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Resumen:
Las pedagogías inclusivas se han incorpora-

do a la agenda de la diversidad de la educación 
superior y, por consiguiente, sus metodologías 
docentes deben ser evaluadas para garantizar 
la formación efectiva de los estudiantes en 
competencias de ciudadanía inclusiva, como es 
el caso de la competencia moral. Los métodos 
basados en discusión de dilemas han demostra-
do su efectividad sobre los aprendizajes mora-
les en programas específicos, pero se carece de 
evidencia relacionada con su aplicación trans-
versal. Por otro lado, estos métodos podrían 
enriquecerse mediante estrategias orientadas 
al aprendizaje de competencias que han sido 

identificadas como factores predictores en teo-
rías de juicio y desarrollo moral, tales como la 
empatía. El presente estudio analiza los efectos 
de una intervención docente de 10 horas sobre 
el aprendizaje de la competencia moral a tra-
vés de una variante del método Konstanz de 
discusión de dilemas (KMDD), bien aplicando 
únicamente esta metodología, bien usando una 
estrategia mixta de discusión de dilemas y ac-
tividades de persuasión narrativa —estas últi-
mas con objeto de verificar la contribución de la 
empatía al aprendizaje moral—. Las hipótesis 
sobre ambas aproximaciones metodológicas se 
comprobaron mediante un diseño cuasiexperi-
mental pretest-postest con grupo de control en 
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el contexto ecológico del primer curso de forma-
ción de maestros. Los datos se recogieron con el 
test de competencia moral y se analizaron con 
modelos lineales mixtos. Los resultados no apo-
yaron la expectativa de aprendizaje moral indu-
cido empáticamente. Sin embargo, se evidenció 
una progresión significativa de la competencia 
moral mediante el uso del KMDD. En la discu-
sión se plantea la disociación entre empatía/al-
truismo y competencia moral para interpretar 
la inefectividad de la estrategia mixta, y se su-
giere la necesidad de aplicar pedagogías con un 
foco más experiencial con objeto de potenciar 
la competencia moral mediante actividades en 
entornos comunitarios de diversidad.

Descriptores: educación superior, pedago-
gías inclusivas, competencia moral, empatía, 
formación de profesorado.

Abstract:
Inclusive pedagogies belong to the diversity 

agenda in higher education and so their teach-
ing methodologies should be tested to ensure 
the effective training of students in democratic 
and inclusive citizenship competencies, such 
as moral competence. Moral-dilemma based 
methods have proven to be effective in learn-
ing about morals in specific programmes, but 
there is still no evidence for their cross-cutting 
application in regular courses. These methods 
could also be enriched by strategies aimed at 

learning competences that have been identified 
as predictive factors in theories of moral judge-
ment and development, such as empathy. The 
current study examines the effects of a 10-hour 
teaching intervention on learning moral com-
petence using a version of the Konstanz Meth-
od of Dilemma Discussion (KMDD), either 
applied in isolation or using a mixed strategy 
of dilemma discussion and narrative persua-
sion activities, this last method with the aim of 
verifying the contribution of empathy to mor-
al learning. The hypotheses regarding the two 
methodological approaches were tested using 
a quasi-experimental pre-test-post-test design 
with a control group in the ecological context 
of the first semester of teacher training. Data 
were collected using the Moral Competence 
Test and were analysed with linear mixed mod-
els. The results did not support the expected 
empathy-induced moral learning. However, sig-
nificant progression in moral competence when 
using KMDD is shown. The discussion consid-
ers the disassociation between empathy/altru-
ism and moral competence in order to interpret 
the ineffectiveness of the mixed strategy. The 
need to apply pedagogies with a more experien-
tial focus is suggested in order to foster moral 
learning by means of activities in community 
diversity environments.

Keywords: higher education, inclusive peda-
gogies, moral competence, empathy, teacher 
education.

1. Introducción
En el contexto de la misión social de la 

educación superior, la función de las uni-
versidades en referencia a la diversidad 

resulta clave (Smith, 2020). La evidencia 
revela que, aunque los discursos de diver-
sidad e inclusión educativa sean hetero-
géneos (Brooks, 2020; García-Cano et al., 
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2021), se están experimentando avances 
en las prácticas (Álvarez-Castillo et al., 
2021), encontrándose las pedagogías inclu-
sivas entre los ámbitos de esta progresión 
(i.e., cómo enseñar competencias sobre di-
versidad desde un enfoque de inclusión) 
(Stentiford y Koutsouris, 2021).

La atención a las pedagogías inclusivas 
es relevante porque, con frecuencia, en la 
práctica universitaria se obvia la enseñan-
za de competencias personales y sociales a 
causa de la prioridad que se da a las compe-
tencias profesionalizadoras que son especí-
ficas de las asignaturas (Sanderse y Cooke, 
2021). La competencia ética o moral es una 
de las capacidades de ciudadanía inclusiva 
que se encuentra potencialmente desaten-
dida en la formación universitaria (Gasser y 
Althof, 2017), aun cuando las instituciones 
de educación superior reconocen su impor-
tancia (Mayhew et al., 2012) e, incluso, mu-
chas de las universidades de mayor presti-
gio explicitan el desarrollo de valores como 
objetivo educativo en sus declaraciones de 
misión (Brooks y Villacís, 2023). Asimismo, 
en regiones como la europea, los aprendi-
zajes morales han sido relacionados con las 
competencias clave para el aprendizaje per-
manente, incluidas aquellas que deben en-
señarse en la educación superior (Consejo 
de la Unión Europea, 2018). Una mayoría 
de estas capacidades comprende algún co-
nocimiento, destreza o actitud asociada a la 
conciencia y respeto hacia la diversidad y a 
la consideración y aplicación de principios 
éticos, así como a la resolución de conflictos 
por medios democráticos y respetando el in-
terés común y los derechos humanos. Es de-
cir, la formación en moralidad se sitúa en el 
núcleo del aprendizaje a lo largo de la vida.

Dada la relevancia de la competencia 
moral en un mundo diverso, el presente 
estudio se orienta a verificar la eficacia 
de una metodología docente breve para 
desarrollar, de manera integrada con las 
capacidades específicas de una asignatu-
ra universitaria, la competencia moral en 
estudiantes que acaban de acceder a la 
universidad (primer cuatrimestre del pri-
mer curso) con objeto de cursar un plan 
de formación de maestros, comprobándose 
asimismo los efectos de la incorporación de 
entrenamiento empático a esta metodolo-
gía. Tampoco en los centros universitarios 
de formación de maestros se presta excesi-
va atención a la formación moral (Orchard, 
2021; Sanderse y Cooke, 2021), a pesar de 
los niveles reducidos de competencia mo-
ral de los futuros docentes (Bronikowska 
y Korcz, 2019; Meza-Pardo y Guerre-
ro-Chinga, 2016). El presente estudio se 
compromete con esta necesidad, apoyando 
la docencia transversal de la competencia 
moral en las asignaturas universitarias.

2. Competencia moral y empatía
Aun siendo numerosas las teorías ela-

boradas para comprender las diferentes 
dimensiones de la moralidad (véase una 
revisión en Garrigan et al., 2018), se po-
dría partir de un concepto de moralidad 
como capacidad de resolución de conflictos 
y toma de decisiones coherentes con prin-
cipios propios que, en todo caso, superan 
el autointerés o la sumisión a las normas 
convencionales, alineándose con ideales 
éticos universales, tales como equidad, jus-
ticia o los derechos humanos fundamenta-
les. Fue Kohlberg (1964) el que definió la 
moralidad por primera vez en términos de 
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capacidad de toma de decisiones y emisión 
de juicios morales a partir de principios in-
ternos, de tal forma que Caro-Samada et 
al. (2018) encuentran en la teorización del 
autor norteamericano un antecedente de 
la educación basada en competencias.

En el presente artículo se contemplan 
asimismo las dimensiones relacional y 
emocional como condicionantes de la vida 
moral, sin que ello obste para defender la 
necesidad y relevancia de la argumenta-
ción racional, y esto sin presuponer que 
de los juicios morales se deriven auto-
máticamente motivaciones y conductas 
de sentido análogo. Esta comprensión se 
halla asociada a los postulados neokohl-
bergianos que han modificado de diferen-
tes modos el posicionamiento general de  
Kohlberg, y lo han hecho desvelando impor-
tantes componentes de la moralidad (sen-
sibilidad, motivación y acción), diferentes 
al juicio moral (Rest, 1986); apoyando una 
aproximación a una moralidad común, no 
solo individualista, en la resolución de pro-
blemas éticos (Narváez, 2005; Rest et al., 
1999); matizando la posición universalista 
(Rest et al., 1999) y alegando la capacidad 
de los conceptos intermedios, que no son 
independientes de factores contextuales, 
para generar decisiones morales (Bebeau 
y Thoma, 1999; Thoma, 2014; véase tam-
bién Walker, 2022; Walker et al., 2021); fle-
xibilizando las etapas de desarrollo moral 
en torno a esquemas en los que se avanza 
progresivamente (Rest et al., 1999, 2000); 
definiendo nuevos métodos de evaluación 
del juicio moral, que incluyen la dimensión 
tácita de este al no admitir que los partici-
pantes poseen la capacidad para explicar 
de manera explícita cómo alcanzan un jui-

cio moral (Narváez, 2005; Rest et al., 1999, 
2000; Thoma, 2014); o reconociendo el pa-
pel de la afectividad en el funcionamiento 
moral (Walker y Thoma, 2017). El enfoque 
neokohlbergiano ha derivado en aplicacio-
nes educativas coherentes con diferentes 
modelos, entre los que destaca la educa-
ción del carácter (Narváez, 2005; Thoma 
et al., 2013; véase una revisión actualizada 
de este modelo de educación moral en el 
monográfico presentado por Ibáñez-Mar-
tín y Ahedo, 2023).

Como un nuevo desarrollo del concepto 
kohlbergiano, el psicólogo alemán Georg 
Lind (2019) argumenta que la competencia 
moral se adquiere mediante estrategias de 
resolución de conflictos a través de proce-
sos de razonamiento moral que acontecen 
en debates con quienes piensan de manera 
opuesta, facilitándose así la convivencia 
democrática. Esta capacidad cognitiva se-
ría una de las dimensiones de la teoría del 
aspecto dual de la conducta moral (Lind, 
2008, 2019), paralela a la dimensión afec-
tiva que vincula a la persona a unos de-
terminados principios o ideales. Por con-
siguiente, la moralidad estaría integrada 
tanto por la adhesión a ideales como por 
la competencia para resolver conflictos y 
tomar decisiones morales.

Por su parte, la empatía es una dis-
posición social que, a pesar de carecer de 
un significado unívoco (Hall y Schwartz, 
2019), al menos consta de componentes 
de toma de perspectiva, sintonía afectiva 
y preocupación empática (Decety y Cowell, 
2015), encontrándose asociada a la compe-
tencia moral (Decety y Cowell, 2015; Ei-
senberg, 2000; Harari y Weinstock, 2021; 
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Hoffman, 2000; Mestre et al., 2019; Orte-
ga-Ruiz y Mínguez-Vallejos, 1999). Una de 
las teorizaciones más consistentes sobre 
esta relación viene dada por la hipótesis 
empatía-altruismo desarrollada durante 
décadas por Daniel Batson (1987, 2011, 
2017). Este modelo predice que la preocu-
pación empática deriva en la motivación 
para mejorar, como fin último, el bienestar 
de otra persona que se encuentra necesita-
da. Es decir, el componente motivacional 
de la empatía sería un inductor del altruis-
mo. Ahora bien, no todos los efectos son 
positivos ni morales, como tampoco todos 
los efectos de la motivación moral son al-
truistas. De hecho, Batson (2011) diferen-
cia el egoísmo, el altruismo y la moralidad 
como tres tipos motivacionales diferentes. 
El hecho de que una persona se encuentre 
motivada para alcanzar como fin último 
el propio bienestar o el de otra persona 
(egoísmo o altruismo, respectivamente) 
no implica que de las conductas genera-
das por una u otra motivación se deriven 
efectos necesariamente inmorales o mora-
les, respectivamente. Así, por ejemplo, la 
motivación egoísta de beneficiarse del ac-
ceso a recursos sociales en mayor medida 
que otros ciudadanos se evaluaría como 
justa si quien persigue el propio beneficio 
se encuentra en un estado de vulnerabi-
lidad con respecto a la mayor parte de la 
población. Por otra parte, la motivación al-
truista de satisfacer las necesidades de una 
persona concreta puede ir en detrimento 
de la satisfacción de las necesidades de 
otras personas, lo que no se consideraría 
justo para estas. Si se vincula esta inde-
pendencia de motivaciones a la hipótesis 
empatía-altruismo, se deduciría que de la 
preocupación empática podrían derivarse 

también efectos inmorales a través del al-
truismo (e.g., cuando, desde una posición 
de poder, se da un trato de favor a una per-
sona necesitada con la que se empatiza). 
En este sentido, la conexión entre empatía 
y altruismo no se identifica con el vínculo 
entre empatía y moralidad, si bien en un 
contexto estructurado de enseñanza se po-
dría propiciar su convergencia.

3. La enseñanza de la competen-
cia moral y de la empatía

La competencia moral ha sido objeto 
de enseñanza-aprendizaje mediante meto-
dologías diversas, entre las que destacan 
aquellas basadas en el concepto de dilemas 
morales, inicialmente propuesto por Kohl-
berg (1958). Concretamente, la metodolo-
gía para desarrollar el juicio moral a partir 
de dilemas morales fue sugerida original-
mente por Moshe Blatt en su tesis docto-
ral, leída en 1969 y dirigida por Kohlberg  
en la Universidad de Harvard (véase 
el procedimiento del método en Blatt y  
Kohlberg, 1975). Básicamente, se trataba 
de plantear dilemas morales que crearan 
controversias entre los estudiantes de un 
grupo moralmente heterogéneo con la ex-
pectativa de estimular el desarrollo moral 
de quien se encontrase en un estadio infe-
rior. Una estrategia derivada de la meto-
dología propuesta por Blatt es el método 
Konstanz de discusión de dilemas (KMDD), 
desarrollada por Lind (2002, 2006, 2019). 
El KMDD presenta una serie de caracte-
rísticas que lo distancian del método inicial 
de Blatt. Así, utiliza contraargumentos, no 
argumentos de orden superior —si bien 
Kohlberg (1984) propuso asimismo dile-
mas y contrasugerencias en su método de 
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entrevista para mediar el juicio moral—; 
asigna el rol de facilitador al profesor —no 
el de figura modélica como en el método 
original— e incrementa el papel activo de 
los estudiantes; extiende la duración de 
las sesiones individuales más allá de los 45 
minutos de la estrategia inicial, así como 
la duración total del programa, ampliando 
el intervalo temporal entre las sesiones; y 
utiliza dilemas morales semirreales que 
pueden causar conflictos a las personas y 
entre ellas, suscitando emociones morales 
que impulsan los aprendizajes, pero no tan 
intensas como para bloquearlos. En cuan-
to a la medida de la competencia moral, 
Kohlberg emplea estándares externos de 
acuerdo con su modelo de desarrollo mo-
ral de seis estadios (solo a los participantes 
cuyos juicios son coherentes con el estadio 
6 se les otorga la máxima puntuación), 
pero Lind (2019) sostiene que no todas las 
soluciones a los conflictos requieren una 
argumentación de tipo 6, sino que muchos 
de ellos se pueden resolver con argumen-
taciones típicas de estadios inferiores. En 
definitiva, el KMDD reformula la propues-
ta metodológica de Blatt, alcanzando ele-
vados tamaños de efecto (Lind, 2006).

Por su parte, las metodologías utiliza-
das para desarrollar la empatía han sido 
asimismo diversas, pero una destacable 
es la narrativa. Esta puede resultar par-
ticularmente útil para facilitar la sintonía 
con los estados internos de otras personas, 
habiéndose reconocido su impacto per-
suasivo, en los campos psicológico y de la 
comunicación, sobre el cambio de creen-
cias, actitudes, intenciones y conductas 
(Braddock y Dillard, 2016). Una narración 
escrita, oral o audiovisual puede transpor-

tarnos a diferentes lugares y tiempos, ac-
tivando emociones y motivaciones capaces 
de cambiar algo en nuestro universo cog-
nitivo, emocional o motivacional. El trans-
porte narrativo se aproxima a la experien-
cia real (Green y Brock, 2000), de tal modo 
que, utilizada en un ámbito formativo, se 
conceptuaría como un tipo de aprendizaje 
experiencial. Green y Brock (2000) se ba-
saron en la teorización de Daniel Gilbert 
(1991) que predecía que, por defecto, las 
personas tienden a creer lo que leen o es-
cuchan, mientras que cualquier proceso 
desconfirmatorio implica esfuerzo. La tesis 
para la que Green y Brock (2000) obtienen 
evidencia es que una vez que las personas 
se implican en un proceso de transporte 
narrativo, se encuentran menos motivadas 
para desconfirmar o analizar críticamente 
las ideas que aparecen en la narración, pu-
diendo iniciarse un proceso de cambio de 
creencias y siendo más positivas las eva-
luaciones de los personajes (véase también 
Ratcliff y Sun, 2020). Un segundo meca-
nismo que se ha propuesto para explicar 
los efectos de la persuasión narrativa es la 
identificación emocional con los personajes 
(Hoeken et al., 2016), que puede producir 
auténticos sentimientos de preocupación 
empática por ellos, así como la adopción de 
sus metas y perspectivas en el contexto de 
la narración (Cohen, 2006) y, consiguien-
temente, reacciones altruistas (Batson, 
2017). Este podría convertirse en un me-
canismo efectivo de educación de las emo-
ciones morales, tan necesaria desde eta-
pas preuniversitarias (Bisquerra-Alzina  
y López-Cassà, 2021), como también sería 
muy útil para emular las cualidades del 
buen carácter que se hallan presentes en los 
protagonistas de grandes obras literarias  
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(e.g., desde un modelo de educación del ca-
rácter, véanse los siete grupos de cualida-
des que el profesor Ibáñez-Martín [2023] 
identifica en don Quijote).

4. Objetivos e hipótesis del estudio
El presente estudio parte del supues-

to de que la competencia moral puede 
ser enseñada transversalmente, incor-
porando esta capacidad a la enseñanza 
ordinaria de asignaturas universitarias. 
Además, se trata de una competencia que 
no solo se desarrolla mediante procedi-
mientos docentes específicos, sino que 
existe la posibilidad de combinar estos 
con estrategias de inducción empática. 
Considerando estas ideas de partida, se 
plantean los siguientes objetivos: 1) eva-
luar la efectividad de una metodología de 
dilemas morales inspirada por el KMDD, 
de duración breve, sobre el aprendizaje de 
la competencia moral en el contexto eco-
lógico de la enseñanza de una asignatura 
de formación de maestros; y 2) evaluar, 
en este mismo contexto, la efectividad de 
una metodología mixta en la que se com-
bine la persuasión narrativa con los dile-
mas morales. Se hipotetizan efectos me-
todológicos en ambos casos: 1) el uso de 
una variante del KMDD en el marco de la 
enseñanza de las competencias ordinarias 
de una asignatura de formación de maes-
tros durante un periodo breve (una hora 
semanal durante 10 semanas) será útil en 
el aprendizaje de la competencia moral; 
y 2) el empleo mixto de técnicas de per-
suasión narrativa y dilemas morales en el 
contexto formativo ecológico y con la du-
ración señalada, incrementará asimismo 
la competencia moral de los estudiantes.

5. Método

5.1. Diseño
Se articuló un diseño cuasiexperimen-

tal de tres grupos naturales de estudian-
tes (dos experimentales y uno de control) 
con pretest y postest. Un segundo postest 
(medida de seguimiento) fue inicialmente 
previsto, pero hubo de cancelarse a causa 
de la declaración del estado de alarma en 
España en marzo de 2020 con motivo de 
la pandemia provocada por el Covid-19. 
La secuencia experimental comenzó con la 
medida de la competencia moral y diversas 
variables sociodemográficas en el pretest 
(semana 1); continuó con la intervención, 
desarrollada durante las semanas 2-11 
conforme a la planificación inicial; y finali-
zó con el postest en la semana 12.

5.2. Grupos muestrales
Se seleccionaron intencionalmente tres 

grupos académicos de futuros maestros en 
la Universidad de Córdoba, a los que los au-
tores del estudio impartían una asignatura 
de fundamentación teórico-histórica de la 
educación, cuyos contenidos y metodología 
docente eran equivalentes en el primer cur-
so de los grados en Educación Primaria y 
Educación Infantil. Las condiciones experi-
mentales (variante del KMDD [KMDDv] y 
Metodología Mixta [MM]) y control fueron 
asignadas aleatoriamente a los grupos, co-
rrespondiendo KMDDv y control a los dos 
grupos seleccionados en Educación Prima-
ria, y MM al grupo de Educación Infantil. 
Aunque el tamaño inicial de la muestra fue 
de 194 participantes en el pretest, este se 
redujo a causa de dos factores: 1) la exclu-
sión de los estudiantes que no participaron 
en ambos momentos de medida, así como 
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al menos en el 80 % de las sesiones metodo-
lógicas; y 2) la imposibilidad de empareja-
miento de algunos estudiantes por errores 
de autoidentificación en los dos momentos 
de medida. La muestra final estuvo inte-
grada por 161 participantes (nKMDDv = 72; 
nMM = 39; nC = 50), con un 78.26 % de mu-
jeres, y una edad media de 19.0 años (DT = 
2.98) y moda de 18 años.

5.3. Instrumento
La medida utilizada fue el test de com-

petencia moral (TCM), denominado ini-
cialmente test de juicio moral (Lind, 1978), 
que ha sido convenientemente validado y 
traducido a decenas de idiomas (Lind, 
2008, 2019). Lind (2020) aporta los resul-
tados de la validación correspondientes a 
28 de estas traducciones, incluida la que 
llevó a cabo Luis Trechera en 1996 sobre 
una muestra española. El test consiste en 
la presentación de dos dilemas morales: en 
el primero de ellos, unos trabajadores de 
una fábrica entran ilegalmente en las ofi-
cinas de gerencia para obtener evidencias 
sobre las sospechas de espionaje asimismo 
ilegal a los trabajadores, mientras que, en 
el segundo, un doctor facilita una sobre-
dosis de morfina a una paciente terminal 
de cáncer que le pide ayuda para morir. 
En cada dilema se solicita al participante 
que se posicione a favor o en contra del 
comportamiento de los protagonistas en 
una escala bipolar tipo Likert (-3 = muy 
incorrecto; +3 = muy correcto) y, a con-
tinuación, se le pide que acepte o rechace, 
nuevamente en una escala bipolar (-4 = 
totalmente inaceptable; +4 = totalmente 
aceptable), doce argumentos (seis a favor 
y seis en contra) representativos de seis 
tipos diferentes de orientación moral co-

rrespondientes a los estadios de Kohlberg 
(Kohlberg, 1958, 1976). El cálculo de la 
puntuación C refleja el grado en que el 
participante acepta o rechaza argumentos 
relacionados con los dilemas sobre la base 
de la calidad moral de los argumentos, y 
no a partir de su opinión subjetiva sobre la 
conducta de los protagonistas u otros crite-
rios no morales (Lind, 2019).

Tanto en el pretest como en el postest, 
el TCM fue administrado en sesiones pre-
senciales mediante Google Forms. Los 
participantes accedían mediante el enlace 
preparado en las pantallas de la sala de in-
formática, y daban su consentimiento infor-
mado e indicaban el grupo académico al que 
pertenecían, así como su género, edad, nivel 
de estudios del padre, nivel de estudios de 
la madre, profesión del padre y profesión de 
la madre. Los ítems de género y nivel de es-
tudios incluían un formato de respuesta de 
opción múltiple, mientras que la respuesta 
sobre la edad y profesión era libre. Poste-
riormente, cumplimentaban el TCM.

5.4. Intervención
La intervención en cada uno de los dos 

grupos experimentales, así como la meto-
dología implementada en el grupo de con-
trol, constó de 10 sesiones (una por sema-
na) de una hora de duración. Cada grupo 
del diseño se dividió en tres subgrupos 
para las clases prácticas de la asignatura 
en cuyo marco se llevó a cabo el estudio.

La intervención dirigida al desarrollo 
de la competencia moral supuso la adap-
tación del KMDD, puesto que las prácticas 
de la asignatura se hallaban orientadas a 
la adquisición de competencias específicas 
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relacionadas con la comprensión y análisis 
de problemas teórico-pedagógicos. Así, sal-
vo en la primera sesión, en la que se adoptó 
con cierto rigor el KMDD, en las sesiones 
2-9 se siguió una variante. Concretamen-
te, se articuló una metodología resumible 
en las cinco fases siguientes: 1) el profesor 
formulaba conceptualmente el dilema con 
dos posiciones diferenciadas, manteniendo 
la neutralidad; 2) los estudiantes se adhe-
rían a una de las posiciones mediante vo-
tación y el profesor facilitaba a los grupos 
noticias de prensa que incluían historias 
reales a favor de una u otra opción antinó-
mica; 3) cada grupo de estudiantes presen-
taba su argumentación, iniciándose el de-
bate; 4) cada grupo reconocía los mejores 
argumentos contrarios, felicitaba al otro 
grupo por ello y se procedía a una nueva 
votación; y 5) la sesión finalizaba con una 
reflexión escrita individual en la que los 
estudiantes sistematizaban los argumen-
tos presentados. La sesión 10 se desvió de 
esta metodología para proponer una activi-
dad basada en el aprendizaje cooperativo, 
en la que pequeños grupos planificaban un 
proyecto de inclusión para un centro edu-
cativo, compartiendo posteriormente las 
propuestas para, finalmente, elaborar un 
solo proyecto integrado y, a título indivi-
dual, analizar la coherencia de este con los 
resultados de los debates sobre los dilemas 
morales de las nueve sesiones anteriores 
(componente introspectivo). Este análisis 
de coherencia resultaba particularmente 
relevante en relación con las sesiones de 
debate sobre dilemas conceptuales en los 
que se hallaba directamente implicado 
el principio de inclusión (e.g., centros de 
educación especial versus centros de edu-
cación general, escuela laica versus escue-

la religiosa, escuela de clima abierto versus 
escuela de clima cerrado) o bien metodolo-
gías próximas a dicho principio (e.g., coo-
peración versus competición en la escuela). 
En definitiva, se trató de una sesión inte-
gradora y aplicada de la competencia mo-
ral que había sido objeto de formación en 
las sesiones anteriores. Esta metodología 
se aplicó en el grupo KMDDv y en cinco de 
las sesiones del grupo MM.

Por su parte, en las cinco sesiones res-
tantes del grupo MM se siguió una metodo-
logía activa basada en persuasión narrati-
va. El profesor actuó como orientador de la 
sesión, introduciendo los conceptos clave, 
orientando sus fases y facilitando recursos 
esenciales, mientras que los estudiantes 
participaron con cierta autonomía, tanto a 
través de su implicación en el relato como 
del debate interactivo en pequeño y gran 
grupo. La secuencia metodológica de cada 
sesión estuvo integrada por cinco estadios: 
1) el profesor introducía el concepto teórico 
clave; 2) los estudiantes accedían al recur-
so narrativo seleccionado por el profesor, 
tomando la perspectiva de los protagonis-
tas vulnerables; 3) en pequeños grupos, 
los estudiantes ejecutaban una actividad 
basada en toma de perspectiva, sintonía 
afectiva o preocupación empática, que iba 
dirigida a elaborar cognitiva, emocional o 
motivacionalmente el esfuerzo individual 
realizado en la fase anterior para ponerse 
en el lugar de los protagonistas vulnera-
bles de la narración (e.g., los participantes 
debían imaginar cómo transcurría una jor-
nada normal en la vida de alguno de los 
protagonistas —niños o sus familiares—, 
haciéndolo desde su perspectiva cultural; 
asimismo, se les pedía que anticiparan, 
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desde la preocupación empática de un 
maestro, diferentes conductas profesiona-
les de apoyo a los aprendizajes de los niños 
en colaboración con las familias); 4) en el 
grupo completo, los estudiantes debatían 
sobre las perspectivas, emociones o moti-
vaciones experimentadas en las dos fases 
previas y, en su caso, sobre cursos de acción 
dirigidos a la prevención o mejora educati-
va de las situaciones de vulnerabilidad; y 
5) cada participante elaboraba cognitiva y 
emocionalmente la experiencia.

Las actividades implementadas en el 
grupo de control se ciñeron exclusivamente 
a la metodología ordinaria de la asignatu-
ra y, en todo caso, no se utilizaron dilemas 
morales ni se indujo empatía mediante per-
suasión narrativa. Sus fases generales fue-
ron las siguientes: 1) el profesor introducía 
el concepto teórico clave; 2) los estudiantes 
accedían al recurso audiovisual o basado 
en texto, elegido por el profesor, en el que 
se desarrollaban los argumentos asociados 
al concepto teórico; 3) los estudiantes tra-
bajaban en pequeño grupo sobre una tarea 
propuesta por el profesor a partir del re-
curso presentado en la fase anterior (e.g., 
búsqueda y selección de información sobre 
prácticas educativas que ejemplificaran el 
concepto teórico); 4) en el grupo completo, 
los estudiantes debatían sobre los resulta-
dos de la tarea realizada en la fase anterior 
y su adecuación; y 5) la sesión finalizaba 
con una reflexión escrita individual en la 
que los estudiantes sistematizaban y valo-
raban las conclusiones alcanzadas. Una di-
ferencia metodológica fundamental entre 
los grupos experimentales y el de control 
es que en este no se partía de historias de 
vida en contextos reales, tal como se hacía 

en la fase 2 de las actividades de dilemas 
morales y de persuasión narrativa, sino 
que el recurso de esta fase se utilizaba para 
presentar argumentos que justificaban el 
concepto teórico con objeto de proceder 
posteriormente a la identificación de apli-
caciones (procedimiento deductivo).

6. Resultados
Las hipótesis se contrastaron mediante 

análisis de Modelos Lineales Mixtos (MLM, 
implementada con el software SPSS v.25), 
técnica que se adapta muy bien a datos con 
medidas repetidas en grupos no balancea-
dos (Muth et al., 2016). Previamente a los 
resultados críticos, se presentarán algunas 
comprobaciones preliminares, así como los 
descriptivos básicos.

6.1. Resultados preliminares y descrip-
tivos

Se eliminaron los datos de dos partici-
pantes en uno de los momentos de medida 
a causa del sesgo sistemático de respuesta. 
Posteriormente, se procedió al cálculo de 
las puntuaciones individuales (Lind, 2008), 
que emulaba el de un MANOVA con un di-
seño factorial de 2 x 2 x 6 (dos contextos 
decisorios [laboral y médico], dos grupos 
de opiniones sobre cada contexto [a favor y 
en contra], y seis tipos de orientación mo-
ral para cada grupo de opinión). Las dis-
tribuciones de puntuaciones C resultantes 
en el pretest y el postest, que adolecían de 
asimetría positiva fueron transformadas 
logarítmicamente con objeto de suavizar 
las curvas y aproximarlas a la normalidad.

Por otra parte, tratándose de grupos 
no balanceados, se verificó, tomando como 
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referencia los datos del pretest, la relación 
de las variables sociodemográficas con la 
dependiente (previamente se codificó la 
información sobre las profesiones a partir 
de la clasificación europea de capacidades/
competencias, cualificaciones y ocupacio-
nes [https://ec.europa.eu/esco/portal/occu-
pation], creando variables ordinales con un 
grupo reducido de categorías con diferente 
nivel de cualificación). Pues bien, ninguna 

de las variables sociodemográficas correla-
cionó significativamente con la competen-
cia moral (en todos los casos, p > .05), por lo 
que perdió relevancia el tamaño desigual de 
los grupos en los niveles de estas variables.

La Tabla 1 muestra los estadísticos des-
criptivos básicos de competencia moral en 
los tres grupos y dos momentos de medida 
del diseño.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos correspondientes a competencia moral  
por grupos y momentos de medida.

Tiempo

KMDDv Metodología 
Mixta

Control TOTAL

M DT N M DT N M DT N M DT N

Pretest 13.47 7.34 69 12.88 7.30 37 14.89 11.20 50 13.79 8.73 156

Postest 29.26 17.23 72 19.51 12.77 38 21.85 16.58 49 24.64 16.54 159

Nota: los estadísticos corresponden a la distribución de puntuaciones C (sin transformación 
logarítmica).

6.2. Resultados del análisis MLM
Una vez constatada la ausencia de di-

ferencias entre los grupos en competen-
cia moral en el pretest, F (2, 153) = 0.036,  
p = .965, se formularon inicialmente dos mo-
delos hipotéticos para los análisis de MLM:

1. El primero de ellos incluía única-
mente efectos fijos. En términos 
simbólicos de función, lo que se hizo 
fue modelar la puntuación total en 
competencia moral del participante 
i en el momento de medida j y en el 
grupo k (yij(k)) por el parámetro δi de 
cada participante i, el efecto βj del 
tiempo j, el efecto γk del grupo k, la 
interacción βγjk entre el momento de 
medida j y el grupo k, y el error εij(k).

yij(k) = δi + βj + γk + βγjk + εij(k)

εij(k) ~ N (0, α2): residuos

2. El segundo modelo añadía intersec-
ciones aleatorias vinculadas a los par-
ticipantes. Así, además de los efectos 
del primer modelo, se podía obtener 
una estimación de la varianza de las 
intersecciones aleatorias a través de 
los sujetos, representándose la inter-
sección como una función de la media 
total y de las desviaciones condiciona-
les con respecto a ella. Por otra parte, 
no se incluyeron pendientes aleatorias 
para la variable de medidas repetidas 
porque este hecho no tenía relevancia 

https://ec.europa.eu/esco/portal/occupation
https://ec.europa.eu/esco/portal/occupation
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para las hipótesis formuladas y, ade-
más, un número de tan solo dos nive-
les en la variable temporal presentaba 
limitaciones (Gelman y Hill, 2007).

yij(k) = δi + βj + γk + βγjk + bi + εij(k)

bi ~ N (0, ω2
B): efectos aleatorios de 

los sujetos

εij(k) ~ N (0, α2
W): residuos

La Tabla 2 muestra los valores corres-
pondientes a tres criterios de información 
en los dos modelos propuestos (efectos fijos 
y mixtos): el de Akaike (AIC); la versión co-
rregida del AIC de Hurvich y Tsai (AICc), 
apropiada para los datos del estudio a 
causa del cociente bajo del número de ob-
servaciones (N = 161) entre el número de 
parámetros (nfixed_effects = 7, nmixed_effects = 8);  
y el bayesiano de Schwarz (BIC). Se obser-
va que el modelo de efectos mixtos ajusta 
mejor a los datos.

Tabla 2. Criterios de información AIC, AICc y BIC en el modelo de efectos fijos  
y en el modelo de efectos mixtos de competencia moral.

Modelo de efectos fijos Modelo de efectos mixtos

AIC AICc BIC AIC AICc BIC

Competencia moral 253.74 253.75 257.47 236.80 236.84 244.27

Para el análisis se utilizó el método de 
estimación de máxima verosimilitud res-
tringida. Por otra parte, la estructura de 
covarianza de los errores seleccionada para 
las medidas repetidas fue la de identidad 
escalada a causa de la preeminencia que se 
dio a los efectos fijos frente a los aleatorios 
para la confirmación de las hipótesis, ve-
rificándose, además, valores globalmente 
superiores de los criterios de información 
en otras estructuras de covarianza.

Atendiendo a los efectos fijos, el análisis 
de la interacción del grupo con el momento de 
medida arrojó un valor F (2, 156.71) = 5.49,  
p = .005, lo que permitía rechazar la hi-
pótesis nula de que las medias grupales 

hubieran evolucionado de manera equiva-
lente entre los dos momentos de medida. 
Al observar las estimaciones de los efec-
tos fijos correspondientes a los diferentes 
parámetros (Tabla 3), se comprueba el 
avance del grupo KMDDv en el postest 
en relación con la línea base: β = 0.222;  
p = .003; 95 % CI = 0.075, 0.370. Puesto 
que es complicado ofrecer un valor sobre 
el tamaño del efecto en modelos con múlti-
ples términos de error, de la proximidad a 0 
del límite inferior del intervalo de confian-
za de la estimación se inferiría un tamaño 
ligero. La hipótesis 1 quedaría verificada 
con esta acotación sobre la magnitud. Sin 
embargo, no se observa la misma progre-
sión en el grupo MM, que no se distancia 
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significativamente de la línea base, luego 
no se confirma la hipótesis 2. La Figura1 
ilustra la interacción hallada entre el gru-
po y el tiempo. La Figura 2 muestra las 

diferencias en la variabilidad de las pun-
tuaciones entre ambos momentos de me-
dida, destacando asimismo la evolución del 
grupo KMDDv.

Tabla 3. Estimaciones de efectos fijos en el análisis de MLM sobre los datos de 
competencia moral (transformación logarítmica).

Parámetro Estimación
Desv. 
error gl t Sig.

95 % Intervalo  
de confianza

Límite 
inferior

Límite 
superior

Intersección 1.046 0.049 278.30 21.142 .000 0.948 1.143

KMDDv -0.001 0.065 280.04 -0.021 .983 -0.129 0.126

Metodología Mixta -0.019 0.076 282.21 -0.256 .798 -0.168 0.130

Postest 0.112 0.057 154.69 1,958 .052 -0.001 0.225

Postest x KMDDv 0.222 0.075 155.32 2.978 .003 0.075 0.370

Postest x Metodología 
Mixta 0.021 0.087 157.08 0.237 .813 -0.152 0.193

Nota: Se ha prescindido de los parámetros redundantes.

Figura 1. Evolución de las medias (puntuaciones C) de los tres grupos  
en competencia moral entre el pretest y el postest, y error típico de las medias.
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Por su parte, en el análisis de las es-
timaciones asociadas a los efectos aleato-
rios del modelo, se identificó una varianza 
significativa con el estadístico de Wald, 
tanto a través de las medidas repetidas  
(Z = 8.76, p < .001), como en referencia a 
las intersecciones aleatorias a través de los 
sujetos (Z = 4.01, p < .001).

7. Discusión y conclusiones
Los resultados del presente estudio 

confirman el potencial docente de una va-
riante del método Konstanz de discusión 
de dilemas de Lind (2002, 2006, 2019) que, 
utilizado en la enseñanza de competencias 
específicas de una asignatura universita-
ria, fue capaz de incrementar en tan solo 
10 sesiones la competencia moral de estu-
diantes de primer semestre que se encon-
traban iniciando su formación como maes-
tros (hipótesis 1). Sin embargo, cuando en 

estas sesiones se integraron de manera 
equilibrada actividades de dilemas y de 
persuasión narrativa, el avance de la com-
petencia moral no alcanzó significación 
estadística en relación con la línea base 
(hipótesis 2), a pesar del papel relevante 
que se asigna a la empatía en las teorías 
de moralidad (Decety y Cowell, 2015; Ei-
senberg, 2000; Harari y Weinstock, 2021).

La conclusión más significativa del es-
tudio estaría referida, por tanto, a la po-
sibilidad de modelar la competencia moral 
mediante discusión de dilemas (específica-
mente, la variante evaluada del KMDD) en 
el contexto de la enseñanza de asignaturas 
regulares, partiendo del nivel limitado de 
capacitación de los estudiantes de Grado 
de Maestro cuando acceden a la universi-
dad. La enseñanza transversal de habili-
dades éticas o morales estaría particular-
mente indicada para este tipo de población 

Figura 2. Variabilidad intercuartil en competencia moral (puntuaciones C) 
de los tres grupos en el pretest y el postest.
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tanto en relación con su propia formación 
en ciudadanía en contextos de diversidad, 
que forma parte del significado de las com-
petencias clave para el aprendizaje per-
manente (Consejo de la Unión Europea, 
2018), como en su calidad de futuros for-
madores de ciudadanos. Si no se propor-
ciona una formación moral intencionada, 
bien planificada e implementada mediante 
metodologías activas durante los años de 
universidad, se corre el riesgo de que los 
futuros docentes lleguen al final de sus es-
tudios universitarios con un perfil moral 
bajo o medio-bajo (Meza-Pardo y Guerre-
ro-Chinga, 2016), lo que limitaría su ca-
pacidad tanto para enseñar moralmente 
(es decir, para ser justos y honestos en sus 
actuaciones docentes) como para enseñar 
moralidad (Gasser y Althof, 2017). 

No obstante, la intervención basada 
en dilemas morales no fue probablemen-
te el único factor explicativo del progreso 
en competencia moral del grupo KMDDv. 
Si se prescinde de la comparación entre 
grupos y se evalúa el cambio en esta com-
petencia entre los dos momentos de me-
dida, tanto en el grupo MM como en el de 
control se observa un progreso tendencial-
mente significativo (el valor de t se asocia 
a p < .10). A partir de este resultado, no es 
imposible suponer que el factor temporal 
también interviniera en el incremento de 
las puntuaciones del grupo KMDDv. Dicho 
factor se podría concretar en el desarrollo 
de la identidad moral de los estudiantes 
en una fase de tránsito de la adolescencia 
a la postadolescencia (Helwig, 2018), en 
combinación con el «efecto college» (Rest 
y Narváez, 1991/2014). Es decir, tanto la 
maduración como la estimulación cog-

nitiva que proporciona el contexto de la 
universidad y, particularmente, el de titu-
laciones socioeducativas podrían explicar 
una parte de la varianza intragrupal de 
competencia moral.

Más complicada resulta la interpreta-
ción de los resultados asociados a la segun-
da hipótesis del estudio: cuando la mitad 
de las actividades de dilemas morales se 
sustituyen por sesiones de persuasión na-
rrativa, la metodología pierde efectividad. 
Es posible que el entrenamiento empáti-
co suscitara en mayor medida reacciones 
emocionales y automáticas que cognitivas, 
a pesar de que también se pretendía la 
estimulación de la toma de la perspectiva 
de los protagonistas vulnerables de las na-
rraciones, siendo esta capacidad necesaria 
para el desarrollo del juicio moral (Garri-
gan et al., 2018; Kohlberg, 1976). Por otra 
parte, se esperaba que particularmente la 
identificación con personas vulnerables 
originara auténticos sentimientos de pre-
ocupación empática (Cohen, 2006; Hoeken 
et al., 2016) que, a su vez, generarían mo-
tivaciones altruistas de cooperación y cui-
dado (Batson, 2017). O bien esta secuencia 
de efectos no se produjo (Sassenrath et al., 
2022) o, produciéndose, los participantes 
habrían disociado las motivaciones altruis-
tas de las morales (Batson, 2011), a pesar 
de la capacidad predictiva que posee la pre-
ocupación empática sobre el razonamien-
to moral prosocial (Gülseven et al., 2020) 
y, en general, sobre la competencia ética 
o moral (Pohling et al., 2016). Por tanto, 
como segunda conclusión del estudio se 
sugiere que una metodología dirigida di-
rectamente a facilitar el razonamiento 
moral puede resultar más efectiva que su  
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combinación con estrategias más indirec-
tas (e.g., la narración persuasiva, cuyo ob-
jetivo directo sería potenciar la empatía). 
Estas, en un número reducido de sesiones, 
no alcanzarían el fin último de elevar sig-
nificativamente la competencia moral.

La posible disociación entre empatía/
altruismo y moralidad se habría producido 
asimismo a pesar del esfuerzo docente por 
relacionar las narraciones presentadas en 
las actividades con principios tales como 
inclusión, democracia, equidad y justicia 
social, así como por ajustar las interven-
ciones al perfil de los entornos de apren-
dizaje de calidad en la educación superior. 
Por ejemplo, con las actividades metodoló-
gicas se trató de facilitar representaciones 
bien estructuradas del contenido práctico 
que se iba a abordar en cada sesión; plan-
tear retos cognitivos y emocionales a los 
estudiantes; proveer de oportunidades de 
aplicación del conocimiento en escenarios 
reales o semirreales; considerar los inte-
reses y metas de los participantes; crear 
oportunidades de trabajo en grupo; y fo-
mentar el desarrollo de procesos meta-
cognitivos de aprendizaje a través de la 
autoevaluación continua de las reacciones 
emocionales y argumentación cognitiva 
(Smith y Baik, 2021). Varios de estos ras-
gos de calidad aparecen asimismo en los 
resultados de investigación sobre las me-
todologías docentes inclusivas (Hockings, 
2010), en las que se da mucha importan-
cia al uso de conflictos vinculados a con-
textos reales de diversidad en los que se 
desenvuelven los estudiantes, así como a 
la pericia del profesorado para facilitar la 
participación, sugerir ideas clave y promo-
ver la metacognición.

A la vista de los resultados, es posible 
que en el futuro haya que incrementar el 
grado y calidad del aprendizaje experien-
cial cuando se forme en competencias in-
clusivas y, particularmente, en moralidad. 
El aprendizaje basado en problemas con 
fines de inclusión (e.g., Grier, 2020) o el 
aprendizaje-servicio (Leung y Yung, 2022; 
Santos-Rego et al., 2020) podrían favore-
cer aún más la autonomía del estudiante 
y su aprendizaje experiencial en escenarios 
reales de diversidad, facilitando la toma de 
perspectiva y la preocupación empática por 
personas en situaciones o riesgo de exclu-
sión social. Particularmente, en el aprendi-
zaje-servicio, los estudiantes universitarios 
adquieren una responsabilidad o compro-
miso en contacto directo con las personas 
a las que atienden que, en combinación con 
la actividad intrapersonal reflexiva asocia-
da a principios morales de actuación pro-
fesional, potenciaría no solo la motivación 
altruista de preocupación empática, sino 
también la competencia moral. Es decir, 
se trataría de un escenario de aprendizaje 
que vincularía los ideales morales al razo-
namiento y conducta moral (i.e., las dos di-
mensiones de que consta el modelo dual de 
Lind [2008, 2019]) o, en otros términos, la 
teoría con la práctica, nexo siempre esen-
cial en la formación del profesorado en in-
clusión (Sharma y Mullick, 2020).
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