un 
reconocimiento del bien en las acciones que se realizan, para identificarse 
de esta manera como miembro de una sociedad. Pueden además, dife-
renciar el punto de vista de los diferentes roles y reglas que interactúan 
en la vida en sociedad.

De acuerdo con estos resultados, se pueden identificar seis estudiantes 
que se encuentran en el nivel convencional, estadio 3, quienes llaman la 
atención debido a que son los únicos del grupo que, a pesar de compartir 
nivel con sus compañeros, no comparten estadio, pero al mismo tiempo se 
evidencia que obtuvieron un puntaje posconvencional relativamente alto.

En definitiva, los estudiantes que conforman el grupo experimental mues-
tran resultados muy similares entre sí, dado que la totalidad de ellos se ubicó 
en el nivel convencional y su gran mayoría en el estadio 4.

Descripción de resultados del pretest en el grupo de 
control

El grupo de control escogido para la realización de la investigación 
correspondió a los estudiantes que se encontraban en el curso noveno A 
durante el año 2008.

Este grupo estaba constituido por 32 estudiantes, los cuales en su 
totalidad fueron tomados en cuenta como población de la presente in-
vestigación, razón por la cual el pretest se aplicó a todos sus integrantes. 
Luego de tabular la información arrojada por el DIT, se constató que no 
era necesario eliminar ningún test debido a que ninguno superó el índice 
de los 14 puntos porcentuales en la escala M.



Los dilemas morales

91

Figura 4: Comparación por niveles grupo de control pretest

Los resultados arrojados por el pretest muestran que el grupo presenta  
niveles y estadios variados. Se encuentra que 16 estudiantes se ubican 
en el nivel convencional, estadio 4; 13 estudiantes se ubican en el nivel 
convencional, estadio 3, y finalmente 3 estudiantes se ubican en nivel 
posconvencional, estadio 5A.

Los porcentajes establecidos de acuerdo con las respuestas de los  
estudiantes frente a cada una de las preguntas para valorar según su grado 
de importancia, indican que existe una tendencia de la mayoría a ubicarse 
en el nivel convencional, con un 63,27 %, un pequeño grupo en nivel 
preconvencional, con un 12,22 %, y finalmente un 24,50 % en el nivel 
posconvencional.

En términos generales se puede afirmar que este grupo es bastante 
heterogéneo entre sí, debido a que los estudiantes se muestran muy dis-
persos en cuanto a sus resultados, puesto que la mayoría se ubica entre 
los niveles convencional y posconvencional, pero distribuidos entre los 
estadios 3, 4 y 5A.
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Análisis y comparación entre el grupo experimental y 
de control a partir del pretest

A partir de los resultados obtenidos por los grupos experimental y de 
control se pueden establecer algunas diferencias entre estos. Para el nivel 
preconvencional, la diferencia es de 1,25 %, siendo para el grupo de  
control el porcentaje más alto. Esto indica que el nivel preconvencional del 
grupo experimental se encuentra levemente por debajo del mismo nivel en 
el grupo de control. Frente al nivel convencional la diferencia es de 1,26 %,  
En este nivel, el mayor porcentaje corresponde al grupo experimental. 
Por último, la diferencia para el nivel posconvencional es de 0,01 %,  
mostrando la similitud entre los dos grupos para este nivel. A partir de 
lo anterior se puede afirmar que los resultados entre los dos reflejan una 
similitud en la forma de asumir y actuar frente a diferentes situaciones 
sociales con implicaciones morales.

De otro lado, puede afirmarse que los grupos, tanto experimental 
como de control, muestran un nivel de desarrollo moral acorde con su 
edad, en la perspectiva señalada por Piaget y asumida por la teoría de 
Kohlberg, según la cual existe un vínculo entre la maduración biológica 
y el desarrollo moral.
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Figura 5: Comparación pretest grupos experimental y de control

Igualmente, una de las exigencias que nos vienen planteadas por la 
opción metodológica ya descrita en el capítulo tres, es que los grupos  
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seleccionados tengan la mayor homogeneidad posible, en orden a que 
los cambios producidos en el curso de la estrategia pedagógica le sean 
atribuibles a la misma y no a aquellas variables que escapan al control 
por parte del grupo de investigadores.

Esta homogeneidad, no ya entre el grupo experimental y de control, sino 
dentro del primero, dado que más del 60 % se ubica en un solo nivel, es 
también relevante al momento del diseño de las actividades y acciones que  
conforman la estrategia pedagógica, en virtud de que las acciones de-
sarrolladas en el marco de la intervención pueden aplicarse a todos los 
individuos por igual. 

Descripción de los resultados del postest en el grupo 
experimental

El grupo experimental para la etapa de postest estuvo constituido por 
26 estudiantes, quienes en ese momento cursaban ya el grado décimo  
y hacían parte del curso 10B.

Figura 6: Comparación por niveles grupo experimental postest
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Lo anterior evidencia que del año 2008 al 2009 la muestra se redujo 
de 28 a 26 estudiantes. Al indagar por esta situación, se constató que fue 
producto de factores propios de las dinámicas institucionales en virtud  
de configurar grupos con alta calidad académica, lo que significó el retiro de  
dos estudiantes. Así, la muestra total final para el postest estuvo confor-
mada por 25 estudiantes, dado que de este total no se tomó en cuenta 
para el análisis de los resultados un estudiante, debido a que no asistió  
a la institución educativa el día de la aplicación del DIT.

En el nivel preconvencional se obtuvo un porcentaje de 10,20 %; en el 
nivel convencional el porcentaje fue del 60,87 %; y para el nivel poscon-
vencional se obtuvo un 28,92 %, notándose especialmente que el estadio 
con mayor tendencia en este nivel es el 5A.

Descripción de resultados del postest en el grupo de 
control
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El grupo de control para la etapa de postest, estuvo constituido por 
26 estudiantes, quienes para ese entonces cursaban ya el grado décimo  
y hacían parte del curso 10A. 

De 2008 a 2009 la muestra se redujo de 32 a 26 estudiantes. Al inda-
gar por esta situación, se constató que fue producto de factores propios 
de las dinámicas institucionales descritas en el numeral inmediatamente 
anterior, lo que significó el retiro de 6 estudiantes. Así la muestra total 
final para el postest estuvo conformada por 24 estudiantes, debido a que 
no se tomaron en cuenta para el análisis de los resultados dos estudian-
tes, ya que no asistieron a la institución educativa el día de la aplicación 
del DIT.

En el nivel preconvencional se obtuvo un porcentaje de 10,46 %, ubi-
cándose en el estadio 2; en el nivel convencional el porcentaje fue del 
67,55 %. Para el nivel posconvencional se obtuvo un 22,06 %, notán-
dose especialmente que el estadio con mayor tendencia es el 5A.

Análisis y comparación del pretest y el postest en el 
grupo de control
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Figura 8: Comparación pretest-postest grupo de control
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Al comparar los resultados obtenidos por el grupo de control tanto en 
el pretest como en el postest, se puede constatar que permanece la homo-
geneidad en los estudiantes que componen dicho grupo; manteniendo su 
ubicación en el nivel convencional, con un porcentaje de crecimiento en 
dicho nivel y un decrecimiento en los niveles preconvencional y poscon-
vencional como se presenta a continuación:

1. Una ligera disminución del nivel total relativo a los puntajes del 
nivel preconvencional (1,76 %).

2. Un crecimiento del nivel total relativo a los puntajes del nivel con-
vencional de 4,28 %).

3. Una disminución en el nivel posconvencional de 2,44 %.

4. Una disminución del puntaje M que pasó de 134 puntos a 63, lo 
que equivale a un porcentaje de 52,98 %. De la misma manera, el 
puntaje A pasó de 107 a 46, lo que indica una diferencia porcentual 
de 57 %.

De lo anterior puede afirmarse que el grupo, en relación con los resul-
tados revelados por el pretest, se afianzó en el nivel convencional. Dada 
la expectativa de maduración cognitivo-evolutiva de los estudiantes en 
virtud de los procesos atinentes a su edad y educación, podría esperarse 
que sus niveles convencional y posconvencional aumentaran, lo cual 
sucedió solo para el primero de estos niveles, es decir, se presenta una 
reducción de las respuestas que señalan el nivel posconvencional. Tal 
decrecimiento podría explicarse en virtud de otro elemento mostrado 
por el postest, cual es la disminución de los puntajes M y A, que se-
ñalan mayor nivel de comprensión del instrumento o un ejercicio de 
respuesta más atento, lo que significaría que la respuesta dada en el 
pretest fue menos razonada y afectó el resultado final mostrando un 
valor superior, mientras que la mayor atención prestada al momento de 
responder al postest reveló de manera más fehaciente la ubicación real 
de los estudiantes en los niveles respectivos, lo que permite identificar 
el nivel convencional como aquel en que se ubican la mayoría de los 
estudiantes.
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Utilizamos el verbo en potencial en virtud de que es una de las conclu-
siones posibles, dada sí a partir del análisis de los elementos constitutivos 
del DIT, pero que escapa a todas las variables que han podido influir 
en el resultado, pues no habiéndose dado ningún tipo de intervención 
directa sobre el grupo de control, cualquier afirmación que vaya más allá 
de lo que el mismo test revela se ubica en el ámbito de la especulación.

Análisis y comparación entre el grupo experimental y 
de control a partir del postest

Los resultados que se presentan muestran un índice de crecimiento del 
desarrollo de la conciencia moral más alto en el grupo experimental que 
en el grupo de control.

Figura 9: Comparación postest grupos experimental y control

Se puede constatar que se presenta:

1. Una diferencia del nivel total relativo a los puntajes del nivel precon-
vencional de 0,26 % del grupo experimental sobre el grupo de control.

2. Una diferencia del nivel total relativo a los puntajes del nivel con-
vencional de 6,72 % a favor del grupo de control sobre el grupo 
experimental, que ratifica la tendencia de aquel a la permanencia 
general en el nivel convencional.
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3. Una diferencia del nivel total relativo a los puntajes del nivel pos-
convencional de 6,86 % del grupo experimental sobre el grupo de 
control, lo que evidencia que la tendencia de crecimiento en los índi-
ces de desarrollo de conciencia moral hacia el nivel posconvencional 
se da de manera más marcada en el grupo experimental.

Según lo anterior, se puede constatar que se afirman tanto la hipótesis 
alterna: “los estudiantes partícipes de una estrategia pedagógica basada 
en dilemas morales muestran un mayor desarrollo de la conciencia moral 
que aquellos que no participan de esta”, como la variable independiente: 
“la propuesta de formación basada en el uso de dilemas morales, a través 
de la realización de siete sesiones de trabajo que hacen parte de la estra-
tegia pedagógica”.

Análisis y comparación del pretest y el postest en el 
grupo experimental

Figura 10: Comparación pretest-postest grupo experimental
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y desarrollo de la estrategia pedagógica, de la cual hacen parte las siete 
intervenciones llevadas a cabo durante el lapso de un año, así como 
de la información sistematizada en una base de datos relacional que  
se construyó con el ánimo de tener una herramienta de contrastación de 
los datos que permitiera verificar el desarrollo y maduración del nivel  
de conciencia moral mostrado en el proceso de intervención pedagógica 
que se llevó a cabo, puede afirmarse que efectivamente quedan verificadas 
y comprobadas tanto la hipótesis alterna como la variable independiente 
planteadas en la presente investigación. Lo anterior se puede evidenciar 
en lo siguiente:

1.  Mientras en el pretest el porcentaje alcanzado en el nivel precon-
vencional fue de 10,97 % en el postest, este porcentaje decreció  
a un 10,20 %, lo cual indica que hubo una disminución de 0,77 
%, y en tal medida, que el porcentaje restante se movió a los niveles 
superiores, sea convencional o posconvencional.

2. Asimismo, el porcentaje alcanzado en el pretest en el nivel conven-
cional fue de 64,53 %, mientras en el postest fue de 60,83 %, lo que 
muestra una disminución de 3,7 % en este nivel. Según lo anterior, 
los valores en los que disminuyen estos dos primeros niveles se agre-
gan en el tercer nivel (nivel posconvencional).

3. En línea con el enunciado previo, el nivel posconvencional alcanzó 
en el pretest un porcentaje de 24,49 %, porcentaje que en el postest 
se elevó a 28,92 %, para un incremento de 4,43 % en este nivel.

4. Es importante anotar que en la aplicación del postest el puntaje M  
y el puntaje A disminuyeron significativamente. Por un lado, 
el puntaje M pasó de un total de 130 puntos a un total de 66, lo 
que equivale a una diferencia del 49,23 %, y por el otro, el puntaje  
A pasó de 94 a un total de 75 puntos, lo que equivale a una diferencia 
de 20,2 %.
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Análisis de los resultados encontrados en el grupo 
objeto de investigación

Se han descrito y comparado con anterioridad los resultados que se 
encontraron en el grupo objeto de la investigación. A continuación tra-
taremos de explicar, a la luz de la estrategia pedagógica desarrollada, así 
como de la propuesta metodológica planteada y la teoría que fundamenta 
el discurso sobre el desarrollo moral, qué significan los distintos cambios  
en los niveles de conciencia moral mostrados por el grupo experimental en  
la investigación:

Por un lado, los datos reflejan unos valores en las categorías M y A me-
nores para el momento del postest así como un movimiento en la tendencia 
del grupo experimental hacia niveles superiores. Si se tiene en cuenta que 
los valores de las categorías M y A decrecieron, parece coherente afirmar, 
al menos metodológicamente hablando, que las respuestas dadas en el pos-
test reflejan con mayor certeza la ubicación del grupo en los respectivos 
estadios de desarrollo moral que enuncia la teoría de Kohlberg. De allí 
que, para el análisis del postest, no hubiera habido necesidad de eliminar 
ningún estudiante en virtud de su puntaje M, pues ninguno sobrepasó la 
barrera de los catorce puntos porcentuales, al contrario de lo que sucedió 
con el grupo de control, quienes, con decrementos superiores al 50 % en 
las categorías M y A para el postest, y ningún estudiante eliminado por 
criterio metodológico en relación con el valor M > 14 en el pretest, no 
muestran un movimiento hacia niveles superiores de desarrollo moral, tal 
como se supondría, lo cual estaría explicado, como se expuso antes, por 
una respuesta dada en el pretest menos razonada que afectó el resultado 
final.

Al contrastar los anteriores resultados se puede afirmar que posterior 
a las intervenciones realizadas con el grupo experimental es evidente que 
hay un índice de crecimiento en el desarrollo de la conciencia moral de 
los estudiantes que conformaron dicho grupo. Lo anterior muestra que, 
efectivamente, se dio un salto significativo en los índices de desarrollo 
de la conciencia moral.
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Todo esto nos lleva a plantearnos la pertinencia de la propuesta de tra-
bajo con dilemas morales en el desarrollo de la conciencia moral, puesto 
que el acercamiento a dicha estrategia pedagógica posibilita que los es-
tudiantes puedan aproximarse a un modelo de reflexión de situaciones 
reales en la cual tomar partido frente a una situación conflictiva.

Casos de especial atención2

Siguiendo la reflexión planteada hasta el momento, resulta pertinente 
presentar algunos casos que en el marco de esta investigación serán de-
nominados de especial atención, debido a que desde la aplicación del 
pretest revelaron una proximidad muy cercana a los niveles superiores 
de desarrollo de la conciencia moral, siguiendo los criterios de análi-
sis propios del instrumento utilizado (DIT) para el establecimiento de 
resultados. Asimismo, durante el desarrollo de la estrategia pedagógica 
demostraron cierto nivel de madurez y análisis superior, con relación 
a sus compañeros, al momento de dar solución a los dilemas morales 
propuestos y a las diferentes preguntas planteadas con el ánimo de po-
sibilitar otros espacios de reflexión con base en el mismo dilema, pero 
asumiendo distintos roles, lo cual complejizaba el análisis y posterior 
respuesta frente a los mismos. Así pues, se relacionan a continuación 
los estudiantes que se han destacado en esta categoría y que se enuncian 
utilizando el código con que se identifican dentro del grupo3:

1. 12: En el pretest obtuvo resultado de 61 puntos porcentuales 
que lo ubicaba en el nivel convencional, pero tenía una tenden-
cia marcada a moverse hacia el posconvencional, ya que en este 
nivel obtuvo 35 puntos porcentuales, mientras que en la que 
indica el preconvencional solo obtuvo 3. Asimismo, durante el 

2 Se denominan de esta manera aquellos estudiantes que hayan presentado alguna particularidad en sus resultados 
del pretest, vislumbrando una tendencia a alcanzar niveles superiores en el desarrollo de la conciencia moral y que, 
efectivamente, en el postest se constata esta afirmación.

3 Se pueden consultar las argumentaciones dadas por los estudiantes en el cuadro que se adjunta en la sección 
de anexos, así como en la base de datos elaborada a petición de los investigadores para rastrear los cambios en los 
niveles de argumentación durante la realización de cada una de las intervenciones llevadas a cabo en el marco de la 
estrategia pedagógica.
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desarrollo de las actividades se pudo evidenciar que sus posiciones frente  
a las diferentes situaciones dilémicas eran críticas y bien argumen-
tadas para la edad en la que se encontraba. Este estudiante pasó 
a ubicarse en el nivel posconvencional, presentando un índice 
de crecimiento evidenciado en la reducción de su puntaje en el  
nivel convencional en 23 puntos, es decir, pasó de 61 a 38 
puntos. Para el nivel posconvencional, los resultados mostraron 
un cambio significativo pasando de 35 a 45 puntos porcentuales. 
Finalmente, para el nivel preconvencional se presentó un cambio de  
5 puntos porcentuales a favor de este nivel, lo cual resulta un poco 
contradictorio.

2. 32: En el pretest obtuvo resultado de 59 puntos porcentuales 
que lo ubicaba en el nivel convencional, pero tenía una tenden-
cia marcada a moverse hacia el posconvencional, ya que en este 
nivel obtuvo 36 puntos porcentuales, mientras que para el nivel 
preconvencional su puntaje final fue de 0. De igual manera, du-
rante el desarrollo de las actividades se pudo evidenciar que sus 
posiciones frente a las diferentes situaciones dilémicas eran críticas  
y bien argumentadas para la edad en que se encontraba. En cuanto 
al postest, logró pasar del nivel convencional al posconvencional, 
puesto que pasó de 36 a 48 puntos porcentuales, lo cual indica que 
tuvo un crecimiento de 12 puntos en este nivel; sin embargo, sus 
puntajes en el nivel preconvencional y convencional fueron de 6  
y 38 puntos porcentuales respectivamente. 

3. 11: Su resultado en el pretest para los niveles preconvencional, 
convencional y posconvencional fueron: 16, 41 y 35 puntos por-
centuales respectivamente. Entre tanto, para el postest logró unos 
puntos porcentuales de 3, 40 y 52 en los niveles anteriormente men-
cionados. Con lo anterior, se puede constatar que el estudiante en 
mención logró un salto del nivel convencional al nivel posconven-
cional. Este avance se ve respaldado por el proceso llevado a cabo 
por el estudiante a lo largo de las intervenciones propias de la es-
trategia pedagógica, tal como se puede evidenciar en algunas de las 



Los dilemas morales

103

respuestas dadas a los cuestionamientos planteados en los dilemas 
morales trabajados y cuyo contenido se ha querido incluir en una 
tabla descriptiva que constituye el apéndice D. 

4. 14: Finalmente este estudiante obtuvo en la aplicación del pre-
test los siguientes resultados: 6 puntos porcentuales en el nivel 
preconvencional, 58 en el nivel convencional y 30 para el nivel 
posconvencional. Lo anterior lo ubica finalmente en el nivel 
convencional, pero con una marcada tendencia hacia niveles su-
periores de desarrollo de la conciencia moral. Sin embargo, en 
la aplicación de postest se mantuvo en el mismo nivel, aunque  
mostró una mejoría significativa en sus puntajes pertenecientes a los 
niveles convencional y posconvencional, pasando, en el primero, de 
58 a 51 y en el segundo, de 30 a 41 puntos porcentuales. 

Con todo lo anterior, una vez más se puede constatar que efectivamen-
te, la estrategia pedagógica basada en el uso de dilemas morales resulta 
pertinente para el alcance de niveles superiores de análisis y desarrollo de 
la conciencia moral de los estudiantes que son objeto de dichas interven-
ciones intencionadas.
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Conclusiones

De acuerdo con la formulación del problema de estudio, con la hipó-
tesis que orientó la investigación y con sus resultados, puede concluirse:

En relación con los objetivos específicos planteados, los cuales des-
criben tres momentos del proceso investigativo, se puede afirmar que 
se logró cada uno de ellos. En efecto, se estableció en primer momento 
el nivel de desarrollo de la conciencia moral en cada uno de los grupos 
que configuraron esta investigación a través de la aplicación del DIT de 
James Rest, según se describe en el apartado dedicado a la presentación 
de los resultados. Asimismo, atendiendo al segundo objetivo, se puso en 
práctica la estrategia pedagógica basada en dilemas morales mediante las 
siete intervenciones ya enunciadas. Por último, en la fase posterior a la 
intervención se determinó nuevamente el nivel de desarrollo moral de 
los grupos experimental y de control y, en virtud de ello, se comparó 
dicho desarrollo en los dos momentos, estableciendo que la estrategia 
pedagógica propuesta incidió en el desarrollo moral de los integrantes 
del grupo experimental.

Efectivamente, se demuestra a través de los resultados que hubo 
crecimiento en los niveles de desarrollo de la conciencia moral de los es-
tudiantes que conformaban el grupo experimental debido a la estrategia 
pedagógica (variable independiente) basada en el uso de dilemas morales. 
Es particularmente interesante ver que, en el caso del grupo experimental, 



dicha tendencia de crecimiento se dio en los tres niveles de los que 
habla Kohlberg (preconvencional, convencional y posconvencional)  
y que se miden con el DIT. Para efectos de comprensión de lo que aquí 
se afirma, vale aclarar que tal tendencia de crecimiento se ve reflejada en 
dos situaciones: la primera, dado que se presenta una disminución en 
los niveles preconvencional y convencional, y la segunda, dado que la 
disminución en dichos niveles se refleja estadísticamente en el aumento 
en el nivel posconvencional.

Lo anterior adquiere mayor significado al constatar, por ejemplo, que 
muchos estudiantes fueron demostrando un mayor nivel de argumenta-
ción frente a la mayoría de los dilemas morales planteados para cada una 
de las sesiones desarrolladas, tal como se puede evidenciar en la base de 
datos desarrollada por los investigadores para tal fin. Se afirma que esta 
mejoría se dio en la mayoría de los dilemas aplicados, puesto que dos de 
estos, al parecer, no resultaron ser lo suficientemente significativos para 
los estudiantes. Esta situación, a la luz de la teoría, encuentra una razón 
de ser, ya que está comprobado que a los estudiantes les resultan mucho 
más significativos los dilemas morales reales, siendo los hipotéticos de 
menor relevancia. Sin embargo, ello no implica un error de procedimiento,  
ya que desde diferentes autores es recomendable el uso de los dos tipos 
de dilemas en el marco de una intervención intencionada, puesto que 
ayudan a mejorar en los estudiantes sus niveles de argumentación, o bien 
pueden motivar al ejercicio de pensamiento reflexivo. De esa manera,  
y en virtud del objetivo general planteado para esta investigación, efecti-
vamente se corrobora el efecto positivo que tuvo el uso de una estrategia 
pedagógica basada en dilemas morales en el grupo de estudiantes que 
conformaron el grupo experimental que fue objeto de la intervención.

Llama la atención que el grupo de control, después del tiempo que 
duró la intervención, aunque creció en algunos de sus niveles de desa-
rrollo moral, no mostró una tendencia de crecimiento homogénea, toda 
vez que sus niveles preconvencional y posconvencional disminuyeron,  
y su nivel convencional aumentó. Lo anterior puede estar explicado en 
una contestación del DIT más consciente por parte de este grupo en 

Conclusiones
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la fase del postest, y que puede verificarse a partir de los puntajes M 
y A obtenidos (y descritos en el marco del análisis de resultados), los 
cuales reflejan una disminución de más del 50 % en cada una de estas 
categorías. Así las cosas, el grupo experimental mostró no solamente un 
mayor crecimiento en los niveles de desarrollo moral, sino que además 
lo hizo de forma homogénea, en contravía con lo sucedido con el grupo 
de control.

Aunque las investigaciones relacionadas con el desarrollo moral  
a partir de propuestas concretas de formación sugieren que estas tienen 
mayor incidencia si se aplican durante periodos largos de tiempo, sería 
importante decir que en el caso particular de nuestra investigación, en 
donde el proceso de intervención tomó cerca de un año, la duración de 
la intervención condujo a una relativa distensión de los estudiantes del 
grupo experimental, producida por el corte de año escolar justo en la 
mitad del proceso, lo cual en últimas jugó a contracorriente del proceso 
mismo, como se puede verificar, por ejemplo, en el nivel de argumenta-
ción moral de los estudiantes durante las sesiones 4 y 5, que se llevaron  
a cabo, respectivamente, antes y después de dicho corte. De esta forma, 
es importante señalar que conviene al desarrollo y análisis del impacto de  
la intervención, minimizar a través de la planeación de la aplicación  
de la estrategia aspectos como, por ejemplo, el posible impacto de tiem-
pos muertos o de corte en la investigación, alteraciones no previstas de 
las condiciones planeadas en la estrategia de discusión moral, y en gene-
ral, todo cambio de condiciones en las sesiones de intervención.

Asimismo resulta de vital importancia el temprano acercamiento a los 
diferentes postulados acerca del desarrollo de los niveles de la conciencia 
moral, así como la fundamentación y sugerencias metodológicas pro-
pias para el trabajo con dilemas morales, en perspectiva de alcanzar un  
conocimiento pertinente para entrar en la fase práctica del desarrollo de 
la estrategia. Lo anterior, dado que mientras más fundamentación teórica 
se tenga, podrán conseguirse mayores oportunidades de aprovechamien-
to de las intervenciones que se vayan a realizar, puesto que la estrategia 
pedagógica no busca un adiestramiento en el manejo de dilemas morales, 



sino ayudar a los estudiantes a mejorar significativamente sus niveles de 
argumentación frente a situaciones que impliquen conflicto moral. Por 
eso, es importante también proponer un orden lógico en la aplicación 
de los distintos dilemas, de tal manera que se posibilite un acercamien-
to progresivo a situaciones morales conflictivas de mayor grado de 
complejidad.

Conclusiones
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Apéndice A

Cuestionario de problemas sociomorales (DIT)

Por favor, diligencie los datos que aparecen en la última página. 

Cuestionario de problemas sociomorales (DIT) 

Universidad de Minnesota

(Derechos de James Rest, 1979)1

Respetado/a estudiante: 

Este instrumento evalúa su opinión acerca de situaciones sociales contro-
vertidas sobre las cuales otras personas podrían tomar decisiones diferentes. 
Usted debe responder por sí mismo, sin discutir sus respuestas con otros. 
Para ello le serán presentadas seis historias. Después de cada historia 
hay doce afirmaciones o preguntas. Luego de leer la historia usted debe  
valorar cada afirmación o pregunta en términos de su importancia para 

1 Traducido del inglés al español por Edgar Antonio López para la investigación Formación de la conciencia moral, de 
Suárez, Gabriel y Meza, José Luis.



Apéndices

118

discutir y tomar una decisión con respecto al problema que se formula. 
Tras haber estimado cada afirmación, seleccione las cuatro afirmaciones 
más importantes y califíquelas de 1 a 4 en los espacios provistos. Cada 
afirmación debe ser calificada en términos de su importancia relativa 
en la toma de decisión. Queda claro que no se trata de dar respuesta a 
las preguntas referidas a las situaciones, sino de determinar el grado de 
importancia que estas tienen a la hora de discutir el problema y tomar 
una decisión.

Algunas preguntas o afirmaciones propondrán asuntos importantes, 
pero usted debe preguntarse si la decisión debe depender de tal asunto. 
Tales preguntas o afirmaciones exploran su opinión con profundidad 
aunque algunas de ellas puedan parecerle bastante confusas. Si no le 
parece lógica una pregunta o afirmación, o si no entiende su significado, 
márquela con 5, sin importancia.

Escala de calificación:

1. De gran importancia. Esta afirmación o pregunta es de relevancia cru-
cial en la toma de decisión acerca del problema.

2. De mucha importancia. Esta afirmación o pregunta debería ser un factor 
importante (aunque no siempre crucial) en la toma de decisión.

3. De alguna importancia. Esta afirmación o pregunta involucra algo que 
a usted le preocupa, pero no es de gran importancia para tomar una 
decisión. 

4. De poca importancia. Esta afirmación o pregunta no es tan  
importante como para ser considerada en este caso.

5. Sin importancia. Esta afirmación o pregunta no tiene ninguna impor-
tancia en la toma de decisión. Pensar en ella sería una pérdida de 
tiempo.
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Dilema 1: Juan Carlos y el medicamento

En Colombia una mujer estuvo al borde de la muerte debido a un tipo 
especial de cáncer. Los doctores pensaban que había un medicamento 
que podría salvarla. Se trataba de un tipo de medicina que un científico 
recientemente había descubierto en el mismo país. La preparación del 
medicamento era costosa, pero el científico estaba cobrando diez veces el 
costo de producción. El científico pagó $ 600 000 por el químico base del 
medicamento y cobraba $ 6 000 000 por una pequeña dosis del mismo.  
El esposo de la mujer enferma, Juan Carlos, acudió a todas las personas 
que conocía para pedir prestado el dinero, pero solo logró reunir apro-
ximadamente $ 3 000 000 que era la mitad de lo que costaba. Le dijo al 
científico que su mujer estaba muriendo y le pidió que se lo vendiera más barato  
o que le permitiera pagarlo después. Pero el científico dijo: “No, yo 
descubrí el medicamento y voy a obtener dinero con él”. Entonces Juan 
Carlos se desesperó y comenzó a pensar en asaltar el depósito del hombre 
y robar el medicamento para su esposa.

¿Debería Juan Carlos robar el medicamento? (Marque una de las op-
ciones con una “x”).

Debería robar
No se puede decidir
No debería robar
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5

1 Las leyes de una comunidad se deberían mantener.

2 ¿No es natural en un esposo enamorado preocuparse tanto 
por su esposa hasta el punto de robar?

3 ¿Ayuda en algo la voluntad de Juan Carlos de arriesgarse a 
ser señalado como un ladrón o ir a la cárcel por el intento 
de robar el medicamento?

4 Juan Carlos sería un luchador, o habría sido considerable-
mente influenciado por luchadores profesionales.

5 Juan Carlos está robando para sí mismo o lo está haciendo 
solo para ayudar a alguien más.

6 Los derechos del científico sobre su invención deberían ser 
respetados.

7 La esencia de la vida comprende más que su finalización 
en la muerte, en términos sociales e individuales.

8 ¿Qué valores han de ser la base para regir la forma en que 
las personas actúan frente a los otros?

9 Al científico se le permitiría ocultarse tras una ley sin valor 
que solo protege a quien es rico de alguna manera.

10 La ley se asimilaría en este caso a la exigencia más elemen-
tal de cualquier miembro de la sociedad.

11 El científico merecería ser robado por ser tan codicioso y 
cruel.

12 Robar en este caso se justificaría, o no, por el bienestar 
total de la sociedad entera.

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes:

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Dilema 2: La toma de los estudiantes

En una universidad hacía tiempo que no se invertía dinero para mejorar 
las instalaciones deportivas. De este modo, año tras año, los estudiantes 
tenían que practicar con equipos cada vez más gastados e, incluso, no todos 
los estudiantes podían hacer deporte, ya que no había sitio para ellos. Por 
estas razones, un año, el conjunto de profesores/as y de estudiantes, acorda-
ron una resolución por la que exigían a la administración de la universidad  
el gasto suficiente para mejorar las instalaciones deportivas. Sin embargo, el  
rector de la universidad, que es la máxima autoridad, se opuso a invertir 
ese dinero, diciendo que era necesario para otras cosas. Así que un día 
doscientos estudiantes se encaminaron hacia el edificio de la administra-
ción donde está la rectoría, y lo ocuparon diciendo que no se marcharían 
hasta que el rector hiciera caso a lo que los estudiantes y profesores/as 
le habían pedido.

¿Deberían haber tomado los estudiantes el edificio de la administra-
ción? (Marque una de las opciones con una “x”).

Sí, deberían haberlo tomado

No se puede decidir

No, no debieron haberlo tomado
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Importancia
Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5

1 ¿Están haciendo esto los estudiantes realmente para ayudar a 
otras personas o lo están haciendo solo por protestar?

2 ¿Tienen los estudiantes algún derecho a tomarse una propie-
dad que no les pertenece?

3 ¿Saben los estudiantes que podrían ser arrestados y multa-
dos, e incluso ser expulsados de la universidad?

4 ¿Tomarse el edificio beneficiaría en el largo plazo y en 
mayor grado a más personas?

5 El rector se mantendría dentro de los límites de su autori-
dad al ignorar el voto del profesorado.

6 ¿La toma disgustará a la opinión pública y dará mala fama a 
todos los estudiantes?

7 ¿Tomarse un edificio es coherente con los principios de la 
justicia?

8 ¿Permitir a un estudiante la toma estimularía la toma por 
parte de muchos otros estudiantes?

9 ¿El rector se involucró en este malentendido por no ser 
razonable ni cooperativo?

10 La administración de la universidad debería estar en manos 
de algunos administradores o debería estar en las manos de 
todas las personas.

11 ¿Los estudiantes están siguiendo principios que, según ellos, 
están por encima de la ley?

12 ¿Deben o no, ser respetadas las decisiones de la universidad 
por parte de los estudiantes?

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes: 

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Dilema 3: El prisionero fugitivo

Un hombre había sido sentenciado a prisión por diez años. Sin embar-
go, después de un año escapó de la prisión, se trasladó a otra área del país  
y tomó el apellido Ramírez. Durante ocho años trabajó duro y gradual-
mente ahorró suficiente dinero para comprar su propio negocio. Fue 
justo con sus clientes, ofreció a sus empleados altos salarios y destinó la 
mayoría de sus utilidades a obras de caridad. Un día la señora Carmen, 
una antigua vecina, lo reconoció como el hombre que había escapado 
de la prisión ocho años atrás y al que la policía había estado buscando.

¿Debería la señora Carmen reportar al señor Ramírez a la policía para 
que sea enviado a prisión? (Marque una de las opciones con una “x”).

Debería reportarlo
No se puede decidir
No lo debería reportar
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Importancia

Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5

1 ¿No ha sido lo suficientemente bueno el señor Ramírez 
durante un largo tiempo como para probar que no es una 
mala persona?

2 Cada vez que una persona elude el castigo por un crimen 
¿no ayuda esto solo a que haya más crimen?

3 ¿No estaríamos mejor, si no tuviésemos prisiones ni la 
opresión de nuestro sistema legal?

4 ¿Ha pagado ya el señor Ramírez su deuda con la sociedad?
5 ¿Ha fallado la sociedad con respecto a lo que el señor Ra-

mírez de manera justa esperaría?
6 ¿Qué beneficio puede hacer la prisión apartando de la socie-

dad, especialmente, a un hombre caritativo?
7 ¿Cómo puede alguien ser tan cruel y desalmado como para 

enviar al señor Ramírez a la prisión?
8 ¿Sería justo con los prisioneros que han tenido que cumplir 

su condena completa perdonar al señor Ramírez?
9 ¿Fue la señora Carmen una buena amiga del señor Ramírez?
10 ¿No sería el deber de un ciudadano denunciar a un criminal 

fugitivo, sin importar las consecuencias?
11 ¿Cómo podría buscarse mejor la voluntad de las personas y 

el bien público?
12 ¿Ir a prisión haría algún bien al señor Ramírez o protegería 

a alguien?

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes: 

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Dilema 4: El dilema del doctor

Una mujer estaba muriendo a causa de un cáncer incurable y tenía 
solo seis meses de vida aproximadamente. Padecía un dolor terrible, pero 
estaba tan débil que una fuerte dosis de un analgésico como la morfina 
probablemente la mataría. Deliraba a causa del dolor y, en sus perio-
dos de calma, ella le pedía al doctor darle suficiente morfina como para 
matarla. Ella decía que no podía soportar el dolor y que de cualquier 
manera moriría en unos pocos meses.

¿Qué debería hacer el doctor? (Marque una de las opciones con una 
“x”).

Él debería dar a la mujer una 
sobredosis capaz de causarle la muerte
No se puede decidir
No debería darle la sobredosis
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Importancia

Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5

1 ¿La familia de la mujer está de acuerdo con darle la sobredosis?
2 ¿Está el doctor sometido a las mismas leyes que cualquier 

persona?
3 ¿Las personas estarían mejor, si las sociedades no 

reglamentaran sus vidas y hasta su muerte?
4 ¿Debería el doctor hacer que la muerte de la mujer por 

sobredosis pareciera un accidente?
5 ¿Tiene el Estado derecho para forzar a continuar la existencia 

de aquellos que no quieren seguir viviendo?
6 ¿Cuál es el valor de la prioridad de la muerte desde la 

perspectiva social de los valores personales?
7 ¿Debería el doctor tener consideración por el sufrimiento de 

la mujer, o debería preocuparse más por lo que la sociedad 
podría pensar? 

8 ¿Contribuir a terminar con la vida de otro es siempre un acto 
responsable de cooperación?

9 ¿Solo Dios puede decidir cuándo debe terminar la vida de 
una persona?

10 ¿Qué valores preserva el doctor para sí mismo en su código 
personal de conducta?

11 ¿Puede la sociedad permitir que cualquier persona termine 
con su vida en el momento que él o ella lo desee?

12 ¿Puede la sociedad permitir el suicidio o el homicidio por 
piedad y proteger a la vez la vida de los individuos que 
quieren vivir?

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes: 

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Dilema 5: William 

El señor William era el dueño y administrador de una estación de 
servicio. Él quería contratar otro mecánico para que le ayudase, pero era 
difícil encontrar buenos mecánicos. La única persona que halló y que 
parecía ser buen mecánico fue el señor Rincón, pero era afrocolombiano. 
Aunque el señor William no tenía nada en contra de los negros afro-
colombianos, temía contratar al señor Rincón porque a muchos de sus 
clientes no les gustaban los afrocolombianos. Sus clientes podrían hacer 
el arreglo de sus automóviles en otras partes si el señor Rincón estuviese 
trabajando en la estación de servicio. 

Cuando el señor Rincón le preguntó al señor William si podría ob-
tener el trabajo, el señor William le dijo que ya había contratado a otra 
persona. Pero el señor William en realidad no había contratado a nadie 
porque no había hallado a nadie que fuera buen mecánico, fuera del 
señor Rincón.

¿Qué debería haber hecho el señor William? (Marque una de las  
opciones con una “x”).

Debería haber contratado al señor Rincón
No se puede decidir
No debería haberlo contratado
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Importancia

Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5
1 ¿El dueño de un negocio tiene, o no, el derecho a tomar sus 

propias decisiones sobre el negocio?
2 Debería existir una ley que prohíba la discriminación racial en 

la contratación laboral.
3 El mismo señor William tendría prejuicios hacia los afrocolom-

bianos o esto no significaría nada personal para negar el empleo.
4 Sería mejor para su negocio contratar a un buen mecánico o 

poner atención a los deseos de sus clientes.
5 ¿Qué diferencias individuales deberían ser relevantes para deci-

dir cómo ocupar los cargos sociales?
6 El codicioso y competitivo sistema capitalista debería ser aban-

donado por completo.
7 ¿La mayoría de las personas en la sociedad del señor William 

sentirían lo mismo que sus clientes o hay una mayoría contra la 
discriminación?

8 Contratar personas capaces como el señor Rincón permitiría 
aprovechar talentos que de otra forma la sociedad perdería.

9 ¿Negar el empleo al señor Rincón sería consistente con las 
creencias morales del señor William? 

10 ¿Podría ser el señor William tan duro de corazón como para 
negarle el empleo, sabiendo lo mucho que significa este para el 
señor Rincón?

11 En este caso se debería aplicar el mandamiento cristiano de 
amar al prójimo.

12 Si alguien se encuentra necesitado ¿no debería ser ayudado sin 
importar lo que se pueda obtener a cambio de él o de ella?

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes: 

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Dilema 6: El periódico

Fredy, un estudiante de último año de la secundaria, quería publicar un 
periódico impreso para estudiantes y así poder expresar sus opiniones.  
Él quería hablar contra el poder militar y algunas de las reglas de la es-
cuela, como la regla que prohíbe a los muchachos llevar el cabello largo.

Cuando Fredy comenzó con su periódico, solicitó permiso al director.  
El director dijo que no habría objeción, si antes de cada publicación 
Fredy entregaba todos sus artículos para la aprobación del director. 
Fredy estuvo de acuerdo y le envió algunos artículos para su aprobación. 
El director aprobó todos los artículos y Fredy publicó dos ediciones del 
periódico en las dos semanas siguientes.

El director no esperaba que el periódico de Fredy fuese objeto de tanta 
atención. Los estudiantes estaban tan entusiasmados con el periódico 
que comenzaron a organizar protestas en contra de la regulación del ca-
bello y otras normas de la escuela. Algunos padres disgustados objetaron 
las opiniones de Fredy y llamaron por teléfono al director para decirle 
que el periódico era antipatriótico y no debería ser publicado. Como 
resultado de la creciente agitación, el director pensaba si debería ordenar 
a Fredy detener la publicación porque el controvertido periódico estaba 
trastornando el funcionamiento de la escuela. 

¿Qué debería hacer el director? (Marque una de las opciones con una 
“x”).

Debería detener la publicación
No se puede decidir
No debería detener la publicación
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1: De gran importancia
2: De mucha importancia
3: De alguna importancia

4: De poca importancia
5: Sin importancia

Importancia

Pregunta / afirmación 1 2 3 4 5

1 ¿El director tiene mayor responsabilidad con los estudiantes o 
con los padres?

2 ¿El director dio su palabra de que el periódico podría ser 
publicado por un largo tiempo, o solo prometió aprobar cada 
edición del periódico?

3 ¿Protestarían los estudiantes aún más, si el director detiene el 
periódico?

4 Cuando el bienestar de la escuela está siendo amenazado, ¿tie-
ne el director derecho a dar órdenes a los estudiantes?

5 ¿Tiene el director la libertad de palabra para decir no en este 
caso?

6 Si el director detiene el periódico ¿estaría impidiendo la amplia 
discusión de problemas importantes?

7 ¿La orden del director de detener la publicación estaría hacien-
do a Fredy perder confianza en él?

8 ¿Es Fredy leal con su escuela y patriota con respecto a su país?
9 ¿Qué efecto tendría detener el periódico en la educación de los 

estudiantes, en lo que se refiere al pensamiento crítico y al juicio?
10 ¿Está Fredy de alguna manera violando los derechos de los 

otros al publicar sus propias opiniones?
11 ¿Debería el director estar influenciado por algunos padres 

disgustados, cuando es el director quien conoce mejor lo que 
está sucediendo en la escuela?

12 ¿Fredy está usando el periódico para provocar odio  
y descontento?

De la lista anterior de cuestiones, seleccione las cuatro más importantes: 

La más importante
Segunda más importante
Tercera más importante
Cuarta más importante
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Por favor, diligencie los siguientes datos:

Datos demográficos

Nombre: __________________________________________

Colegio: __________________________________________

Grado: ______________

Edad (señale un rango): 14 años _____ 15 años _____

   16 años _____ 17 años _____

   18 años o más _____

Sexo:  M: ____ F: ____

Con quien vive:  Ambos padres: ____ Padre: ____ Madre: ____ 

Otros: __________________________________________  

¿Profesa alguna religión?  Sí ____ No ____ 

¿Cuál? ___________________________
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Apéndice B

Pautas de análisis del DIT de James Rest

El modelo de desarrollo propuesto por Kohlberg (1984) para des-
cribir el razonamiento moral ha sido casi hegemónico en el área de la 
psicología cognitiva ocupada en el estudio del juicio y las justificaciones 
sobre asuntos sociomorales. Una de las razones para ocupar esta posi-
ción hegemónica es el importante trabajo realizado con el fin de contar 
con instrumentos de recogida de los datos que permitan comprobar las 
bondades de la propuesta teórica. Las líneas principales desarrolladas en 
este campo han sido dos: la entrevista clínica (Díaz-Aguado y Medrano, 
1994) y el cuestionario estandarizado (Pérez-Delgado, E. y Soler, M. J., 
1994; Goñi, 1996). Ambas líneas comparten en mayor o menor medida 
dos aspectos importantes: en primer lugar, el deseo de comprender y  
conocer las estrategias más adecuadas para favorecer el desarrollo moral 
y, en segundo lugar, el afán por otorgar una puntuación, por clasificar a 
los sujetos en función de su forma de aplicar distintos principios morales 
a situaciones sociomorales.

Con relación a los cuestionarios estandarizados, Rest (1979) construyó 
el más popular de ellos, el Defining IssuesTest (DIT) traducido y validado en 
la investigación anterior como Cuestionario de Problemas Sociomorales. 
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Este cuestionario se basa en la teoría evolutiva de Kohlberg y la caracteri-
zación de los estadios que asume es básicamente la misma, aunque también 
presenta importantes diferencias. La traducción y diseño se pueden apre-
ciar en el apéndice 1 del informe final de la investigación anterior.

Descripción del DIT y aplicación

El cuestionario de problemas sociomorales (DIT) consta de seis 
historias (“Heinz y el medicamento”, “La toma de los estudiantes”, 
“El prisionero fugitivo”, “El dilema del doctor”, “Webster” y “El 
periódico”). 

Cada una de las historias presenta un problema sociomoral o dilema. El 
sujeto debe evaluar doce opciones (preguntas/afirmaciones) por dilema 
en una escala de cinco niveles (de importantísimo a nada importante) para jus-
tificar la resolución del dilema planteado. En un segundo momento, los 
sujetos deben seleccionar las cuatro opciones (preguntas o afirmaciones) 
que consideran más importantes (jerarquizándolas por orden: de la 1ª a 
la 4ª más importante) para la solución del dilema.

Según la teoría de Kohlberg, en la que se basa este cuestionario, el 
desarrollo del juicio moral se produce a través de estadios que son totali-
dades estructuradas o sistemas organizados de pensamiento, que forman 
una secuencia invariante y progresiva, sin saltos ni retrocesos y que son 
integraciones jerárquicas, de modo que el tipo de razonamiento de un 
estadio superior incluye el del estadio inferior. 

Así, el desarrollo se produce siguiendo una secuencia fija, universal e 
irreversible (ver tabla 2) de pasos o estadios y en la que el estadio supe-
rior supera al inferior incorporándolo. Los niveles o etapas son tres: el 
nivel preconvencional, el nivel convencional y el nivel posconvencional 
o de principios, que definen un tipo de moral heterónoma, sociónoma y 
autónoma1.

1 Pérez-Delgado, E.; Gimeno, A.; Oliver, J.C. (1989). El razonamiento moral y su medición a través del Defining 
Issues Test (DIT) de J. Rest. Revista de Psicología de la Educación, 2, pp. 95-111.
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Este es uno de los dilemas que aparece en el DIT:

La toma de los estudiantes

En una universidad hacía tiempo que no se invertía dinero para mejorar las ins-
talaciones deportivas. De este modo, año tras año, los estudiantes tenían que 
practicar con equipos cada vez más gastados, e incluso, no todos los estudiantes 
podían hacer deporte, ya que no había sitio para ellos. Por estas razones, un 
año, el conjunto de profesores/as votaron una resolución por la que exigían a la 
administración de la universidad el gasto suficiente para mejorar las instalaciones 
deportivas. Sin embargo, el rector de la universidad, que es la máxima autoridad, 
se opuso a invertir ese dinero, diciendo que era necesario para otras cosas. Así que 
un día doscientos estudiantes se encaminaron hacia el edificio de la administra-
ción, donde está la rectoría, y lo ocuparon, diciendo que no se marcharían hasta 
que el rector hiciera caso a lo que alumnos/as y profesores/as le habían pedido.

Una vez leído, el sujeto hace una primera aproximación moral al 
dilema tomando posición frente a lo que “el/los actor/es” del dilema  
debía/n o no debía/n haber hecho:

¿Debían los estudiantes ocupar el edificio? (Marque con una “X”).

 

Sí, deberían haberlo tomado
No se puede decidir
No, no debieron haberlo tomado

En un segundo momento, al sujeto se le presentan doce afirmaciones 
o preguntas acerca del dilema. Frente a cada una de ellas el sujeto debe 
definir su nivel de importancia a la hora de discutir o tratar de resolver 
el dilema. Es importante enfatizar que no se trata de dar respuesta a las 
preguntas o de tomar posición frente a la afirmación.

Veamos en la siguiente tabla las 12 preguntas o afirmaciones que le 
corresponden al dilema anterior: 
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Tabla 1B. Hoja de recogida de datos del DIT

Valora las siguientes cuestiones de acuerdo con su nivel de importan-
cia a la hora de discutir o tratar de resolver el dilema:

Muchísima Mucha Bastante Poca Ninguna

1. ¿Están haciendo esto los estudiantes real-
mente para ayudar a otra gente o lo hacen 
solo para protestar?

2. ¿Tienen los estudiantes algún derecho a 
ocupar un edificio que no es suyo?

3. ¿Se dan cuenta los estudiantes que podrían 
ser arrestados e incluso expulsados de la 
universidad?

4. ¿La ocupación del edificio podría a la larga 
beneficiar a mucha gente?

5. ¿El rector de la universidad se mantuvo 
dentro de los límites de su autoridad 
ignorando la voluntad democrática?

6. ¿Puede la acción asustar al público y dar 
mala fama a los estudiantes?

7. ¿Ocupar un edificio que no es propio está 
de acuerdo con los principios de la justicia?

8. ¿Permitir a un estudiante ocupar un edificio 
alentaría a otros estudiantes a hacer lo 
mismo?

9. ¿Tuvo el rector esta postura de desacuerdo 
por ser irracional y no cooperativo?

10. Si la administración de la universidad debe 
estar en manos de la autoridad o de todos 
los universitarios.

11. ¿Los estudiantes siguen los principios que 
ellos creen que están por encima de la ley?

12. Si las decisiones de la universidad deben ser 
respetadas por los estudiantes.

Finalmente, el sujeto debe señalar las cuatro afirmaciones o preguntas 
que son más importantes. Si el momento anterior se ha hecho de forma 
reflexiva, habrá correspondencia entre las preguntas/afirmaciones que 
fueron señaladas con un nivel de importancia alta y las cuatro que serán 
jerarquizadas en este momento:
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Señala las cuatro cuestiones que son más importantes para ti.

1ª 
más importante

2ª 
más importante

3ª 
más importante

4ª 
más importante

Las preguntas, por su contenido, naturaleza y proceso de reflexión, 
se relacionan con los estadios de Kohlberg ya bien conocidos y que se 
presentan en el capítulo 4 de este trabajo.

En el DIT no aparece el estadio 1 de la entrevista de Kohlberg, ya que 
para Rest (1986) los sujetos capaces de contestar adecuadamente el test 
deben rebasar dicho estadio necesariamente. El nivel mínimo de com-
prensión de las historias del cuestionario es situado por Rest en torno  
a los 11 años, y el de las afirmaciones morales, entre los 12/13 años. 
Rest introduce un estadio 5A, en que el sujeto apoya su juicio moral 
en un legítimo contrato social. La conducta correcta está en función de 
unos criterios y derechos individuales de carácter general que han sido 
examinados críticamente y aceptados por la sociedad a la que el sujeto 
pertenece. Este estadio se sitúa en un nivel de razonamiento superior 
(nivel posconvencional). El estadio 5B se corresponde con un tipo de 
juicio moral caracterizado por ser de tipo intuitivo, individualista y hu-
manista. Se sitúa también en el nivel posconvencional.

Sin embargo, el DIT está confeccionado para medir esencialmente el 
pensamiento posconvencional y, por eso la puntuación más importante 
es la puntuación P. Solo indirectamente este cuestionario nos informa 
del pensamiento convencional o preconvencional, es decir, de los niveles  
y estadios inferiores. Rest confeccionó este cuestionario del razonamiento  
sociomoral con el objetivo de cubrir las deficiencias metodológicas de 
la entrevista semiestructurada de Kohlberg y, más en particular, las di-
ficultades del instrumento de Kohlberg para detectar el pensamiento 
posconvencional de los sujetos2.

En efecto, las respuestas de los sujetos a los dilemas del DIT permiten 
obtener, además de la puntuación P, una puntuación D, una puntuación 
A y una puntuación en la escala M y, en última instancia, es posible 

2 Rest, J. (1986). Moral development. Advances in research and theory. Nueva York: Praeger.
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adscribir los sujetos a alguno de los seis estadios (2, 3, 4, 5A, 5B y 6). 
Ahora se describirán los pasos para obtener estos índices: 

El DIT se aplica a partir de los 13-14 años. Puede administrarse colec-
tivamente y suelen ser suficientes entre 30-50 minutos para responderlo 
(a mayor edad y formación, los sujetos suelen invertir más tiempo). Hay 
que procurar que los sujetos respondan el cuestionario entero.

Procedimiento para la corrección del DIT

1. Para empezar se tendrán en cuenta únicamente las 4 respuestas dadas 
a la última cuestión en que se pide a los sujetos que clasifiquen de 1 
a 4 la importancia de las justificaciones y consideraciones presentes 
en cada dilema (tabla 1B ).

2. Atendiendo al primer ítem marcado como “el más importante” se 
debe consultar la tabla 2B  y encontrar a qué estadio corresponde ese 
ítem. Por ejemplo, si un sujeto marca en primer lugar el ítem 6 en la 
historia de Heinz, se trataría de una elección del estadio 4; el ítem 
10 del dilema de Heinz pertenece al estadio 5; el ítem 4 es un ítem 
de la escala M (más adelante abordamos esta escala M).

3. Después de haber encontrado el estadio que corresponde a cada 
ítem, se debe considerar cada opción dando un valor de 4 al pri-
mero de los ítems (“el más importante”), un 3 al segundo de los 
ítems (“el segundo más importante”), un 2 al tercer ítem y un  
1 al cuarto. 

4. Estos valores deben ser insertados adecuadamente en la hoja de 
datos (ver tabla 3B ). Por ejemplo, si la primera elección era el ítem 
6, un ítem del estadio 4, se debe valorar con un 4 en la hoja de datos 
debajo de estadio 4 en la historia de Heinz. Si el ítem seleccionado 
como el segundo más importante era de 10 (un ítem del estadio 5A), 
por tanto, se ponen 3 puntos debajo del estadio 5A. Si en tercer 
lugar se selecciona el ítem 4, se ponen 2 puntos debajo de M, y así 
con las demás historias y sus ítems.
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Tabla 2B: ítems y estadios correspondientes para cada uno de los dilemas

ÍTEM

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

H
ist

or
ia

s/
di

le
m

as

Heinz 4 3 2 M 3 4 M 6 A 5A 3 5ª

Estudiantes 3 4 2 5A 5A 3 6 4 3 A 5B 4

Prisionero 3 4 A 4 6 M 3 4 3 4 5A 5ª

Doctor 3 4 A 2 5A M 3 6 4 5B 4 5A

Webster 4 4 3 2 6 A 5A 5A 5B 3 4 3

Periódico 4 4 2 4 M 5A 3 3 5B 5A 4 3

5. Una vez completada la hoja de datos, tendremos cuatro respuestas 
por cada historia y 24 en conjunto. (Puede haber más de una entrada 
en una celda. Por ejemplo, si la primera y la segunda elección en la 
historia de Heinz se corresponden con el mismo estadio se pondrían 
dos números en la celda).

6. En la hoja de datos obtendremos el total de las columnas (por ejem-
plo, en la columna del estadio 2 se suman las puntuaciones otorgadas 
en las historias de Heinz, los estudiantes, el prisionero, etcétera) 
cuyo resultado es la puntuación directa de cada uno de los estadios.

Tabla 3B: hoja de datos

Estadios

H
ist

or
ia

/d
ile

m
as

2 3 4 5A 5B 6 A M P
Heinz 4+1 3 2
Estudiantes 4 3+1 2
Prisionero 4 1 2 3
Doctor 4+3 1 2
Webster 2 1 4 3
Periódico 3+2 1 4

Puntuación directa de 
cada estadio

4 10 18 6 2 6 8 6 14

Porcentaje de cada 
estadio

6,7 16,7 30,0 10,0 3,3 10,0 13,0 10,0 23,3
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7. Para obtener la puntación P, de moralidad de principios, se deben 
sumar las puntuaciones obtenidas en los estadios 5A, 5B y 6.

8. Estas puntuaciones se convierten en porcentajes dividiéndolas por 
0,6. Hay que advertir que el porcentaje de P puede ir desde 0 a 95 en 
lugar de 100, debido a que en tres de los dilemas no es posible elegir 
cuatro ítems que correspondan a un estadio regido por principios.

9. Existen dos formas de examinar la fiabilidad de las respuestas de 
los sujetos: la puntuación M y A. Los ítems M fueron escritos 
para llamar la atención por la sonoridad aparente de su enuncia-
ción, pero no significan nada en realidad (al menos no significaban 
nada cuando se escribieron). Estos ítems no representan ningún 
estadio de pensamiento sino la tendencia de los sujetos a apoyar 
afirmaciones por su sonoridad aparente. Igualmente pueden indi-
car que el sujeto no ha comprendido las cuestiones y contesta en 
función de las apariencias o la sonoridad de las frases. Una puntua-
ción alta en esta escala es un aviso para actuar con precaución a la 
hora de interpretar estos resultados. Se consideran subjetivamente 
no fiables aquellos cuestionarios que obtienen a partir de un 14 %  
(8 respuestas en esta escala).

10.  La escala A intenta tipificar una orientación “contra lo establecido”,  
de disconformidad con el orden establecido o existente. Es un punto 
de vista que rechaza la tradición y el orden social vigente por su-
puestas arbitrariedades y corrupción. No se ha investigado mucho 
en esta línea y por ello habitualmente no se toma en consideración al 
interpretar los resultados.

11. El índice D es una puntuación global de madurez moral que tiene en 
cuenta todas las elecciones a lo largo de los seis estadios de razona-
miento que marcan los pasos evolutivos en el continuo del desarrollo 
moral. Es decir, el índice D integra tanto las puntuaciones de todos 
los estadios, dando un peso ponderado a la puntuación del sujeto en 
cada estadio, de modo que el peso de cada estadio en la puntuación 
global (D) es mayor a medida que el estadio es superior; el índice D 
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es especialmente sensible a los cambios evolutivos y a los cambios 
que son consecuencia de intervenciones educativas. El índice D uti-
liza las doce respuestas que el sujeto da a las cuestiones planteadas 
en cada uno de los dilemas.
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Apéndice C

Formatos de análisis de dilemas morales utilizados 
durante las intervenciones

UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

“GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES”

Nombre: __________________________________________

Código: _____ Fecha: _____________________

I momento: Trabajo personal

Dilema 1: En las manos del juez

Cuando Luis tenía 18 años estaba metido en la droga y en compañía de 
otros dos jóvenes de su edad asaltaron la vivienda de una mujer viuda, 
madre de dos niños pequeños, y le robaron 1 000 000 de pesos que la 
mujer tenía para pagar el colegio de sus hijos, además de algunos objetos de 
valor y recuerdos familiares, valorados en 3 300 000 pesos.
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La sentencia de la audiencia lo condenó en 1995 a más de dos años de 
prisión. La sentencia fue apelada y la Corte Suprema ratificó la condena 
7 años después. Luis, en este tiempo, se casó y tuvo un hijo y actualmente 
trabaja como peón en una empresa de construcción. De acuerdo con la sen-
tencia, tiene que cumplir el año de cárcel que le queda. Su abogado pidió 
el indulto para Luis, alegando que ya está reinsertado en la sociedad. La 
decisión queda en manos del juez

Personaje al que se le presenta el dilema

Cuestionamientos principales para tener en cuenta

–  ¿Si usted fuera el juez, le concedería o no el indulto?______________

–  ¿Qué razones pueden alegarse para concederle o no el indulto? (Si  
requiere más espacio por favor use el reverso de esta hoja).

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa al final)

a. Presente a sus compañeros la respuesta personal y las razones que la 
sustentan.

b. Haga un listado de las razones a favor y un listado de las razones en 
contra de que le sea otorgado o no a Juan el indulto
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c. ¿Puede el grupo llegar a una respuesta unificada frente al caso 
presentado?

d. ¿Cuántos se inclinan por una respuesta positiva y cuántos por una 
respuesta negativa?

III momento: Trabajo personal

¿Luego de la discusión grupal, considera que debe cambiar la respuesta  
personal que dio en el primer momento? SI ____ NO ____

Por qué

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: ______  Fecha: ________________

I momento: Trabajo personal 

Dilema 2: Entre la vida y la muerte

Un joven de 16 años ha sufrido un accidente de moto casi mortal.  
Al medio día del lunes pasado y cuando circulaba a gran velocidad con su 
moto nueva por una de las calles de la ciudad, se estrelló contra uno de 
los carros que estaban parqueados en la calle por donde circulaba. Salió 
despedido de la moto y cayó al suelo quedando inconsciente durante unos 
segundos. Los servicios de emergencia acudieron rápidamente. Al llegar 
al hospital los médicos de urgencias diagnosticaron rotura del fémur de 
la pierna derecha además de traumatismo craneoencefálico. Era urgente 
operar. Los padres, al firmar la autorización para iniciar la intervención 
quirúrgica, negaron en virtud de sus principios religiosos el consentimiento 
para una posible transfusión de sangre.

Para el equipo médico es claro que para salvar la vida del muchacho debe 
hacerse de inmediato la intervención, pero también es evidente que sin la 
transfusión de sangre hay una elevada posibilidad de que el joven muera en 
la mesa de operaciones.

Personaje al que se le presenta el dilema

Cuestionamientos principales para tener en cuenta

–  ¿Si usted fuera el jefe del equipo médico, procedería a realizar la  
intervención quirúrgica incluso sin la autorización de los padres para 
la transfusión de sangre?



Los dilemas morales

147

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

–  ¿En qué argumentos sustentaría la decisión de intervenir?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

– ¿En qué argumentos sustentaría la decisión de no proceder a la 
intervención?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa al final)

a. Presente a sus compañeros su respuesta personal y las razones que la 
sustentan.

b. Haga un listado de las razones a favor y un listado de las razones en 
contra de que el equipo médico opere de inmediato.

c. ¿Puede el grupo llegar a una respuesta unificada frente al caso 
presentado?

d. ¿Cuántos se inclinan por una respuesta positiva y cuántos por una 
respuesta negativa?
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III momento: Trabajo personal

¿Luego de la discusión grupal, considera que debe cambiar la respuesta 
personal que dio en el primer momento? SI ____ NO ____

Por qué:
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: _______ Fecha: ______________

I momento: Trabajo personal

Dilema 3. Mi ser amado consume drogas

Manuela y Víctor son novios hace un par de años y están profundamen-
te enamorados. Una tarde de sábado, mientras veían una buena película, 
Manuela busca el celular de Víctor en un bolsillo de su chaqueta para res-
ponder una llamada por él, quien en ese momento está en el baño. Al abrir 
el bolsillo, Manuela encuentra cocaína, por lo que le pregunta a Víctor por 
qué se encuentra dicha sustancia en su chaqueta.

Ante la pregunta, Víctor le confiesa que consume cocaína de forma ha-
bitual. Manuela entonces intenta convencer a su novio para que deje de 
consumir la sustancia alucinógena, recordándole los peligros que su consu-
mo puede generar en su salud y la de toda su familia y demás seres queridos.

Víctor, reaccionando un poco agresivo, le reclama a Manuela por haber 
esculcado sus pertenencias y le dice que no dejará la cocaína nunca y 
que debe respetar su decisión porque es una persona adulta, libre y que  
sabe lo que hace, que él tiene todo bajo control. Manuela le contesta  
que no quiere vivir con un drogadicto y le da un ultimátum: o la droga o 
ella, pero también le ofrece su apoyo y acompañamiento y le da un plazo 
para que tome la decisión.

Pasado ese tiempo, Manuela, que sigue muy enamorada de Víctor, se 
da cuenta de que su novio continúa consumiendo cocaína y que además 
empezó a consumir otras sustancias alucinógenas.
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Personaje al que se le presenta el dilema

Cuestionamientos principales para tener en cuenta

–  ¿Debe Manuela abandonar a Víctor a causa de su adicción, o ceder 
ante el amor, considerando el hecho de que se está en las malas y en 
las buenas con la persona amada?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

–  ¿Debe Manuela continuar la relación afectiva con Víctor pensando 
que con el tiempo, su ayuda y la de profesionales expertos, Víctor 
puede ir dejando su adicción?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

–  ¿Si Víctor fuera la persona (hombre o mujer) de la que estás ena-
morado(a) en este momento, lo(a) ayudarías hasta el final o lo(a) 
dejarías por tu bienestar y tranquilidad futuras? 

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________
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II momento: Trabajo grupal

(Usar la hoja en blanco que se anexa al final para con-
testar las preguntas o cuestionamientos)

a. Presente a sus compañeros su respuesta personal y las razones que la 
sustentan.

b. Como grupo, elaboren un listado de las razones más comunes que 
surgieron a favor del acompañamiento, permanencia y apoyo a 
Víctor por parte de Manuela.

c. Con el listado creado en el punto anterior, clasifiquen cada ítem 
asignándole un número, de forma que uno sea el más importante  
o relevante.

III momento: Trabajo personal

¿Luego de la discusión grupal, considera que debe cambiar la respuesta 
personal que dio en el primer momento? SI ____ NO ____

Por qué

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: ______  Fecha: ______________

I momento: Trabajo personal

Dilema 4. El bote lleno

En 1942 un barco chocó contra un iceberg y más de 30 sobrevivientes, 
junto con el capitán, se acomodaron en un bote que supuestamente solo 
podía llevar 7 personas. Al poco tiempo, una tormenta inminente los 
obligaba a alivianar el bote, si se esperaba que alguno de los ocupantes 
sobreviviera. El capitán razonó que la única manera de lograrlo era forzar a 
parte de los ocupantes a tirarse al agua y ahogarse. El capitán consideró que 
esa acción no constituía un acto de injusticia hacia los implicados, pues, si 
no lo hacía, igual todos se ahogarían. Por otra parte, de no hacerlo, él sería 
responsable de la muerte de aquellos que hubieran podido salvarse.

Algunas personas se opusieron a la decisión del capitán argumentando  
que era mejor tratar de resistir todos en el bote, pues en caso de que todos 
murieran como consecuencia de ello, nadie sería responsable por la muerte 
de nadie. Si, por el contrario, el capitán insistía en su intento de salvar 
a algunos, solo podría hacerlo matando al resto, y eso lo haría entonces 
responsable por esas muertes, es decir, lo convertiría en asesino de esas 
personas y seguramente lo expondría a un juicio de responsabilidades. Esto 
sería peor que no hacer nada y dejar morir a todos. El capitán rechazó este 
razonamiento. Como la única posibilidad de ser rescatado requería un gran 
esfuerzo de remo, decidió que los más débiles serían los sacrificados, ya que 
en la situación en que se encontraban resultaba absurdo echar a suertes para 
decidir quién sería arrojado por la borda.
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Personaje al que se le presenta el dilema

Cuestionamiento principal para tener en cuenta

¿Debería el capitán hacer arrojar al mar algunas personas, o tratar de  
esistir con todo el grupo?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

Cuestionamientos auxiliares

En caso de arrojarlos al mar, ¿no estaría el capitán jugando a ser Dios al 
decidir según criterios personales quién vive y quién muere? Explique su 
posición.

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

Trasládese con la imaginación a la situación descrita en el dilema y pón-
gase el uniforme del capitán. Ahora eres el capitán del bote.

1.  Decides hacer arrojar al mar a unos, para salvar a los otros. ¿Cuál es 
la razón principal que sustenta tu decisión?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________
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2.  Vamos a cambiar de situación. Decides más bien tratar de mantener 
con vida todo el tiempo posible a todas las personas posibles. ¿Qué 
razón argumentarías para explicar tu decisión?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa)

a. Confronten las respuestas personales con los demás miembros del 
grupo, establezcan una posición grupal y susténtenla al menos con 
tres argumentos.

b. Habiendo decidido salvar a unos pocos arrojando al mar al resto, 
aun sabiendo con certeza que iban a morir, ¿debería el capitán ser 
juzgado y condenado por la muerte de las demás personas? Plantee 
al menos tres argumentos para condenarlo y tres para exonerarlo de 
responsabilidad.

III momento: Trabajo personal

Has analizado las dos decisiones, y has tratado de entender los posibles 
argumentos en cada caso. Ahora vuelves a ser tú y debes plantear tu  
posición personal, es decir, si te vieras realmente en esa situación, cuál es 
tu decisión y por qué.

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: ______  Fecha: ______________

I momento: Trabajo personal

Dilema 5. El famoso caso de Eluana

En 1992, al regresar de una fiesta en un pueblo vecino, Eluana Englaro, 
una joven italiana de 21 años, chocó su auto contra un muro. Fue llevada 
de inmediato a una clínica, pero el accidente la dejó en estado de coma irre-
versible, alimentada e hidratada a través de una sonda. Cinco años después 
fue emitido un veredicto médico que establecía la imposibilidad de recu-
peración de Eluana de su estado vegetativo permanente. Su padre, Beppino 
Englaro, había sostenido poco antes del accidente una conversación con 
Eluana acerca de un amigo suyo al que había visitado en un hospital y 
que estaba en condiciones similares a las que ahora ella padecía; en dicha 
conversación ella misma le habría pedido que si se encontraba alguna vez 
en tal estado, él debía interceder para evitar que permaneciera atrapada en 
los aparatos médicos. Atendiendo esa voluntad de Eluana, su padre inició 
un proceso legal en que solicitaba autorización para desconectarla de los 
mecanismos que la mantenían biológicamente viva.

Tras una larga batalla legal y 17 años después del accidente, un tribu-
nal de la ciudad de Milán autorizó detener la hidratación y alimentación 
forzadas, ante “la extraordinaria duración de su estado vegetativo per-
manente”, mediante un procedimiento médico progresivo según el cual 
la muerte podría suceder entre 10 y 21 días después. La determinación 
del tribunal generó una intensa polémica nacional entre los grupos que 
se muestran a favor o en contra de la eutanasia, pero además implicó  
a la Iglesia, a los organismos del Estado y a los medios de comunicación. 



Apéndices

156

Eluana fue trasladada a la Clínica La Quiete, en la ciudad de Udine, donde 
fue puesta en manos de un equipo médico. El director del equipo médico 
tiene la posibilidad de llevar a cabo o de negarse a realizar el procedimiento.

Personaje al que se le presenta el dilema

Cuestionamiento principal para tener en cuenta

¿Debería el director del equipo médico llevar a cabo el procedimiento  
y desconectar los aparatos que la mantienen con vida, o negarse a reali-
zarlo? ¿Por qué?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa)

1.  El Vaticano calificó de grave la sentencia del tribunal, y el Centro de 
Bioética de la Universidad Católica de Roma señaló, además, que tal 
decisión implicará “una lenta agonía para Eluana, culpable solo de 
estar aún viva”. En la misma línea se manifestó el primer ministro 
de Italia, quien emitió un decreto para impedir la ejecución de la 
disposición del tribunal, pero no fue aprobado por el presidente, que 
lo consideró inconstitucional. Así pues, mientras para los católicos, 
mayoría en ese país, interrumpir la alimentación de la paciente equi-
valdría a asesinato, para quienes se han manifestado a favor de la 
eutanasia fue solo una “decisión de sentido común”.

 ¿Cuál posición consideran más acertada? Presenten al menos tres ra-
zones que fundamenten su posición.

2.  Beppino Englaro, padre de Eluana, recibió con satisfacción la noticia, 
que no solo le ponía fin a largos años de procedimientos legales, sino 
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que dejaban a Eluana, como él mismo afirmó, “finalmente libre de esa 
trampa de mecanismos médicos en los que ha estado atrapada 6 019 días”.  
El Tribunal emitió su veredicto tras haber considerado suficientemen-
te probadas dos circunstancias: que el estado vegetativo era irreversible  
y que Eluana, de haber podido elegir, habría preferido no seguir con 
el tratamiento.

 ¿Considera válidos y suficientes los argumentos que sustentaron la 
decisión del tribunal? Presente al menos tres razones que justifiquen 
su respuesta.

III momento: Trabajo personal

Habiendo analizado el caso, habiéndolo discutido en grupos y escucha-
do planteamientos a favor y en contra, usted ya tiene definida su opción, 
sea realizar el procedimiento o sea negarse a hacerlo. En este momento 
de trabajo personal es importante que, tras hacer explícita su decisión, 
presente al menos tres argumentos que considere suficientemente sólidos 
para sustentarla.

¿Realizaría el procedimiento? Sí ____ No ____

Razones:

1. _________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________ 
_________________________________________________

2. _________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________ 
_________________________________________________

3. _________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________ 
_________________________________________________
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Otras razones adicionales que pueda considerar importantes (opcional).

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: ______  Fecha: ____________________

I momento: Trabajo personal

Dilema 6. La guaca

En el mes de mayo del año 2003, 129 soldados, 15 suboficiales y 3 ofi-
ciales pertenecientes a las compañías de contraguerrilla Buitre y Demoledor, 
del Ejército Nacional de Colombia, marchan en busca de un grupo de 
estadounidenses que han sido recientemente secuestrados por las FARC. 
Los soldados muestran su desencanto por la ejecución de la misión debido  
a que tienen que poner en riesgo sus vidas para salvar al grupo de america-
nos. La misión resulta especialmente dura cuando el ejército no puede ir a 
recogerlos y se quedan sin provisiones. En el más absoluto aislamiento, se 
ven incluso obligados a alimentarse a base de micos e insectos que encuen-
tran en la selva. En dicha búsqueda, y en medio de la inhospitalidad de la 
selva del sur de Colombia, plagada además de minas quiebrapatas, y des-
pués de haber sufrido las inclemencias del clima, del hambre y el aparente 
abandono de sus comandantes, los soldados hallan grandes canecas repletas 
de dinero. Más de 46 millones de dólares, que suman aproximadamante $ 
115 000 000 000 millones  de pesos colombianos. El teniente al mando 
de las compañías decide repartir todo el dinero entre todos los soldados a 
cambio de guardar silencio sobre el hallazgo; uno de ellos, sin embargo, se 
niega a formar parte de lo que entiende como una estafa a su país.

El dinero es visto como la puerta a la felicidad, como la posibilidad de 
realizar aquellos sueños que hasta entonces eran vistos como inalcanzables. 
Así las cosas, los soldados acuerdan apropiarse de todo ese dinero, tanto 
dinero, que resulta incluso divertido jugarse unos cuantos miles de dólares 
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en una partida de cartas o pagar hasta un millón de pesos por un rollo de 
papel higiénico. A su regreso, empiezan a derrocharlo en lujosos almacenes, 
restaurantes y burdeles de la ciudad de Popayán. Pero pronto son descu-
biertos y comienza entonces un largo proceso jurídico que aún no termina.

¿Debió el teniente repartir o no el dinero? ¿Por qué?
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Personaje(s) al (a los) que se le(s) presenta el dilema

Cuestionamientos auxiliares

En vista de que había tanto dinero, ¿no hubiera sido más prudente haberse 
quedado con una parte de él y haber reportado el resto? Explique su 
posición.
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

¿Considerando la naturaleza del dinero, y sabiendo que este proviene 
de acciones como el secuestro, el boleteo, el asesinato y la extorsión; no 
debió este haber sido reportado?
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
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Situaciones hipotéticas:

1.  Si usted fuera el teniente a cargo de las compañías Buitre y Demoledor  
y tuviera la responsabilidad de decidir si se reparte el dinero o si lo 
reporta, ¿qué decisión tomaría? Presente al menos tres razones que 
sustenten su posición.

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

2.  Suponga que es usted el que tiene el mando sobre las compañías Buitre 
y Demoledor, y como el teniente, decide repartir el dinero. Describa la 
razón o razones que lo llevarían a tomar tal decisión.

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

3. Ahora supongamos que usted fue el único soldado que se rehusó  
a tomar el dinero. ¿Qué razón argumentaría para explicar su decisión?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

4.  Supongamos ahora que el dinero no fue tomado, y usted como solda-
do de la misión se entera, meses más tarde, que el dinero ha ido a parar  
a manos de algunos militares de más alto rango y políticos corruptos 
que no fueron procesados ni castigados. A sabiendas de eso, y si pudiera  
regresar el tiempo, ¿aceptaría tomar el dinero? Explique su respuesta.
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___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa)

a.  Confronten las respuestas personales con los demás miembros del 
grupo, establezcan una posición grupal y susténtenla al menos con 
tres argumentos.

b.  Habiendo decidido tomar el dinero, ¿debería el teniente ser juzgado y 
condenado por traición a la patria? Plantee al menos tres argumentos 
para condenarlo y tres para exonerarlo de responsabilidad.

III momento: Trabajo personal

Analizadas las dos situaciones, y tratando de entender los posibles  
argumentos en cada caso, plantee ahora su posición personal, es decir, ¿si 
usted se viera realmente en esa situación, cuál sería su decisión y por qué?

__________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________
__________________________________________________
_________________________________________________
__________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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UNIVERSIDAD SANTO TOMÁS
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN

Proyecto de investigación 

Formato de análisis de dilemas morales

GIMNASIO CAMPESTRE SAN FRANCISCO DE SALES

Nombre: ____________________________________________ 
Código: ______  Fecha: __________________

I momento: Trabajo personal

Dilema 7. Una sospecha

A pesar de su corta edad, Eduardo y Paloma son novios desde hace  
3 años, se conocieron durante una fiesta de una amiga de Paloma, cuando 
tenían apenas 16 y 15 años respectivamente. Fue amor a primera vista, co-
menzaron a salir y al poco tiempo ya eran novios, aunque en sus familias no 
sabían nada a pesar de la cercanía de sus casas. Tiempo después de iniciar 
su relación decidieron que había llegado el momento de tener relaciones 
sexuales. Eduardo, un poco más versado en las lides del amor, logró per-
suadir a Paloma de tomar las “medidas de seguridad” del caso, a pesar de 
no estar muy de acuerdo con el uso de preservativos, pues consideraba que 
se perdía sensibilidad.

Transcurrido año y medio de relación, y debido al grado de fidelidad y 
confianza al que habían llegado mutuamente, y de que consideraba que 
ya eran una pareja estable, Eduardo convenció a Paloma de que el uso del 
preservativo ya no era necesario y que podían planificar con otras alternati-
vas. Y así comenzaron una nueva aventura, en la cual se valían de métodos 
de planificación poco seguros, como el control de los periodos de ferti-
lidad o la pastilla anticonceptiva. Un día Paloma le comentó a Eduardo  
con respecto a la relación sostenida días antes, que revisando su calendario 
estaba en sus días fértiles y no había tomado el anticonceptivo…

Eduardo le habló inmediatamente de algo que le había escuchado a un 
primo suyo, la “pastilla del día siguiente”, y le exigió ir a una farmacia  
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a preguntarla y comprarla, pues, dijo, si se llegaba “a embarazar”, sus pro-
yectos y los de Paloma misma darían un giro de 180°.

Personaje(s) al (a los) que se le(s) presenta el dilema 

¿Debería Paloma acceder a la exigencia de Eduardo y tomar las pastillas 
para eliminar cualquier sospecha? ¿Por qué?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

Cuestionamientos auxiliares

¿Si estuvieras en el lugar de Eduardo, le harías la misma petición  
a Paloma? ¿Cuáles son los argumentos bajo los cuales consideras que esa 
es la mejor decisión? (enuncia al menos 3).

___________________________________________________
___________________________________________________
__________________________________________________
__________________________________________________
___________________________________________________
__________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________

Te une una gran amistad con Paloma. Ella te cuenta su situación y te revela que 
tiene casi tomada su decisión. Pero esta vez estás totalmente en desacuerdo 
con Paloma y te sientes en la obligación de explicarle algunas razones que 
van en contra de la decisión tomada (presenta al menos tres en cada caso):
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a)  Paloma ha decidido tomar la pastilla

1. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________

2. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________

3. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________

b)  Paloma decidió no tomar la pastilla

1. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________

2. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________

3. _________________________________________________
________________________________________________
________________________________________________
_________________________________________________
_________________________________________________
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Situaciones hipotéticas:

1.  Asume la situación de Paloma. Consideras que es una decisión apre-
surada, después de todo se trata solo de una sospecha, sin embargo, 
Eduardo es radical en que debe hacerse cuanto antes, porque más 
adelante el problema es mayor y porque, según dice, prefiere “perder-
la a ella” que dañarse la vida de esa manera. Enamorada como estás 
de él, ¿aceptarías tomar la pastilla para no perder la relación?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________ 
___________________________________________________

2.  Ahora estás en el lugar de Eduardo. Ante la petición tan directa y tajan-
te hecha a Paloma, ella decide no tomarse la pastilla y esperar a que el 
tiempo diga si eran ciertas las sospechas o no. Además, ella decide dejarte 
por haberle hecho ese tipo de propuestas. Ante esta situación, ¿decides 
aceptar el fin de la relación, ya que así te quitas el problema de encima,  
o tomarías una decisión diferente?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________ 
___________________________________________________ 
___________________________________________________
___________________________________________________
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II momento: Trabajo grupal

(Use la hoja en blanco que se anexa)

a.  Confronten las respuestas personales con los demás miembros del 
grupo, establezcan una posición grupal sobre lo que debería hacer 
Paloma y susténtenla al menos con tres argumentos.

b.  Habiendo decidido no tomar la pastilla, ¿debió además, haber termi-
nado la relación con Eduardo, o haberle perdonado dicha petición y 
seguir adelante con su relación a pesar de la crisis generada? Plantee 
al menos tres argumentos frente a su respuesta

III momento: Trabajo personal

Analizadas las dos situaciones, y tratando de entender los posibles argu-
mentos en cada caso, plantee ahora su posición personal, es decir, ¿si te 
vieras de pronto en la situación de Paloma, cuál sería tu decisión y por 
qué?

___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________
___________________________________________________

Investigadores: Mauricio Esteban Buitrago Ropero, Ómar Asdrúbal León 
Carreño, Freddy Patiño Montero, Blanca Rosmira Meza Pérez, Johanna 
Andrea Arias Gutiérrez.
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Apéndice D

Matriz de seguimiento de la argumentación moral de 
algunos estudiantes frente a los dilemas propuestos
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· Lo-anterior reclama el debate respecto a la moralidad de
los actos y la conciencia moral. No basta con conocer
las corrientes de pensamiento moral; es más relevante
abrir espacios de confrontación moral, lo cual es precis
amente de lo que da cuenta esta obra. Dicho intercam
bio contribuye a la consolidación del juicio moral, punto
de partida de la acción.




