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INTRODUCCIÓN 

El desarrollo de una medida válida y confiable para medir la capacidad de juzgar y actuar 

éticamente es una necesidad creciente en educación superior, que reconoce la relevancia de la ética 

para el buen desempeño profesional en áreas como las de la salud (Anderson et al., 2022; Desai y 

Kapadia, 2022; Fino et al, 2020; Talman et al, 2018; Kangasniemi et al., 2015; Lin et al., 2012), las 

pedagogías (Rothuizen, 2022; MacGill, 2016; Mesa y Chinga, 2016; Velásquez et al., 2013; Cortina, 

2013; Tedesco, 2011; Wanjiru, 2007; Delors, 1997; Barba, 2005; Martínez y Esteban, 2005; Morin, 

2001), la administración y negocios (Xu y Smyth, 2023; Crane et al., 2019; Tormo-Carbó et al., 2018; 

Floyd et al., 2013; Cragg, 1997), la ingeniería y las ciencias aplicadas (Martin et al., 2021a; Taebi et 

al., 2019; Nair y Bulleit, 2019), y para habilidades transversales como el liderazgo (Zhu et al., 2019; 

Anderson y Sun, 2017; Ko et al., 2017; Brown y Treviño, 2006) y la investigación y la innovación 

(Bryden y Gezelius, 2017; Reijers et al., 2017; Kalichman, 2014; Fontrodrona, 2013). Además, la 

posibilidad de tomar decisiones basadas en evidencias cobra especial relevancia en esta área, si se 

toman en cuenta los desafíos que el logro del aprendizaje ético en las universidades aún debe 

enfrentar: falta de claridad en los objetivos de aprendizaje más relevantes, en las metodologías de 

enseñanza y de evaluación (Martin et al., 2021b; Fino et al., 2020), necesidad de mayor y mejor 

evidencia de la efectividad de los programas de formación ética y de sus diversos componentes 

(Mulhearn et al., 2017; Watts et al. 2017; Tormo-Carbó et al., 2016; Mumford et al., 2015; May y 

Luth, 2013). 

El Test de Competencia Moral (MCT) parece ser un instrumento adecuado para este fin. 

Previamente conocido como Test de Juicio Moral, fue creado en 1976 por el investigador alemán 

Geog Lind con la intención de ayudar a la eficacia de los métodos y sistemas educativos en el 

fomento de la competencia moral, definida como la habilidad de resolver problemas y conflictos 

sobre la base de principios morales y a través del pensamiento y la discusión, antes que a través de 

la violencia, el engaño y el poder (Lind; 2017; Lind, 2008). Se ha utilizado el para medir la capacidad 

de razonamiento moral en diversas investigaciones (Madeira et al., 2021; Nowak et al., 2021; 

Friedrich et al., 2017; Mesa y Chinga, 2016; Feitosa et al. 2013; Mouratidou et al. 2007; Slovácková, 

2007; Comunian, 2006; Lerkiatbundit et al. 2006; Schillinger, 2006). 

El principal índice que arroja la interpretación de los resultados del test, el Índice de 

Competencia Moral (índice C), pretende ser una medida de la capacidad de una persona de juzgar 
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los argumentos de otros con relación a los estándares morales que ellos han aceptado como válidos 

para ellos (Lind, 2008). Los individuos con altos índices de competencia moral serían capaces de 

calificar argumentos acerca de la decisión de otro en función de la calidad moral de estos, y no 

simplemente en función de otros criterios como el nivel de acuerdo con su opinión personal. Así, un 

individuo moralmente competente debería ser capaz de discernir entre razones moralmente válidas 

para ayudar a otros, como el sentido de obligación moral, de otras ajenas a la motivación moral, 

como los deseos de dominación, la presión social y la esperanza de gratificaciones, entre otras (Lind, 

2008).  

Para evaluar la validez de una interpretación propuesta de los puntajes de un test para un 

uso en particular, la literatura distingue cuatro clases o fuentes de evidencia: el contenido del test, 

su estructura interna, las relaciones con otras variables y los procesos de respuesta (AERA, 2018). 

En el caso del MCT, se ha examinado la relación entre el índice C y otras variables como el género 

(Nowak et al., 2021; Feitosa et al., 2013; Lind, 2008; Bell, 1998; Lind et al., 1987), el nivel educativo 

(Biggs y Colesante, 2015), la psicopatía (Gay et al., 2018), la empatía (Madeira et al., 2021), actitudes, 

orientaciones políticas y religiosas e ideologías éticas (Trups-Kalne et al., 2017; Biggs y Colesante 

2015; Ishida, 2006; Bell, 1998; Lind et al., 1985), variables pertenecientes a otros constructos del 

dominio moral y medidas por otras escalas como el DIT (Popoveniuc, 2021; Gay et al. 2018; Trups-

Kalne et al., 2017; Ishida, 2006; Rest et al., 1997). También se ha reportado la consistencia interna 

del índice C (.71 en Gay et al., 2018; .90 en Lerkiatbundit et al., 2006;). Biggs y Colesante (2015) 

realizaron un análisis del contenido del MCT para examinar la legibilidad de los ítems y evaluar la 

equivalencia de los argumentos a favor y en contra y la de ambos dilemas.  

Así, en nuestra revisión bibliográfica, no hemos encontrado evidencias de validez basada en 

los procesos de respuesta. Esta ausencia de investigaciones acerca de los procesos de respuesta 

significa que el proceso de validación del MCT aún no ha comenzado a verificar el cumplimiento de 

los supuestos cognitivos del test. En efecto, todo ítem, pregunta o reactivo de una prueba debe 

producir una serie determinada de procesos cognitivos, para que el resultado de la respuesta pueda 

interpretarse válidamente como el efecto de la presencia o ausencia del constructo que se pretende 

medir. 

Ahora bien, en nuestra revisión bibliográfica, no hemos encontrado evidencias de validez 

basada en los procesos de respuesta. En efecto, para evaluar la validez de una interpretación 

propuesta de los puntajes de un test para un uso en particular, la literatura distingue cuatro clases 



5 
 

o fuentes de evidencia: el contenido del test, su estructura interna, las relaciones con otras variables 

y los procesos de respuesta (AERA, APA y NCME, 2018). Esta ausencia de investigaciones acerca de 

los procesos de respuesta significa que el proceso de validación del MCT aún no ha comenzado a 

verificar el cumplimiento de los supuestos cognitivos del test. 

En efecto, todo ítem, pregunta o reactivo de una prueba debe producir una serie 

determinada de procesos cognitivos, para que el resultado de la respuesta pueda interpretarse 

válidamente como el efecto de la presencia o ausencia del constructo que se pretende medir.  En el 

caso del MCT, este se compone de ítems para los cuales las ciencias cognitivas describen 

típicamente un modelo de procesamiento compuesto de cuatro etapas: comprensión, 

interpretación, elaboración y selección (Hartmann et al., 2017, Karabenick, 2007, CNS, 1984). En 

cada una de estas fases existen posibilidades de error, es decir diferencias entre lo que el ítem 

pretende producir en la cognición y aquello que realmente ocurre. Así, para el MCT, los supuestos 

son al menos tres: los sujetos (1) comprenden las preguntas en el mismo sentido que los diseñadores 

del test, (2) seleccionan respuestas que corresponden a lo que realmente piensan y sienten, (3) 

utilizan principalmente la capacidad de juicio moral.  

La utilización de la capacidad de juicio moral implica en sí misma una segunda serie de 

supuestos cognitivos. En primer lugar, que cuando las personas se confrontan con un dilema no se 

basan en reflejos innatos, sino que utilizan el pensamiento, incluso si no están conscientes de ello 

(Donders, 1986, en Lind, 2017). En segundo lugar, que propiedades afectivas y cognitivas son 

puestas en juego a través de la movilización de los ideales morales y principios que informan el 

juicio, así como de su aplicación en el proceso de decisión. Además, para la validez de sus inferencias 

sobre la competencia moral a partir del patrón de respuestas, debe suponerse que los sujetos 

presentan sus actitudes morales propias en lugar de actitudes fingidas o socialmente deseables. 

Finalmente, la pretensión de poner en juego la capacidad de reconocer la calidad moral de un 

argumento con independencia de la propia opinión o gusto, supone que el proceso de respuesta 

debe consistir en elaboraciones de juicios en los que intervienen, en mayor o menor medida, tanto 

consideraciones de principios morales como otras fuerzas sicológicas, como la tendencia a hacer 

que los argumentos apoyen la propia opinión (Lind, 2008).  Según Lind, los ítems del MCT ponen a 

prueba la competencia moral del sujeto porque lo confrontan con los argumentos que representan 

su nivel de raciocinio moral pero que a su vez justifican el curso de acción opuesto al que él 

favorecería, de acuerdo a sus inclinaciones subjetivas (Lind, 2008).  
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Así, en resumen, de acuerdo a la intención de diseño del MCT, sus ítems producen procesos 

de respuesta en los que los sujetos: juzgan conductas de otros y argumentos de acuerdo a su propia 

orientación moral, distinguen el nivel de acuerdo y desacuerdo entre los argumentos con su propio 

juicio acerca de la conducta de esos otros, utilizan y prefieren un nivel determinado de raciocinio 

moral (el propio). Además, el individuo con un alto Índice C es aquel que reconoce la estructura 

moral subyacente de los argumentos y califica los argumentos en función de la relación entre esta 

estructura y su propia orientación moral o preferencia de principios. 

Como se ve, estos supuestos cognitivos del MCT derivan de un criterio de consistencia 

intrapersonal con el cual Lind peracionaliza su concepto de competencia moral (Biggs y Colesante, 

2015). Según este criterio, alguien es considerado competente en una forma determinada de 

razonar si al resolver diferentes tipos de problemas acepta o rechaza consistentemente las 

estructuras de razonamiento subyacentes a las diversas soluciones propuestas. Así, el índice C debe 

representar cuánto de la varianza de la respuesta global de cada sujeto se asocia a la etapa de 

razonamiento de Kohlberg correspondiente a cada argumento. El supuesto es que “los estudiantes 

que califican todos los ítems correspondientes a una misma etapa de la misma forma o de una forma 

similar (p.ej. todos los ítems de la etapa 1 son calificados con +3, mientras que a todos los ítems de 

la etapa 5 se les da una calificación de -2) reconocen la estructura moral subyacente de los 

argumentos” (Biggs y Colesante, 2015). A la inversa, quienes no califican similarmente todos los 

argumentos de una misma etapa lo harían porque no reconocen la estructura moral subyacente de 

los argumentos.  

Ahora bien, la valoración de la consistencia en el juicio como un indicio del desarrollo de la 

competencia moral es un supuesto que deriva directamente del modelo de desarrollo cognitivo de 

Kohlberg, que describe la competencia moral en referencia a etapas sucesivas de juicio moral que 

culminan con el razonamiento moral basado en principios (Kohlberg, 1964, 1984, en Biggs y 

Colesante, 2015). La progresión hacia formas de razonamiento moral más avanzadas se caracteriza, 

según el modelo de Kohlberg, por la consistencia de su utilización para la resolución de diferentes 

problemas y contenidos, esto es que en cada nueva etapa se utiliza solo el razonamiento de la nueva 

etapa, y se desecha el anterior.  Los sujetos prefieren consistentemente utilizar la nueva y más 

avanzada forma de razonamiento, en una transformación que implica el abandono de la forma 

anterior. De este modo, el grado de consistencia con el cual se utiliza la etapa preferida es un 

indicador del grado de dominio de las estructuras y de las aplicaciones de tal etapa. 
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En este documento nos centramos en errores según la etapa del procesamiento cognitivo 

referida a la comprensión de los ítems, dado su carácter basal para todo el proceso de respuesta.  

En efecto, la fase de interpretación, es decir el “dar/crear sentido” a contextos ambiguos, es un paso 

necesario hacia la decisión y cuando la interpretación es afectada la validez de la respuesta es puesta 

en duda. Dicho de otro modo, una mala comprensión en el inicio corrompe todo el proceso de 

respuesta posterior. 

Para la indagación de los procesos de respuesta se utilizan entrevistas cognitivas. Una 

entrevista cognitiva es la recolección de información verbal acerca de los procesos de respuesta a 

una prueba, en el mismo proceso de su administración. Se utiliza para evaluar la calidad de la 

respuesta o para determinar si el ítem genera la información que el autor pretende. La entrevista 

puede consistir en preguntas explícitas planteadas por un entrevistador a continuación de la 

realización de la prueba, o en instrucciones generales para que el examinando piense en voz alta 

(talk-aloud) sus respuestas tanto como sea posible (Beatty y Willis, 2007). 

La entrevista cognitiva es un método útil para clarificar el significado de las respuestas de 

los sujetos, pues permite indagar cómo interpretan las preguntas, conocer sus elaboraciones acerca 

de cómo construyen sus respuestas, las dificultades que enfrentan al responder, y, en general, toda 

información que permita conocer aquellos factores que determinan sus procesos de respuesta (CSN, 

1984). 

OBJETIVO 

El objetivo de este trabajo es examinar evidencia basada en los procesos de comprensión 

en las respuestas al Test de Competencia Moral (MCT) como fuente de validez del uso de sus 

puntajes. Esto significa verificar la congruencia entre los procesos de comprensión intencionados 

por los diseñadores del test con procesos de comprensión observados por medio de metodologías 

cognitivas (Karabenick et al., 2007). Para el logro de este objetivo, deben analizarse los procesos de 

respuesta atendiendo a posibles errores causados, principalmente, por las características de la 

tarea. 
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MÉTODO 

Diseño 

Se diseñó una entrevista semi-estructurada que considera preguntas principales y preguntas 

de seguimiento (Koskey et al., 2018; Beatty y Willis, 2007), y que tienen el objetivo de indagar acerca 

de los procesos de respuesta en cada una de las fases del proceso. Además, se realizaron preguntas 

emergentes cuando aparecieron tópicos de interés no previstos en las preguntas anteriores. 

Medición 

Se recogieron datos acerca de los procesos de respuestas al MCT a través de entrevistas 

cognitivas semi-estructuradas, con una duración aproximada de 1 hora. Se abordaron las cuatro 

fases del proceso cognitivo propio de respuestas a ítems de auto-reporte y de la formación del juicio 

moral a partir de escenarios en los que se plantea un dilema moral: comprensión e interpretación 

de las preguntas, selección de la respuesta, elaboración del juicio que fundamenta la respuesta, 

afectos y recuerdos que intervienen en el proceso de respuesta.  

Puesto que la entrevista cognitiva se realiza con el objetivo de recoger evidencia de validez, 

es necesario establecer los criterios que determinan las condiciones que debe cumplir un proceso 

de respuesta para corresponder a lo intencionado por los diseñadores. Esto requiere operacionalizar 

el rango de procesos aceptables para cada una de estas etapas (Karabenick et al., 2007). En cuanto 

a la interpretación del ítem, se debe describir el rango de interpretaciones aceptables acerca de lo 

que un ítem significa. Se considera que una respuesta es inadecuada (o no corresponde al proceso 

esperado) si el criterio no se cumple.  

Así, el criterio de validez para el proceso de comprensión involucra la adecuada 

comprensión del significado del argumento tomado en sí mismo como oración independiente, sin 

consideración de su función como posible fundamento de validez o invalidez moral de la conducta 

sometida a examen por la pregunta. Este criterio, que implica la comprensión adecuada de los 

términos y conceptos y de sus interrelaciones, no se cumple cuando el sujeto realiza atribuciones 

de significado que no corresponden al uso habitual o convencional de las palabras (el significado 

que tienen en el test), o cuando su explicación omite elementos esenciales para la comprensión del 

argumento (por ejemplo, relaciones lógicas de condición o de causa y consecuencia entre sus 

términos). 
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Participantes 

Se diseñó una muestra cualitativa intencionada homogénea, seleccionando a 5 estudiantes 

de programas de pedagogía (2 de pregrado y 3 de posgrado) de universidades chilenas. Este criterio 

de inclusión obedece a un criterio de selección oportuna de la muestra (Creswell, 2008), dado el uso 

del MCT en educación y de su utilización como instrumento de medición del impacto de la educación 

moral en investigaciones previas acerca de la incidencia de la institución formadora en el desarrollo 

de la competencia moral- democrática en estudiantes de Pedagogía General Básica en Chile (Meza 

y Guerrero, 2016). Un segundo criterio de inclusión es la aceptación voluntaria de participar, 

certificada por medio de la firma de un protocolo de consentimiento informado. Así, los criterios de 

exclusión utilizados fueron la revocatoria del consentimiento informado y la incompletitud de 

realización de las preguntas del primer dilema moral del MCT incluido en la entrevista cognitiva. 

Procedimiento 

Para maximizar la calidad de los resultados se realizaron dos entrevistas de pilotaje. Luego, 

se contactó vía telefónica a un estudiante de pedagogía de pre-grado y se agendó una entrevista 

presencial. Al finalizar, se utilizó la estrategia de bola de nieve (Creswell, 2008), con la cual se logró 

acceder a un segundo estudiante, vía WhatsApp. Los otros tres participantes, estudiantes de 

programas de posgrado en educación, fueron contactados de manera directa en sus lugares de 

trabajo. El proceso de contacto y entrevistas se extendió entre abril y mayo de 2022. Todas las 

entrevistas fueron realizadas de manera presencial. Las preguntas del MCT fueron leídas a través de 

un formulario de Google Forms. El audio fue registrado a través de un celular del investigador. Las 

grabaciones fueron transcritas automáticamente a través del programa Amberscript y luego 

corregidas por el investigador. Estas transcripciones fueron codificadas y analizadas de manera 

inductiva. Para sistematizar este proceso, se utilizó una matriz de resultados de elaboración propia. 

Antes de responder a las preguntas de la entrevista semi-estructurada, cada participante 

dio de manera oral su consentimiento tras una pregunta expresa al finalizar la lectura de la 

presentación de los objetivos de la investigación. Además, todos completaron un breve cuestionario 

para recoger información demográfica y sobre experiencias previas en programas de educación 

moral. 
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Codificación 

Se codificaron las entrevistas siguiendo el enfoque de codificación utilizado por Hartmann 

et al. (2017) y por Van Valey et al. (2015) para analizar protocolos de procesos de decisión moral. 

En una primera pasada se revisaron las fases del proceso de respuesta. Para esto se integró el 

modelo de Hartman et al. (2017), compuesto de cuatro tareas funcionales: interpretación, 

recuperación de información de la memoria o del entorno, juicio, edición, con el modelo de 

procesamiento de ítems de auto-reporte (CSN, 1984) según el cual este se compone de cuatro 

procesos: comprensión, interpretación, elaboración y respuesta. Los códigos utilizados fueron: 

comprensión-interpretación, elaboración, selección, afecto y recuerdo. Para esto las respuestas 

fueron divididas en segmentos. La tarea consistió en identificar unidades funcionales (en términos 

del proceso cognitivo teorizado), antes que unidades gramaticales o sintácticas pre-establecidas 

como oraciones, párrafos, o números de palabras. El propósito fue descifrar puntos de inicio y fin 

de segmentos que correspondan a cambios en el trabajo cognitivo de los participantes. La 

codificación fue un proceso iterativo. En cada pasada se fue refinando la precisión y pertinencia de 

los códigos utilizados. Para asegurar la calidad del análisis se realizaron ejercicios de calificación 

cruzada. El set de códigos finalmente utilizado se muestra en la Tabla 1. 

Tabla 1. Categorías y códigos utilizados para el proceso de comprensión-interpretación 

Categoría Códigos 

Definición de la tarea Evaluar conducta de los trabajadores 

Evaluar según contexto 

Evaluar validez del argumento 

Decidir acuerdo con argumento 

Evaluar efectividad persuasiva del argumento 

Evaluar veracidad del argumento 

Evaluar acusación de espionaje 

Evaluar pensamiento de los trabajadores 

Dificultades y errores Ambigüedad 

Error de lectura 
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RESULTADOS 

Como resultado, se observó ambigüedad en la formulación de algunas preguntas. Algunas 

expresiones generan dudas o errores de comprensión en los entrevistados. Otros argumentos son 

mal comprendidos. También, algunas interpretaciones de la tarea planteada se alejan de lo 

pretendido por los diseñadores. Así, esta variabilidad en la comprensión e interpretación de las 

preguntas es fuente de respuestas inválidas. 

Errores de comprensión asociados a la formulación de los ítems 

Se encontraron respuestas que dan cuenta de ambigüedades en la formulación de la tarea 

planteada por las preguntas del test y en la formulación de algunos argumentos. Estas 

ambigüedades dan lugar a errores en los procesos de comprensión. De acuerdo al criterio de 

adecuación previamente operacionalizado, se considera que en estos casos los ítems producen 

resultados que no pueden ser utilizados para inferencias válidas acerca del constructo de 

competencia moral.  

a. Errores asociados a la ambigüedad de la tarea 

Hay respuestas que dan cuenta de una comprensión errada de lo que los ítems están pidiendo 

realizar. Algunas respuestas de comprensión se concentran en una evaluación aislada del 

argumento, como si se tratara solamente de una cuestión de hecho, sin considerar la necesidad de 

determinar su validez, es decir cuánto sirven para justificar o condenar moralmente la conducta de 

los trabajadores. Un ejemplo de este tipo de error se encuentra en la siguiente cita de Raquel1, con 

respecto a la pregunta 2 (“Que ellos no causaron un gran daño a la empresa…”): 

“te está pidiendo que le pongas como un número, un juicio de valor al daño que pudieran 

haberte causado los trabajadores al hacer esta recuperación de material. Yo creo que se está 

preguntando qué daño se le causa a la empresa.” 

La omisión de la tarea en esta respuesta significa no reparar en que se pide evaluar si la 

magnitud del daño puede servir de justificación moral a la acción de los trabajadores y no en la mera 

 
1 En el documento se denominan a los entrevistados con nombres ficticios para resguardar la confidencialidad de la 
información. 
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cuestión de hecho de determinar cuán grande o pequeño ha podido ser realmente el daño causado.  

Otros ejemplos de comprensiones erradas de la tarea se presentan en la tabla. 

Tabla 2. Errores de comprensión de la tarea 

Ítem 
 

Sujeto Respuesta a la pregunta: A su juicio, ¿qué es lo 
que se está preguntando? 

Comentario 

2 Nicolás Si los trabajadores al irrumpir en las oficinas 
causaron algún daño a la empresa o en su actitud 
dentro de lo que le espiaron, causaron un daño a 
la empresa.  

La explicación sólo da cuenta del 
contenido del argumento (evaluación 
de la veracidad) y omite la dimensión 
moral de la tarea (evaluación de la 
validez). 

4 Nicolás Supuestamente este grupo que irrumpió en la 
oficina pensaron que la mayoría de los 
trabajadores iban a aprobar lo que estaban 
haciendo. Eso es lo que entiendo yo. Y se iban a 
alegrar de lo que estaban haciendo también, 
porque supuestamente iban a sentirse parte del 
beneficio que esto podría conllevar. 

La explicación sólo da cuenta del 
contenido del argumento (evaluación 
de la veracidad) y omite la dimensión 
moral de la tarea (evaluación de la 
validez). 

5 Nicolás Se habla obviamente de que se debería tener 
mucha más confianza en los trabajadores que 
seguirse por las normas de empresa, pero acá la 
empresa vulneró supuestamente una norma 
también, que es el tema del espionaje. Entonces, 
la confianza entre las personas y la dignidad 
cuenta más que las leyes. 

La explicación sólo da cuenta del 
contenido del argumento (evaluación 
de la veracidad) y omite la dimensión 
moral de la tarea (evaluación de la 
validez). 

8 Nicolás Si cada trabajador hace lo que hicieron esos 
trabajadores, cuando encuentran algo 
injustificado, van y buscan una prueba de manera 
ilegal o irrumpiendo en la oficina de su empleador, 
o en este caso de su jefe directo, de quien sea, se 
pondría totalmente en peligro la ley y el orden 
social que rigen en nuestra sociedad, en las 
sociedades del mundo. 

La explicación sólo da cuenta del 
contenido del argumento (evaluación 
de la veracidad) y omite la dimensión 
moral de la tarea (evaluación de la 
validez). 

 

b. Errores asociados a la formulación de los argumentos 

Se observaron respuestas que dan cuenta de comprensiones erradas de los argumentos, 

asociadas a términos o expresiones ambiguas. La expresión que produce mayor cantidad de errores 

es “principio moral universal”. En cada caso, la comprensión de esta expresión determina la 

calificación del argumento. Así, Sarah explica que “no tengo idea lo que es el principio moral 

universal”. Raquel y Sebastián comprenden el concepto en el sentido de una moral siempre 

reconocida en los hechos. Este error de comprensión, debido a un desconocimiento de la definición 

supuesta por el argumento, se traduce en una elaboración incongruente, es decir que juzga un 

argumento distinto al argumento que el test pretende hacer comprender y someter a evaluación. 
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Raquel rechaza el argumento (“Que nadie debe violar tales derechos fundamentales como el 

derecho de propiedad ni tomarse la justicia por su mano, a menos que un principio moral universal 

lo justificara…”), porque: “No podemos hablar de un principio moral universal porque no toda la 

gente tiene la misma moral. (…). No existe lo que se conoce como un principio moral universal, 

porque siempre va a haber gente que se oponga, siempre va a haber gente del otro lado en todos 

los estratos sociales y culturales.” 

Sebastián produce una elaboración inválida por la misma causa. Incluye dentro del concepto 

cualquier acuerdo de opinión de un grupo numeroso acerca de lo bueno y lo malo. El deslizamiento 

de sentido se produce porque “principio moral universal” y “moral universal” son comprendidos 

como términos intercambiables y su comprensión de “moral universal” incluye dentro de su 

significado el “acuerdo o pensamiento de masa”, el cual puede producir acciones injustas o 

incorrectas. Así, un principio moral universal es algo que “si yo lo encuentro, le pregunto a la gente 

si es correcto o no, va a haber un acuerdo, sin importar el contexto o nacionalidad de la gente, (…), 

sin importar el lugar donde estoy parado en el mundo, a menos que estemos hablando con una 

sociopatía.” Pero este acuerdo puede ser peligroso: “me da miedo pensar una moral universal”, 

porque “si una moral universal significa que es algo de acuerdo de masa, entonces, dentro de lo que 

ya comenté, a veces las masas pueden justificar cosas que individualmente pudiésemos no 

concordar.” Sebastián piensa en “la justicia popular, en el sentido de gente intentando hacer 

detenciones ciudadanas, la mayoría de las veces salen mal”. A partir de esta comprensión incorrecta 

del concepto, Sebastián forma su juicio acerca del argumento: “Encuentro este argumento 

increíblemente malo, lo voy a poner un -4, porque lo que me están diciendo es que los trabajadores 

no tenían derecho a hacer eso y que no lo van a poder hacer y que lo único que podría justificarlo 

es que esté en contra un principio moral universal. Y yo encuentro que se podría justificar con una 

moral universal lo que ocurrió. Por lo tanto, lo que me están diciendo es un mal argumento para su 

postura porque esto es un excelente argumento para decir que se justifica lo que están haciendo.” 

El razonamiento de Sebastián es que el argumento es defectuoso porque sirve para justificar la 

conducta de los trabajadores cuando lo que pretende es estar en contra. Y sirve para justificarla 

porque es verdad que un grupo numeroso puede estar a favor de la conducta. Como se ve, la 

respuesta de Sebastián es resultado de un proceso de comprensión, interpretación y elaboración 

que se aleja de los significados intencionados por los diseñadores del test. 
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En la muestra, solo Jonás produjo una interpretación válida: “Es algo que una gran mayoría de 

los humanos consideran como una realidad y un algo que debe respetarse. Por ejemplo, el principio 

del derecho a la vida. (…) Y está relacionado igual al bienestar de las personas, que es algo que tiene 

un componente bien medible también.” Como se ve, Jonás logra expresar la idea de que un principio 

moral universal es un valor como el respeto a la vida o a la dignidad de las personas, que tiene 

validez y aplicación más allá de la autoridad de personas, grupos o de la sociedad en general, y más 

allá de la identificación del individuo con tales personas o grupos (Barra, 1987; Linde, 2009). 

En la tabla 3. se presentan las otras respuestas en las que se identifican problemas de comprensión 

asociados a la ambigüedad de un término, expresión o frase del test.  

Tabla 3. Expresiones ambiguas 

Expresión Sujeto Cita Comentario 

“dos 
trabajadores 
irrumpen en 
las oficinas 
administrativa
s” (Dilema de 
los 
trabajadores) 

Sebastián “No sé, yo no había leído muy bien esto. Me 
equivoqué al leer la situación. Pensé que las 
personas que fueron despedidos, los que 
borraron la cinta, pero fueron los trabajadores 
que no fuesen despedidos.” 

Sebastián repara en su error de 
lectura durante su respuesta a la 
última pregunta sobre el dilema 
(pregunta 13). 

“gran daño a la 
empresa” 
(ítem 2) 

Sebastián “para mí sí hicieron un gran daño. Pero si está 
justificado lo que hicieron, porque [la 
empresa]va a tener problemas legales, va a 
tener problemas sociales, no sé, hoy en día la 
funa, y eso va a repercutir mucho en la 
empresa, pero yo no encuentro que eso sea 
algo para rechazar lo que hicieron los 
trabajadores.” 

El argumento se refiere a la 
irrupción en las oficinas 
administrativas y no a las 
consecuencias negativas que 
pudiese tener para la empresa el 
descubrimiento del espionaje 
ilegal. 

“Dado el 
desprecio de 
la ley por parte 
de la empresa 
los medios 
utilizados por 
los 
trabajadores 
eran 
admisibles” 
(ítem 3) 

Raquel “si la ley los desprecia, no tienen más que hacer 
lo que tienen que hacer” 

Raquel comprende 
incorrectamente que la ley 
desprecia a los trabajadores. 
Además, confunde la relación de 
justificación   moral por el 
antecedente con   un argumento 
de última ratio o último recurso. 
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DISCUSIÓN 

Relevancia de los resultados 

El hecho de que algunos ítems del test pueden producir errores de comprensión implica que 

las inferencias realizadas a partir de sus puntajes podrían no ser siempre válidas, dado que sus 

respuestas pueden estar determinadas por factores diferentes a la competencia moral, como 

habilidades lectoras o el conocimiento de vocabulario moral.  

El hallazgo de estos errores es consistente con lo informado por Biggs y Colesante (2015), 

quienes encontraron que en el MCT los argumentos correspondientes a etapas de razonamiento 

más elevadas son gramaticalmente más complejos que los de niveles más bajos y que estas 

diferencias son más pronunciadas en los argumentos en contra del dilema del trabajador. De hecho, 

la expresión “principio moral universal” forma parte del segundo argumento del grupo de 

argumentos en contra en el dilema de los trabajadores.  

Si bien Biggs y Colesante (2015) no creen que esta diferencia en el nivel de dificultad de los 

argumentos sea un factor en su calificación, ya que en su muestra las calificaciones de los 

argumentos estaban asociadas con el tipo de argumento según su etapa y no con el nivel de 

dificultad de lectura de los argumentos, nuestros análisis muestran que los errores de comprensión 

sí determinan la calificación del argumento. El grado de incidencia de estos errores en el patrón 

global de respuestas y, por consiguiente, en el índice C calculado a partir de este patrón, es una 

cuestión que requiere nuevas investigaciones.  

Con todo, la detección de estos errores señala la importancia de reunir evidencia de validez 

basada en los procesos de respuesta para la utilización de un instrumento como el MCT, 

especialmente en poblaciones diferentes a aquellas que fueron consideradas para su diseño 

original.  

Con las ciencias cognitivas sabemos que diferencias en el recorrido vital pueden producir 

diferencias en la interpretación incluso de términos comunes, dado que diferentes subgrupos tienen 

almacenamientos diferentes de la información (Fee, 1979, en CSN,1984; Belson, 1968, en CSN, 

1984), y que por lo tanto los procesos de respuesta a ítems son sensibles a diversos factores como 

el contexto, la cultura, el género, el nivel socioeconómico, entre otros.  
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Así, es razonable esperar que una medida basada en el lenguaje escrito tenga un 

comportamiento variable en poblaciones diversas. Además, los ítems podrían estar funcionando 

como preguntas de actitud y se ha visto que este tipo de preguntas son afectadas por variaciones 

en la formulación y en el contexto, las cuales pueden movilizar esquemas específicos (CSN, 1984). 

Para objetos de actitud como la eutanasia, el robo y el abuso empresarial, a menudo varios 

esquemas en competencia están disponibles dentro de una misma cultura y muchos sujetos 

suscriben débilmente a varios de ellos. Qué esquema sea el que guíe la respuesta puede depender 

de los factores previamente expuestos (CSN, 1984). Esto puede ser aún más relevante si se 

consideran además los efectos de arrastre afectivo, en los cuales las emociones asociadas a una 

pregunta de actitud pueden influir en las respuestas a preguntas posteriores. Por lo demás, la 

intensidad de estos afectos puede ser especialmente importante dada la vinculación de los tópicos 

morales con emociones, creencias y estereotipos profundamente arraigados. (CSN, 1984).  

Por consiguiente, considerando la variabilidad de los procesos cognitivos asociados a la 

respuesta a un test como el MCT, es necesario que la investigación determine si es posible que el 

test sea sensible a sesgos culturales o socio-demográficos. La correlación observada entre el índice 

de competencia moral y el nivel educativo podría ser más el resultado de una familiaridad con el 

lenguaje del test que de una diferencia real en la capacidad de razonamiento moral.  

Próximas investigaciones debieran extender el análisis hacia procesos de elaboración y 

selección, para determinar si los sujetos están razonando moralmente a partir del material dado o 

si acaso están llevando a cabo procesos cognitivos propios de otra habilidad. Evidencia proveniente 

de investigaciones sobre procesamiento heurístico indica que la competencia moral no implica 

necesariamente, incluso en el caso de los individuos más hábiles, la utilización del razonamiento 

moral abstracto como forma predominante de enfrentar una situación con implicancias morales 

(Hartmann al., 2017; Van Valey et al., 2015). Los sujetos alcanzarían más bien soluciones por 

intuición, utilizando una mezcla desordenada de estrategias cognitivas y afectivas que compiten 

entre sí y limitan la deliberación puramente racional (Hartmann et al., 2017; Van Valey et al. 2015). 

Investigaciones sobre los procesos de respuesta de sujetos con alto índice C podrían observar si la 

consistencia en el patrón de respuestas es resultado del reconocimiento de las estructuras 

subyacentes a los argumentos propuestos y qué rol juegan en esta consistencia la deliberación 

consciente y la intuición.   
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Por otra parte, es posible que los sujetos cambien su calificación una vez que conozcan el 

significado correcto de los términos y que este cambio en la calificación modifique el patrón de 

respuestas. Así, para minimizar el riesgo de errores que afecten la validez del test, es deseable 

asegurarse que los sujetos conozcan el significado intencionado para estas expresiones ambiguas. 

Esto podría lograrse fácilmente acompañando la administración del test con un glosario y 

capacitando a las personas responsables de su aplicación para que puedan proveer las explicaciones 

necesarias.  

A lo anterior se suma el desafío fundamental que debe superar cualquier intento de medir 

la capacidad de juicio moral por medio de auto-reportes, juicios y elecciones explícitos, e 

intenciones de conducta auto-declaradas: las personas tienden a ser menos confiables cuando 

responden preguntas morales, porque tienen una alta motivación para proteger su autoimagen 

moral (Pagliaro et al., 2016; Van Nunspeet et al., 2015, en Ellemers et al. 2019). La investigación de 

los procesos de respuestas a preguntas morales debiera ayudarnos a aclarar si las calificaciones 

producidas por los sujetos que responden el test son operaciones que resultan de su capacidad de 

razonamiento moral o más bien de preocupaciones de auto-presentación y deseabilidad social.  

Limitaciones 

La aplicación sistemática de la entrevista cognitiva para evaluar la validez de un ítem de 

auto-reporte incluye, entre sus procedimientos, cuantificar la validez de cada ítem, contabilizando 

la cantidad de respuestas válidas e inválidas por ítem (Karabenick et al., 2007). El análisis presentado 

se limitó a recoger cualitativamente la incidencia de errores, de modo que no entrega una imagen 

exacta de la magnitud de esos errores.  Además, el estudio tiene las limitaciones propias de su 

método. La entrevista cognitiva está expuesta al riesgo del condicionamiento, dada la distorsión que 

tiene el proceso de la entrevista en las respuestas del sujeto entrevistado. Es posible que las 

respuestas producidas por el análisis retrospectivo de los procesos propios cognitivos sean una 

racionalización que no refleje el verdadero proceso de respuesta. Es difícil controlar que los 

procesos inducidos por la entrevista no perturben o distorsionen esos mismos procesos que se 

pretende observar, afectando la confiabilidad de los datos (CSN, 1984). 
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