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Resumen 

 

La presente investigaci·n tuvo como prop·sito analizar la relaci·n entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico, inferir, argumentar y asumir una posici·n en estudiantes de 

maestr²a, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n las teor²as de 

Lawrence Kohlberg (1981) y Carol Gilligan (1982). El estudio se fundament· en los 

postulados del desarrollo del juicio moral y la ®tica del cuidado, los cuales permiten 

comprender c·mo los individuos toman decisiones en contextos acad®micos. Para 

alcanzar este prop·sito, se formul· la interrogante principal orientada a determinar la 

relaci·n existente entre dichas destrezas del pensamiento cr²tico en funci·n de las 

diferencias en los enfoques morales. La investigaci·n se desarroll· bajo un enfoque 

cuantitativo, con un dise¶o descriptivo correlacional. Se utiliz· un instrumento validado 

por expertos y sometido a pruebas de confiabilidad, aplicado a una muestra de 20 

estudiantes de nivel de maestr²a. El an§lisis de los datos incluy· estad²stica descriptiva, el 

coeficiente de correlaci·n de Pearson y la prueba chiĮ de Bowker para evaluar la 

asimetr²a en la distribuci·n de las respuestas. Los resultados evidenciaron que, en el 

grupo analizado bajo la perspectiva de Kohlberg, las relaciones entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico fueron positivas y estad²sticamente significativas, lo que indica una 

asociaci·n consistente entre las variables. Por otro lado, en el grupo analizado desde la 

perspectiva de Gilligan, se observaron relaciones m§s espec²ficas, siendo significativa 

¼nicamente la relaci·n entre inferir y asumir una posici·n, adem§s de identificarse 

asimetr²a en el par inferir argumentar mediante la prueba chiĮ de Bowker. Estos hallazgos 

sugieren que el desarrollo del razonamiento cr²tico est§ influenciado por factores ®ticos y 

morales que var²an seg¼n el enfoque te·rico, evidenciando que la toma de decisiones en 

contextos acad®micos no responde a un solo patr·n, sino a una din§mica compleja. En 

consecuencia, se concluye que el fortalecimiento del pensamiento cr²tico y del juicio 

moral resulta esencial para la formaci·n integral del estudiante. 
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Prefacio 

La presente disertaci·n doctoral nace del inter®s por explicar en profundidad el 

desarrollo del razonamiento cr²tico en los estudiantes de maestr²a. Se pudo reconocer que 

este estudio re¼ne las competencias fundamentales para el desempe¶o acad®mico. En un 

mundo caracterizado por la complejidad, la sobrecarga de informaci·n y la necesidad de 

toma de decisiones fundamentadas, el razonamiento cr²tico se posiciona como una 

herramienta indispensable para el an§lisis, la reflexi·n y la construcci·n de conocimiento 

significativo. 

Este estudio se fundament· dentro del marco te·rico de las aportaciones de 

Lawrence Kohlberg (1981) y Carol Gilligan (1982). Estas teor²as permitieron explorar el 

razonamiento no solo desde una dimensi·n cognitiva, sino tambi®n, desde una dimensi·n 

®tica y relacional. A partir de este enfoque, se analiz· c·mo los estudiantes de nivel 

graduado procesan la informaci·n, emiten juicios y toman decisiones, considerando tanto 

los principios de justicia como los elementos de cuidado y responsabilidad interpersonal. 

La motivaci·n de esta investigaci·n responde a la necesidad de aportar evidencia 

emp²rica que contribuya al fortalecimiento de los procesos educativos en programas de 

maestr²a, particularmente, en lo que respecta al desarrollo de habilidades de pensamiento 

cr²tico. Con este estudio, el investigador ofrece una base te·rica y pr§ctica que permitir§n 

a educadores, administradores y dise¶adores curriculares implementar estrategias 

pedag·gicas m§s efectivas. Estas deben de promover un aprendizaje profundo, reflexivo 

desarrollando la integridad acad®mica al momento de realizar sus tareas para alcanzar el 

grado acad®mico.  

Finalmente, esta disertaci·n refleja no solo un esfuerzo acad®mico, sino, adem§s, 

un compromiso con la mejora continua de la educaci·n superior y con la formaci·n de 

profesionales capaces de enfrentar los desaf²os del entorno actual con criterio, ®tica y 

responsabilidad. 
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Cap²tulo I.  

Introducci·n: Planteamiento del Problema de Investigaci·n 

  El prop·sito de este estudio fue determinar si existe relaci·n estad²sticamente 

significativa entre las destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir 

una posici·n en estudiantes de maestr²a en educaci·n para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). En este cap²tulo se presentan los antecedentes, el 

problema de investigaci·n y el prop·sito del estudio. Asimismo, se muestra la 

justificaci·n, el marco te·rico, las definiciones conceptuales y operacionales de las 

variables y los t®rminos del estudio.  

 Antecedentes  

A medida que la sociedad evoluciona, aumenta la necesidad de preparar 

profesionales altamente competentes y capacitados en diversas materias. Esta situaci·n 

amerita la intenci·n de describir y analizar la posible relaci·n entre las destrezas del 

razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n las teor²as de 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). Esto exige que las instituciones de educaci·n superior 

se vean comprometidas a revisar y aumentar la oferta acad®mica de sus programas, para 

satisfacer la formaci·n de profesionales que suplan las demandas emergentes de la 

sociedad (Salmi, 2009).  

En un estudio realizado por Salmi (2009) para el Banco Mundial, se encontr· que 

las instituciones educativas son hitos culturales para las naciones. Estas educan a sus 
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estudiantes y capacitan a su personal acad®mico preservando las tradiciones culturales y 

locales de sus regiones. Seg¼n el autor, los movimientos globales y las presiones 

internacionales por los recursos de la educaci·n terciaria forzaron a estas instituciones a 

reexaminar su misi·n. Esto motiva a los gobiernos a ser las fuentes m§s importantes de 

financiaci·n para la educaci·n. De acuerdo con el autor, las instituciones acad®micas han 

tenido que reexaminar sus compromisos y expectativas con la comunidad y sus 

estudiantes. El resultado de esta reexaminaci·n ha provocado un aumento de los 

requisitos de acreditaci·n universitaria, induciendo a competir por un lugar en la jerarqu²a 

global de la educaci·n superior.  

  No obstante, la gran oferta de las instituciones acad®micas y los retos 

profesionales exigen aumentos de requisitos para obtener los grados acad®micos y ser 

competitivos en los mercados laborales. Por consiguiente, esto ha incitado que los 

estudiantes empleen t®cnicas poco confiables para alcanzar el grado. Aquellos que tienen 

una fuerte presi·n de parte de los padres, pereza y temor al fracaso, en ocasiones, utilizan 

t®cnicas cuestionables para realizar sus trabajos acad®micos sin importar la bibliograf²a. 

Desafortunadamente, es probable que los estudiantes no tengan un amplio conocimiento 

y comprensi·n del problema que enfrentan y pueden llegar a caer en el plagio, siendo este 

un virus presente por d®cadas en varias universidades (Woolfolk, 1999, p. 89). 

La Universidad de Puerto Rico (UPR) es la instituci·n acad®mica de educaci·n 

superior m§s antigua de la Isla. Esta instituci·n promulg· el reglamento general de 

estudiantes en internet, el cual enfatiza en el Art²culo 6.2 sobre la conducta estudiantil 

sujeta a sanciones disciplinarias (UPR, 2017). Este reglamento apunta que aplicar§n 

acciones disciplinarias por deshonestidad acad®mica. Esto comprende toda forma de 
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deshonestidad o falta de integridad acad®mica, incluyendo, pero sin limitarse a: acciones 

fraudulentas y la obtenci·n de notas o grados acad®micos vali®ndose de pr§cticas 

fraudulentas o simulaciones. Se destac· el copiar total o parcialmente la labor acad®mica 

de otra persona, plagiar total o parcialmente el trabajo de otra persona y que no se 

permitir§ el copiar total o parcialmente las preguntas de un examen de otra persona. 

Tampoco, se permitir§ que un estudiante tome en nombre de otro cualquier prueba o 

examen oral o escrito, as² como la ayuda o facilitaci·n para que otra persona incurra en la 

referida conducta (pp. 25-27). 

  La situaci·n que se expone no se limita al estudiantado, sino que tambi®n 

trasciende al profesorado. A finales de septiembre del 2012, un profesor tuvo que dimitir 

de su puesto al ser descubierto por plagiar trabajos de varios autores de M®xico, 

Venezuela, Cuba, Argentina y Espa¶a. La revelaci·n de los m¼ltiples casos de plagio en 

los que incurri· el profesor lo forz· a renunciar a su puesto de catedr§tico auxiliar en la 

UPR, en Carolina (Rodr²guez, 2012).  

   Granitz y Loewy (2007) indicaron que un comportamiento poco ®tico en la 

escuela puede conducir a un comportamiento inapropiado en los negocios. De tal manera 

que, corregir el comportamiento poco ®tico en la escuela puede tener un impacto positivo 

en la ®tica organizacional. Para validar este objetivo, los investigadores realizaron un 

an§lisis de contenido de los registros escritos de estudiantes que fueron acusados 

formalmente de plagio. El estudio se condujo en una universidad de la Costa Oeste de los 

Estados Unidos de Am®rica. Cada caso se clasific· de acuerdo con el razonamiento ®tico 

primario que el estudiante utiliz· para justificar el plagio. Los resultados reflejaron que 
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los estudiantes invocaron, predominantemente, la deontolog²a, la ®tica situacional y el 

maquiavelismo como mecanismo para justificar sus comportamientos.  

El bufete Markham & Read (2012) present· una demanda a Harvard College, 

rese¶ada por la revista electr·nica MicroJuris, donde se publicaron los pliegos de dicha 

demanda. Esta fue incoada por una estudiante graduada de la Escuela de Derecho de la 

Universidad de Harvard. La causal estuvo fundamentada, ya que la demandante perdi· un 

trabajo en un prestigioso bufete por una sanci·n que se incluy· en su transcripci·n de 

cr®dito, por esta inferir que no ser²a descubierta por plagiar un art²culo de una revista 

jur²dica. El contenido y las consecuencias severas para las personas afectadas presentadas 

en los antecedentes indujeron al investigador a concentrar la atenci·n en describir y 

analizar, lo que, a prima facie (a primera vista), es un problema de grandes dimensiones. 

Esto, adem§s de consecuencias nefastas para la educaci·n superior en Puerto Rico, 

Estados Unidos y otros pa²ses que se distinguen en el mundo por ofrecer y garantizar al 

estudiante universitario una capacitaci·n de m§xima excelencia. 

 Por su parte, Ganuthula y Singh (2025) analizaron la deshonestidad acad®mica 

mediante un modelo de teor²a de juegos, enfoc§ndose en el intercambio de ex§menes 

como mecanismo de sanci·n. Los autores concluyeron que esta estrategia genera 

interdependencia entre los estudiantes, incentivando la preparaci·n mutua. Asimismo, 

propusieron que este enfoque puede ser m§s efectivo que las sanciones individuales 

tradicionales. 

Payne et al. (2026) explicaron que las percepciones sobre la deshonestidad 

acad®mica var²an significativamente entre estudiantes, asistentes de ense¶anza y 

profesores, evidenciando una falta de consenso en la interpretaci·n de las normas. 
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Mientras los docentes tienden a atribuir estas conductas a factores como la presi·n por 

calificaciones, los estudiantes destacan limitaciones en conocimientos previos y gesti·n 

del tiempo. Adem§s, el estudio de Payne et al. (2026) se¶ala que el uso creciente de 

tecnolog²as digitales e inteligencia artificial (IA) ha incrementado la ambig¿edad sobre lo 

que constituye una conducta deshonesta en la educaci·n en computaci·n. 

Problema de Investigaci·n  

En el contexto actual de la educaci·n superior, particularmente en los programas 

de posgrado (maestr²a), el razonamiento cr²tico se ha consolidado como una competencia 

esencial para la formaci·n de profesionales capaces de responder de manera reflexiva, 

®tica y responsable a las demandas acad®micas, cient²ficas y sociales. Este nivel 

educativo exige no solo la adquisici·n de conocimientos avanzados, sino, adem§s, la 

capacidad de analizarlos, cuestionarlos y aplicarlos en diversos escenarios de manera 

fundamentada. Por esta raz·n, el desarrollo del razonamiento cr²tico se torna en un 

requisito indispensable para satisfacer las exigencias del grado acad®mico.  

Desde una perspectiva hist·rica, el inter®s por el desarrollo del razonamiento 

moral y ®tico puede rastrearse en los trabajos pioneros de Jean Piaget (1932). Este 

psic·logo sostuvo que el juicio moral evoluciona progresivamente a partir de la 

interacci·n social y del desarrollo cognitivo del individuo. Piaget sent· las bases para 

comprender que la capacidad de razonamiento no es innata ni est§tica, sino que se 

construye mediante procesos educativos y experiencias significativas, lo cual resulta 

especialmente relevante en el §mbito universitario. 

Posteriormente, Lawrence Kohlberg (1958, 1984) ampli· estas ideas al proponer 

su influyente teor²a del desarrollo moral, estructurada en niveles y etapas, donde el 
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razonamiento moral avanza desde una orientaci·n preconvencional, hasta una 

posconvencional basada en principios ®ticos universales. Desde esta perspectiva, el 

razonamiento cr²tico no solo implica habilidades cognitivas superiores, sino tambi®n, la 

capacidad de analizar dilemas morales, justificar decisiones y actuar conforme a 

principios ®ticos, aspectos fundamentales para el desempe¶o acad®mico y profesional de 

los estudiantes de maestr²a. 

No obstante, la teor²a de Kohlberg fue cuestionada y enriquecida por Carol 

Gilligan (1982), quien introdujo la ®tica del cuidado como una alternativa al enfoque 

tradicional de justicia. Gilligan argument· que el razonamiento moral tambi®n se 

construye a partir de las relaciones interpersonales, la empat²a y la responsabilidad hacia 

los otros. La inclusi·n de esta perspectiva resulta particularmente pertinente en estudios 

doctorales, ya que permite abordar el razonamiento cr²tico desde una visi·n m§s integral, 

sensible a la diversidad de experiencias, contextos culturales y formas de toma de 

decisiones ®ticas en la educaci·n superior. 

En el §mbito espec²fico del pensamiento y razonamiento cr²tico, autores como 

Robert Ennis (1985) definieron este constructo como un pensamiento reflexivo y 

razonado, orientado a decidir qu® creer o qu® hacer, enfatizando su car§cter evaluativo y 

fundamentado. M§s adelante, Facione (1990), a trav®s del Proyecto Delphi, consolid· un 

consenso acad®mico al identificar habilidades clave del razonamiento cr²tico, como el 

an§lisis, la interpretaci·n, la evaluaci·n, la inferencia y la autorregulaci·n. Estas 

competencias est§n directamente asociadas con el ®xito acad®mico en estudios de 

posgrado. 
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Durante las primeras d®cadas del siglo XXI, investigadores como Paul y Elder 

(2006) reforzaron la idea de que el razonamiento cr²tico debe integrarse de manera 

intencional en los procesos educativos, destacando su v²nculo con los valores ®ticos, la 

integridad acad®mica y la responsabilidad intelectual. Desde esta postura, el 

razonamiento cr²tico no puede limitarse a una habilidad t®cnica. Este debe concebirse 

como una pr§ctica ®tica que orienta la producci·n del conocimiento y la toma de 

decisiones acad®micas. 

En a¶os m§s recientes, organismos internacionales como la Organization for 

Economic Co-operation and Development (OCDE, 2019) y la United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2020), han se¶alado que el 

pensamiento cr²tico y el comportamiento ®tico constituyen competencias clave para el 

desarrollo sostenible, la ciudadan²a responsable y la calidad de la educaci·n superior. 

Estos planteamientos refuerzan la necesidad de investigar c·mo los estudiantes de 

maestr²a desarrollan su razonamiento cr²tico en consonancia con principios ®ticos y 

morales. Esto es, especialmente, en contextos donde se exige originalidad acad®mica, 

rigor metodol·gico y responsabilidad social. 

En este sentido, la presente investigaci·n se justifica por la necesidad de analizar 

el razonamiento cr²tico de los estudiantes de maestr²a desde las perspectivas del 

comportamiento ®tico y moral, integrando los aportes te·ricos de Kohlberg (1981) y 

Gilligan (1982). Estudiar esta relaci·n permitir§ identificar fortalezas y debilidades en la 

formaci·n ®tica y cr²tica de los estudiantes. Asimismo, proponer estrategias educativas 

que contribuyan al logro de las exigencias del grado acad®mico y a la formaci·n de 

profesionales con alto sentido ®tico y compromiso social. 
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Esta investigaci·n aporta un valor te·rico al articular enfoques cl§sicos y 

contempor§neos del razonamiento moral y cr²tico. Adem§s, contribuye con un valor 

pr§ctico al ofrecer evidencia que puede orientar la mejora de los programas de posgrado, 

las pr§cticas pedag·gicas y las pol²ticas institucionales en educaci·n superior. En 

consecuencia, el estudio resulta pertinente, actual y necesario en un escenario acad®mico 

que demanda cada vez m§s calidad, ®tica y pensamiento cr²tico en la formaci·n avanzada. 

Desde otra perspectiva, Woolfolk (1999) expuso que la deshonestidad escolar est§ m§s 

relacionada con la situaci·n en particular que con la deshonestidad o la honestidad. El 

estudiante que viola la integridad acad®mica, lo har§ en cualquier otro escenario. Cuando 

los estudiantes tienen que cumplir con un buen desempe¶o, est§n m§s propenso a incurrir 

en fraude. Seg¼n la autora, los varones son m§s propensos a la deshonestidad acad®mica 

que las f®minas, ya que su argumento es cumplir con los requisitos acad®micos.  

McCabe (2002-2005, como se cita en Plagiarism.org, 2017) realiz· un estudio 

cuantitativo para la Universidad Rutgers New Jersey. En este estudio se tom· una muestra 

de 9,250 estudiantes de posgrado. El estudio se realiz· desde el 2002 al 2005. Los 

estudiantes que admitieron haber parafraseado y copiado frases del internet sin citar las 

fuentes correspondi· a un 24%. De acuerdo con la publicaci·n del autor, esto es una 

cuesti·n de validez y confiabilidad de los conocimientos, las destrezas, actitudes y 

valores, que supuestamente logran los estudiantes graduados en Puerto Rico.  

Los estudiantes universitarios de Puerto Rico est§n sujetos a exigencias 

acad®micas m§s rigurosas que en el pasado. Es posible que experimenten la competencia 

que se manifiesta entre compa¶eros, la urgencia de completar un grado acad®mico para 

insertarse en la corriente laboral y la dualidad de trabajar y estudiar. Estos factores los 
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pueden llevar a incurrir en pr§cticas pocos confiables para poder cumplir con los 

requisitos de la instituci·n acad®mica. A nivel mundial, varios investigadores se han dado 

a la b¼squeda y an§lisis de los factores preponderantes de tal conducta (V§zquez et al., 

2012).    

   V§zquez et al. (2012) realizaron un estudio en el que se describi·, analiz· y 

sostuvo la existencia de diferentes aspectos asociados al rendimiento acad®mico. A tales 

efectos, los investigadores usaron de referencia una investigaci·n de Garbanzo (1997), en 

la que se¶al· aspectos internos y externos, sin excluir al individuo. Estos se agrupan en 

factores de orden social, cognitivo y emocional. A su vez, se clasifican en tres puntos 

determinantes: sociales, personales e institucionales. En este estudio realizado en la 

Universidad de Costa Rica, se evidenci· el impacto en el desempe¶o estudiantil al hacer 

uso de t®cnicas poco confiables para cumplir con los trabajos acad®micos tales como 

copiar, plagiar y problemas al citar las referencias.  

Un problema importante que se debe enfrentar es la falta de conocimiento y 

comprensi·n de la posible relaci·n que pueda existir entre las destrezas de razonamiento 

cr²tico de inferir, argumentar y asumir una posici·n en los estudiantes que est®n cursando 

una maestr²a para satisfacer las exigencias del grado acad®mico. En la presente 

investigaci·n se tomaron en consideraci·n diferentes perspectivas del concepto de la 

moral y del cuidado, seg¼n postulan las conocidas teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan 

(1982). El investigador centr· su atenci·n en describir y analizar la posible relaci·n entre 

el razonamiento cr²tico en estudiantes universitarios de maestr²a para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde una perspectiva del comportamiento ®tico y 

moral, de acuerdo con los autores. Se pretendi· analizar este fen·meno con el fin de 
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describir las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) 

que los estudiantes de maestr²a pudieran mostrar ante el fen·meno del plagio para 

cumplir con las exigencias del grado acad®mico. Se describi·, adem§s, c·mo se vinculan 

los estudiantes con los centros educativos y sus compromisos acad®micos. 

Prop·sito de la Investigaci·n  

El prop·sito de esta investigaci·n fue describir y analizar si existe relaci·n 

estad²sticamente significativa entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) en estudiantes de maestr²a del sexo masculino y 

femenino para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del 

comportamiento ®tico y del cuidado seg¼n las teor²as de Kohlberg y Gilligan. Desde una 

perspectiva te·rica, es muy importante conocer el razonamiento cr²tico que puedan 

exponer los participantes que, en cierto modo, se alinean con los postulados de los autores 

mencionados. Los resultados obtenidos podr§n publicarse para que los futuros docentes y 

estudiantes puedan usarlos como una herramienta ¼til en su desempe¶o profesional. 

Adem§s, ser§ de utilidad para concienciar a los futuros estudiantes para que analicen el 

plagio y otras pr§cticas de deshonestidad acad®mica y puedan desarrollar mejores h§bitos 

de aprendizaje. 

Preguntas de Investigaci·n 

 Las preguntas que sirvieron de gu²a a esta investigaci·n fueron las siguientes: 

1. àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y 

asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del g®nero 

masculino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del 
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grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral 

de la teor²a de Kohlberg (1981)? 

2. àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y 

asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del g®nero 

femenino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral de la 

teor²a de Kohlberg (1981)?    

3. àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y 

asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del g®nero 

masculino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico, desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado 

de Gilligan (1981)? 

4. àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y 

asumir una posici·n) que muestran los estudiantes del g®nero femenino de 

maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado de 

Gilligan (1981)? 

5. àQu® relaci·n existe entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes del 

g®nero masculino de maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento 

£tico y Moral de la Teor²a de Kohlberg (1981)?   
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6. àQu® relaci·n existe entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestran las estudiantes del g®nero 

femenino de maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva de la Teor²a de la 

£tica del Cuidado Gilligan (1982)?   

Justificaci·n de la Investigaci·n  

Hern§ndez-Sampieri et al. (2014) argumentaron que todo estudio requiere de una 

justificaci·n. Estos autores sugirieron considerar los siguientes criterios para sustentar las 

razones por las cuales una investigaci·n es necesaria y beneficiosa: conveniencia, 

relevancia social, implicaciones pr§cticas, valor te·rico y utilidad metodol·gica. 

Conveniencia  

Desde el punto de vista de la conveniencia acad®mica, este estudio resulta 

pertinente porque responde a una necesidad concreta del nivel de posgrado: asegurar que 

los estudiantes de maestr²a desarrollen competencias cognitivas y ®ticas acordes con las 

exigencias del grado acad®mico. Desde los aportes de Dewey (1933), se reconoc²a que la 

educaci·n superior deb²a promover el pensamiento reflexivo como base para la 

formaci·n de profesionales capaces de analizar y resolver problemas complejos de 

manera responsable. De igual forma, Piaget (1932) estableci· que el razonamiento moral 

y cognitivo se desarrolla progresivamente y puede ser estimulado mediante procesos 

educativos sistem§ticos. Esta premisa sustenta la conveniencia de estudiar el 

razonamiento cr²tico en contextos formativos avanzados, como la maestr²a, donde los 

estudiantes se encuentran en una etapa clave para consolidar estructuras de pensamiento 

aut·nomo y juicios ®ticos maduros. 
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Asimismo, la teor²a del desarrollo moral de Kohlberg (1958, 1984) plantea que 

solo a trav®s de experiencias educativas desafiantes es posible avanzar hacia niveles 

superiores de razonamiento moral. No obstante, en muchos programas de posgrado, estas 

dimensiones no se eval¼an ni se desarrollan de forma intencional. Por ello, resulta 

conveniente investigar c·mo se manifiesta el razonamiento cr²tico de los estudiantes de 

maestr²a en relaci·n con su comportamiento ®tico y moral. 

Desde una perspectiva metodol·gica, esta investigaci·n es viable y accesible, 

dado que los estudiantes de maestr²a constituyen una poblaci·n claramente delimitada, 

inmersa en pr§cticas acad®micas que exigen argumentaci·n, an§lisis cr²tico, toma de 

decisiones y producci·n cient²fica. Esta investigaci·n ser§ de mucho valor para los 

estudiantes de diversas universidades, especialmente para las instituciones que ofrecen las 

especialidades en Curr²culo y Ense¶anza y Gerencia y Liderazgo Educativos. La misma 

estar§ disponible en la biblioteca de la Universidad Interamericana de Puerto Rico, 

Recinto de San Germ§n y podr§ utilizarse como material de referencia por los 

estudiantes.  

De igual forma, esta investigaci·n podr§ ser de beneficio para las universidades, 

especialmente las que ofrecen cursos a nivel de bachillerato y graduado. Los resultados 

de este estudio podr§n utilizarse para concientizar a los estudiantes sobre el problema del 

plagio y sus posibles consecuencias. En el estudio se presentaron situaciones simuladas 

donde los estudiantes decidieron entre lo que es ®tico y moral al momento de presentar 

sus trabajos, con el fin de cumplir con los requisitos acad®micos. Con este estudio, se 

podr§n analizar las posibles causas del plagio y la deshonestidad acad®mica, con el fin de 
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empoderar a los docentes en Puerto Rico, incluyendo aquellos que ofrecen cursos en 

l²nea, adem§s de crear conciencia en el estudiantado.  

  En un estudio cuantitativo realizado por Canham (2008), para Texas Tech 

University, se expuso que los estudiantes que se matriculan voluntariamente en una 

universidad deben estar dispuestos a cumplir sus responsabilidades acad®micas. Adem§s, 

deben abstenerse de realizar comportamientos deshonestos que puedan resultar en una 

ventaja acad®mica. Esto ser²a una pr§ctica injusta en detrimento de otros estudiantes que 

cumplen con los requisitos esperados honestamente. La Universidad de Maryland en 

College Park consider· los hallazgos sobre la deshonestidad acad®mica y cre· c·digos de 

honor (McCabe & Pavela, 2004).  

Estos c·digos se enfocan en fortalecer el rol del estudiante en la promoci·n y 

mantenimiento de una cultura positiva de integridad acad®mica. Es imprescindible que se 

realice esta investigaci·n, porque ser§ de gran conveniencia en la cultura puertorrique¶a, 

ya que las universidades no est§n exentas de este problema. D²az Serrano (2014) rese¶· 

el problema del plagio acad®mico como uno que afecta adversamente los procesos 

evaluativos de los estudiantes universitarios. Este autor indic· que: ñEl desarrollo moral 

va unido al de la estructura cognitiva, mediante la interacci·n entre la estructura del 

organismo y la del medio en el que vive el sujeto, especialmente el socialò (p. 10), 

entendiendo que el ambiente social podr²a influir en la toma de decisiones.  

Relevancia Social   

Hern§ndez-Sampieri et al. (2014) indicaron que se espera que una investigaci·n 

ayude a resolver un problema social real. La relevancia social de este estudio se sustenta 

en la necesidad de formar profesionales con un alto sentido ®tico y compromiso social, 
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capaces de contribuir de manera responsable al desarrollo de sus comunidades y de la 

sociedad en general. El razonamiento cr²tico, entendido no solo como habilidad cognitiva, 

sino tambi®n, como pr§ctica ®tica, resulta fundamental para enfrentar los desaf²os 

sociales, cient²ficos y tecnol·gicos del siglo XXI. 

Desde la perspectiva de Kohlberg (1984), el razonamiento moral posconvencional 

permite que las personas act¼en conforme a principios universales de justicia, equidad y 

responsabilidad. Sin embargo, diversos contextos sociales evidencian pr§cticas 

profesionales carentes de reflexi·n ®tica, lo que refuerza la necesidad de fortalecer estas 

competencias desde la formaci·n de posgrado. Por su parte, Gilligan (1982) ampli· la 

comprensi·n del comportamiento moral al incorporar la ®tica del cuidado, destacando 

valores como la empat²a, la responsabilidad relacional y la sensibilidad hacia las 

consecuencias de las decisiones en los dem§s. Estas dimensiones resultan socialmente 

relevantes en un contexto donde la producci·n acad®mica y cient²fica debe considerar su 

impacto humano y social. 

En el §mbito contempor§neo, organismos internacionales como la OCDE (2019) 

y la UNESCO (2020) han enfatizado que el pensamiento cr²tico y la ®tica constituyen 

competencias esenciales para la ciudadan²a global y el desarrollo sostenible. Desde esta 

perspectiva, el presente estudio adquiere relevancia social al contribuir a la formaci·n de 

profesionales reflexivos, ²ntegros y socialmente responsables. As², se promueve la 

preparaci·n de individuos capaces de responder a las demandas de una sociedad cada vez 

m§s compleja e interconectada. 
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Implicaciones Pr§cticas 

 Los resultados de esta investigaci·n aportaron informaci·n valiosa para la mejora 

de los programas de maestr²a, particularmente en lo relativo al dise¶o curricular, las 

estrategias de ense¶anza-aprendizaje y los procesos de evaluaci·n del razonamiento 

cr²tico y ®tico. Ennis (1985) y Facione (1990) se¶alaron que el razonamiento cr²tico 

puede ense¶arse, evaluarse y fortalecerse mediante pr§cticas pedag·gicas intencionadas. 

Sin embargo, dichas pr§cticas suelen centrarse en habilidades intelectuales, sin integrar 

de manera expl²cita el componente ®tico y moral. Este estudio permitir§ identificar §reas 

de oportunidad para incorporar enfoques formativos basados tanto en la ®tica de la 

justicia, como en la ®tica del cuidado. 

Asimismo, las aportaciones de Paul y Elder (2006) exponen que el pensamiento 

cr²tico ®tico favorece la integridad acad®mica, la calidad de la investigaci·n y la toma de 

decisiones responsables. En este sentido, los docentes, coordinadores acad®micos y 

autoridades universitarias podr§n utilizar los hallazgos de este estudio para dise¶ar 

estrategias formativas que promuevan una cultura acad®mica basada en el rigor 

intelectual y la responsabilidad moral. Las implicaciones pr§cticas del estudio tambi®n 

alcanzan a los propios estudiantes de maestr²a, quienes podr§n beneficiarse de procesos 

formativos m§s conscientes de la relaci·n entre razonamiento cr²tico, ®tica y desempe¶o 

acad®mico, contribuyendo as² al logro efectivo de las exigencias del grado acad®mico y al 

ejercicio profesional ®tico.  

Los resultados de este estudio tambi®n tienen implicaciones en la motivaci·n de 

los estudiantes para consistir en evaluar las causas que los conducen a usar t®cnicas poco 

confiables para alcanzar el grado acad®mico. Se evaluaron las causas, se catalogaron y se 
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trabajaron en las deficiencias encontradas en la investigaci·n para reducir la incidencia 

hacia el plagio. Para aportar a la reducci·n de las malas pr§cticas, se pueden ofrecer 

tutor²as, talleres de redacci·n, talleres sobre las normas de citaci·n textual y parafraseo de 

la American Psychological Association (APA), entre otros que se logren identificar. El 

presente estudio tiene implicaciones directas sobre el proceso aprendizaje educativo en y 

fuera del sal·n de clases. Se pretende aportar con informaci·n valiosa y directa a los 

alumnos y profesores.   

Valor Te·rico  

 

  La presente investigaci·n posee un alto valor te·rico, en tanto que contribuye al 

fortalecimiento, integraci·n y ampliaci·n del conocimiento cient²fico relacionado con el 

razonamiento cr²tico, el comportamiento ®tico y moral y los procesos formativos en el 

nivel de maestr²a. Su aporte se sustenta en la articulaci·n de cuatro marcos te·ricos 

fundamentales: la Teor²a del Desarrollo Moral de Kohlberg, la Teor²a de la £tica del 

Cuidado de Gilligan, la Teor²a del Aprendizaje Social de Bandura y la Teor²a General de 

Sistemas de Bertalanffy, lo cual permite una comprensi·n multidimensional del 

fen·meno estudiado. 

Desde la Teor²a Moral de Kohlberg (1987), el valor te·rico del estudio radica en 

profundizar el an§lisis del razonamiento moral en contextos educativos avanzados, 

particularmente en estudiantes de maestr²a, un grupo poco explorado en comparaci·n con 

poblaciones infantiles y adolescentes. La investigaci·n aporta evidencia te·rica sobre 

c·mo los niveles y etapas del razonamiento moral se manifiestan en escenarios 

acad®micos exigentes, donde se espera un juicio posconvencional basado en principios 
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®ticos universales. De este modo, el estudio contribuye a ampliar el alcance explicativo 

de la teor²a de Kohlberg en el contexto del posgrado y la educaci·n superior. 

En complemento, la Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan (1982) aporta una 

dimensi·n te·rica fundamental al incorporar el an§lisis de los aspectos relacionales, 

emp§ticos y contextuales del comportamiento moral. El valor te·rico del estudio se 

evidencia en la integraci·n de esta perspectiva con el razonamiento cr²tico, superando 

enfoques tradicionales centrados exclusivamente en la ®tica de la justicia. Al considerar la 

®tica del cuidado en estudiantes de maestr²a, la investigaci·n contribuye a enriquecer el 

debate te·rico sobre la diversidad de formas en que se construye el juicio moral en 

contextos acad®micos complejos y socialmente comprometidos. 

Por su parte, la Teor²a del Aprendizaje Social de Bandura (1982) otorga al estudio 

un s·lido fundamento explicativo sobre c·mo el razonamiento cr²tico y el 

comportamiento ®tico se desarrollan a trav®s de la observaci·n, la interacci·n social y los 

procesos de autorregulaci·n. El valor te·rico derivado de esta teor²a reside en la 

posibilidad de comprender el comportamiento ®tico-moral de los estudiantes de maestr²a, 

no solo como resultado de estructuras cognitivas internas, sino tambi®n, como producto 

de din§micas sociales, modelos acad®micos, normas institucionales y pr§cticas 

formativas. As², el estudio contribuye con una visi·n integradora del aprendizaje ®tico 

como proceso socialmente mediado. 

Asimismo, la incorporaci·n de la Teor²a General de Sistemas de Bertalanffy 

(1968) fortalece el valor te·rico de la investigaci·n al permitir un enfoque hol²stico y 

sist®mico del razonamiento cr²tico. Desde esta perspectiva, el estudiante de maestr²a es 

concebido como parte de un sistema interrelacionado que integra componentes 
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cognitivos, ®ticos, sociales e institucionales. El estudio contribuye te·ricamente al 

an§lisis del razonamiento cr²tico como un fen·meno complejo, din§mico y 

multidimensional, influido por m¼ltiples subsistemas que interact¼an entre s², en lugar de 

abordarlo de manera fragmentada. 

En conjunto, el valor te·rico de esta investigaci·n se manifiesta en la integraci·n 

conceptual de teor²as cl§sicas y complementarias, lo que permite generar una 

comprensi·n m§s profunda y contextualizada del razonamiento cr²tico desde las 

perspectivas del comportamiento ®tico y moral. Esta articulaci·n te·rica ampl²a el marco 

interpretativo existente. Adem§s, genera nuevas l²neas de reflexi·n acad®mica, 

posibilitando futuras investigaciones orientadas a la formaci·n ®tica y cr²tica en la 

educaci·n superior. Finalmente, el estudio contribuye al avance del conocimiento al 

proponer una base te·rica s·lida para comprender c·mo el razonamiento cr²tico se 

relaciona con el cumplimiento de las exigencias del grado acad®mico, enriqueciendo el 

cuerpo te·rico de la pedagog²a del posgrado, la psicolog²a moral y las ciencias de la 

educaci·n. 

Creswell (1994) exterioriz· que las investigaciones tienen que aportar cierto valor 

te·rico. La expectativa de esta investigaci·n es que favorezca a identificar la 

problem§tica del plagio acad®mico en Puerto Rico y aporte soluciones orientadas a su 

prevenci·n. Adem§s, que se desarrollen o se integren nuevas teor²as para abordar la 

situaci·n del plagio, el fraude y la deshonestidad acad®mica en el estudiantado 

universitario.  

  McCabe y Pavela (2004) expresaron que la inacci·n de los docentes de encarar a 

los estudiantes que cometen fraude acad®mico conduce a un mayor arraigo del problema. 
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Los estudiantes identifican r§pidamente cuando algunos docentes ignoran la conducta de 

deshonestidad acad®mica. Esa falta de atenci·n al problema y al seguimiento de los casos 

sospechosos de fraude de parte de los educadores puede propiciar que los estudiantes 

perciban que los cursos son espacios permisivos para continuar con la pr§ctica. Una de 

las recomendaciones fundamentales de los autores es desarrollar estrategias que 

respondan a la necesidad de atajar las situaciones de deshonestidad acad®mica, 

promoviendo la integridad del estudiantado en el campo acad®mico.  

Utilidad Metodol·gica 

La presente investigaci·n posee una significativa utilidad metodol·gica, en tanto 

aporta un dise¶o riguroso y sistem§tico para el an§lisis del razonamiento cr²tico y su 

relaci·n con el comportamiento ®tico y moral en estudiantes de maestr²a. La elecci·n de 

una metodolog²a cuantitativa, con un dise¶o transeccional, descriptivo y correlacional, 

permite abordar el fen·meno de estudio desde una perspectiva objetiva, medible y 

reproducible, fortaleciendo la validez cient²fica de los resultados obtenidos. Desde el 

enfoque cuantitativo, el estudio contribuye metodol·gicamente al permitir la medici·n 

precisa de las variables asociadas al razonamiento cr²tico, as² como a las dimensiones del 

comportamiento ®tico y moral sustentadas en las teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan 

(1982). Este enfoque posibilita el uso de instrumentos estandarizados y procedimientos 

estad²sticos que facilitan la comparaci·n, generalizaci·n y contrastaci·n emp²rica de los 

hallazgos en contextos similares de educaci·n superior, tal como lo se¶alaron Hern§ndez-

Sampieri et al. (2014). 

El dise¶o transeccional aporta utilidad metodol·gica al permitir la recopilaci·n de 

datos en un momento espec²fico del tiempo, lo cual resulta adecuado para describir el 
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estado actual del razonamiento cr²tico y del comportamiento ®tico-moral de los 

estudiantes de maestr²a en relaci·n con las exigencias del grado acad®mico. Este tipo de 

dise¶o facilita la identificaci·n de patrones, tendencias y relaciones entre variables sin 

intervenir en el contexto natural de los participantes, garantizando la objetividad del 

estudio. Desde el componente descriptivo, la investigaci·n permite caracterizar de 

manera sistem§tica el nivel de razonamiento cr²tico de los estudiantes de maestr²a, as² 

como las manifestaciones del comportamiento ®tico y moral seg¼n los enfoques te·ricos 

seleccionados.  

Esta utilidad metodol·gica radica en la generaci·n de informaci·n emp²rica que 

puede servir como l²nea base para futuras investigaciones, programas de intervenci·n o 

estudios longitudinales en el §mbito del posgrado. Asimismo, el dise¶o correlacional 

aporta un valor metodol·gico relevante al posibilitar el an§lisis de la relaci·n existente 

entre el razonamiento cr²tico y el comportamiento ®tico moral, sin pretender establecer 

relaciones de causalidad. Este enfoque permite examinar el grado de asociaci·n entre las 

variables estudiadas, contribuyendo con intervenciones o estudios longitudinales en el 

§mbito del posgrado. Asimismo, el dise¶o correlacional posibilita el an§lisis de la 

relaci·n existente entre el razonamiento cr²tico y el comportamiento ®tico y moral, 

aportando evidencia estad²stica que fortalece la comprensi·n del fen·meno desde una 

perspectiva integradora y fundamentada en datos emp²ricos.  

Otra contribuci·n metodol·gica importante del estudio es su potencial para 

validar o adaptar instrumentos de medici·n relacionados con el razonamiento cr²tico y la 

®tica en contextos de educaci·n superior, particularmente en programas de maestr²a. Esto 



 

  

 
22 

favorece el desarrollo de herramientas confiables que otros investigadores e instituciones 

educativas pueden utilizar para evaluar estas competencias. Finalmente, la utilidad 

metodol·gica de esta investigaci·n se evidencia en su posibilidad de replicarse en otros 

contextos educativos, niveles de posgrado o §reas disciplinarias, contribuyendo al 

fortalecimiento del cuerpo metodol·gico de las investigaciones en educaci·n, psicolog²a 

moral y formaci·n ®tica universitaria. En este sentido, el estudio no solo genera 

conocimiento emp²rico relevante, sino que, adem§s, ofrece un modelo metodol·gico 

claro y estructurado para futuras investigaciones sobre razonamiento cr²tico y 

comportamiento ®tico en la educaci·n superior. 

  Hern§ndez-Sampieri et al. (2014) enfatizaron que toda investigaci·n debe contar 

con una utilidad metodol·gica. Esta se podr§ usar como material de referencia para la 

definici·n y conceptualizaci·n de variables y para formular estrategias y herramientas 

con el fin de detener esta conducta anti®tica que afecta la imagen de la academia. Los 

resultados obtenidos se divulgar§n para beneficio de la comunidad cient²fica y 

acad®mica, de modo que puedan surgir otros estudios relacionados con el tema. Adem§s, 

contribuye en la formulaci·n de pol²ticas, proyectos, programas, planes y actividades 

para la soluci·n de este problema, tanto a nivel te·rico, como pr§ctico. 

De la misma manera, en t®rminos metodol·gicos, el m®todo cuantitativo se puede 

combinar haciendo uso de observaciones para enriquecer la b¼squeda de conocimiento. 

Por tanto, el uso de tablas de frecuencias y las medidas de tendencia central, ayudar§n a 

determinar las reiteraciones y el comportamiento o patrones de una unidad estudiada. El 

an§lisis de regresi·n lineal y el an§lisis de varianza, entre otras t®cnicas, permiten 



 

  

 
23 

determinar los factores que ejercen influencia significativa en el tema, objeto de estudio 

(Ruiz, 2019).    

Marco Te·rico 

  Este estudio analiz· la relaci·n entre las destrezas de razonamiento cr²tico de 

estudiantes de maestr²a en inferir, argumentar y asumir una posici·n para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y 

moral, a partir de los siguientes marcos te·ricos: Teor²a del Desarrollo Moral de Kohlberg 

(1981), Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan (1982) y Teor²a del Aprendizaje Social 

de Bandura (1977). Adem§s, se complement· con la Teor²a General de Sistemas de 

Bertalanffy (1968), ya que el investigador principal centr· sus estudios en Gerencia y 

liderazgo. Se presenta un an§lisis de cada teor²a, incluyendo los postulados integrados a 

la pertinencia del marco te·rico para el problema de la investigaci·n. 

Teor²a del Desarrollo Moral de Lawrence Kohlberg (1981) 

Kohlberg (1981) fue un psic·logo estadounidense nacido en 1927. Desde la 

Universidad de Harvard, se dedic· a estudiar el modo en el que las personas razonan los 

problemas de tipo moral. Su enfoque fue evaluar las normas y reglas que pod²an 

observarse en el pensamiento humano en lo relativo a la moral. Sus investigaciones 

tuvieron como fruto la teor²a del desarrollo moral, influenciada por la teor²a de las 4 fases 

de desarrollo cognitivo de Jean Piaget. La teor²a de Kohlberg plantea que el razonamiento 

moral progresa a trav®s de tres niveles y cada uno de estos consta de varias etapas: 
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Nivel I. Moralidad preconvencional. Este nivel constituye dos etapas: 

1. Etapa 1: Orientaci·n a la obediencia y castigo ï Los ni¶os en sus etapas 

primarias del desarrollo moral, son dirigidos por la obediencia y castigo. 

De esta manera, los adultos son capaces de expresar razonamiento. Los 

ni¶os ven las reglas fijas y absolutas, obedeciendo las reglas impuestas 

para evitar el castigo. A la luz de la presente investigaci·n, los estudiantes 

universitarios que sean sorprendidos cometiendo plagio tendr§n que pasar 

por el proceso de punici·n. Estos se someter§n a la obediencia de las 

reglas universitarias y lo tendr§n presente en sus vidas, aun cuando fuesen 

adultos. 

2. Etapa 2: Individualismo e Intercambio ï En esta etapa, los ni¶os tienden a 

expresar su individualidad y juzgan sus acciones en atender sus 

necesidades particulares. Los ni¶os argumentan que la mejor forma de 

actuar era la elecci·n que mejor serv²a a sus necesidades. La reciprocidad 

es posible, pero solo si sirve a los propios intereses. Un acto ego²sta del ser 

humano es la b¼squeda de sus propios intereses, aunque en ocasiones, se 

utilice como una v²a de escape. El hecho determinante es la toma de 

decisiones basada en sus mejores intereses.  

Nivel II. Moralidad convencional. Este nivel consta de dos etapas: 

3. Etapa 3: Relaciones interpersonales ï En esta, se espera que el ser humano 

cumpla con las expectativas y roles que la sociedad ha establecido como 

aceptables. Se prev® que la conducta sea agradable y pueda visualizar que 

la toma de decisiones influye en las relaciones con los dem§s. El cumplir 
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con metas, objetivos, expectativas sociales y con sus roles en la sociedad, 

en ocasiones, provoca la toma de decisiones erradas como el tener que 

cometer plagio en un trabajo acad®mico para cumplir con las 

expectaciones que se tiene de ellos.  

4. Etapa 4: Mantener el orden social ï El mantener la ley y el orden es un 

punto determinante en el individuo para que se enfoque en seguir las 

reglas, respetar la autoridad y cumplir con el deber asignado. En esta etapa 

del desarrollo moral, las personas desarrollan una amplia conciencia al 

considerar a la sociedad en la toma de una postura.  

Nivel III. Moralidad post convencional. Este nivel refleja dos etapas:  

5. Etapa 5: Contrato social y derechos individuales ï En esta etapa, los 

estudiantes deben conocer el contrato social que les impone la instituci·n 

acad®mica. Existe una amplia comprensi·n de los diferentes valores, 

opiniones y creencias de otras personas. De la misma forma, se reconocen 

las reglas b§sicas de derecho para mantener una sociedad equilibrada, 

enfatizando en que los miembros de la sociedad deben acordar estas 

normas. Un punto sobresaliente es que, en el §mbito estudiantil, las 

creencias de otras personas pueden estar contrapuestas por sus valores y 

con los de la instituci·n educativa.  

6. Etapa 6: Principios universales ï Seg¼n Kohlberg, los principios 

universales deben de ser inviolables. Por lo general, el ser humano tiende a 

infringir las reglas para satisfacer sus necesidades. El razonamiento moral, 

seg¼n el autor, se basa en principios ®ticos universales y en el 
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razonamiento abstracto. En esta etapa, las personas siguen estos principios 

internos de la justicia, incluso, si entran en conflicto con las leyes y las 

reglas.  

La presente investigaci·n considera como objeto de estudio los razonamientos 

cr²ticos y los contenidos del material acad®mico para evaluar las t®cnicas empleadas por 

los estudiantes al momento de realizar sus trabajos universitarios, sus conocimientos y 

comprensi·n de estos, desde la perspectiva de Kohlberg (1981). Cuando los estudiantes 

de maestr²a no tienen un razonamiento cr²tico y una amplia comprensi·n y conocimiento 

del material, est§n propensos a cometer plagio acad®mico. En ocasiones, lo hacen sin una 

intenci·n deliberada.  

Dilemas £ticos Morales de Kohlberg  

  Kohlberg (1981), en su Teor²a del Desarrollo Moral, incluye la Teor²a General del 

Desarrollo Cognoscitivo de Piaget (1932), quien propuso que el ni¶o evoluciona a trav®s 

de cuatro etapas de razonamiento progresivamente abstractas. Por consiguiente, elabor· 

un esquema de desarrollo moral en seis estadios, donde las dos etapas de desarrollo moral 

de Piaget corresponden solo a los dos primeros estadios. A diferencia de las otras 

orientaciones te·ricas mencionadas anteriormente, el enfoque cognitivo de Kohlberg 

plante· que la moralidad no es simplemente el resultado de procesos inconscientes o de 

aprendizajes tempranos o condicionamiento, refuerzo y castigo.  

   Existen algunos principios morales de car§cter universal que no se aprenden en la 

primera infancia y son producto de un juicio racional maduro. En este punto, Kohlberg 

afirm· que el razonamiento moral va evolucionando seg¼n lo hace el individuo. El 

teorizante indic· que la etapa post convencional depende de la percepci·n de los patrones 
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morales, enfatizando que cada sociedad desarrolla su concepto de la moral diferente a 

otras sociedades. Adem§s, los valores cambian de una sociedad a otra. Esto evidencia que 

de una familia a otra, tambi®n pueden cambiar las escalas de valores.  

  Kohlberg (1981) contribuy· a la psicolog²a moral al aplicar el esquema de 

desarrollo en estadios elaborados por Piaget. Este se enfoc· en la evoluci·n del juicio 

moral en el individuo, que permite reflexionar sobre los propios valores y ordenarlos en 

una jerarqu²a l·gica, especialmente cuando se enfrenta un dilema moral. El estudio de la 

moral es una parte del proceso del pensamiento utilizado para la soluci·n de conflictos 

morales que surgen en el diario vivir de las personas y no como un hecho aislado; 

Kohlberg los defini· como dilemas morales.  

Muchos estudiantes tienen una formaci·n acad®mica insuficiente, lo que los incita 

a recurrir a trabajos facilitados para poder estar al nivel de competitividad. Otros est§n 

pr·ximos a ser reprobados, perder becas deportivas o llevan demasiada carga acad®mica, 

razones por las que recurren a tales pr§cticas inadecuadas. A todo esto, buscan cumplir 

con los requerimientos de la instituci·n sin importar los m®todos empleados. Esto se 

convierte en un dilema moral, donde la satisfacci·n est§ sobre lo que es justo, moral o 

®tico. La Teor²a Moral de Kohlberg (1981) ilustra las conductas inapropiadas de los 

estudiantes universitarios que recurren a tales pr§cticas de fraude y plagio acad®mico para 

satisfacer las demandas acad®micas.  

  El desarrollo moral tiene su g®nesis en la ni¶ez, culminando con la edad adulta. 

Esta atraviesa por estadios que lo llevan a una moralidad de sumisi·n inevitable, en la 

que los patrones de comportamiento responden a normas y principios. Estas normas son 

impuestas por un agente exterior, provocando que ejecute su autonom²a.  
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Teor²a de la £tica del Cuidado de Carol Gilligan (1982)  

  La Teor²a de la orientaci·n ®tica de Carol Gilligan (1982) tiene tres perspectivas 

con una transici·n entre las mismas. En la primera perspectiva, una mujer se centra en 

sus propias necesidades para asegurar la supervivencia. Para entrar en la primera fase de 

transici·n, una mujer se enfrenta a las cr²ticas versus centrarse ¼nicamente en s² misma, 

ya que eso es ego²sta. La mujer busca acomodar su nueva visi·n de sociedad. Luego, pasa 

a la segunda perspectiva, donde esta busca asegurar el cuidado de la persona dependiente. 

Lo bueno en esta perspectiva se asocia con cuidar a los dem§s. Como mujer, se preocupa 

por los dem§s, pero descubre que ella no ha podido cuidar de s² misma. Esta es la 

segunda fase de transici·n donde los problemas surgen en las relaciones, lo que crea 

desequilibrio y frustraci·n interna.  

  La tercera y ¼ltima perspectiva se centra en la din§mica de las relaciones y la 

decisi·n entre cuidar de uno mismo y cuidar de otros. En la perspectiva final, se da 

cuenta de una nueva comprensi·n de la interconexi·n entre el cuidado de los dem§s y el 

cuidado de s² mismo. Gilligan (1982) sugiri· que las relaciones con otras personas son 

fundamentales para la forma en que los individuos enmarcan la moralidad. Las diferentes 

orientaciones para masculinos y f®minas tuvieron un gran impacto en la direcci·n de la 

investigaci·n en el desarrollo moral.  

Gilligan (1982) se¶al· que le parec²a obvio que las diferencias en el g®nero, en las 

relaciones familiares y en la posici·n social y cultural ten²an la tendencia a establecer 

contrastes psicol·gicos. Esta cuestion· la justicia universalista contempor§nea, basada en 

un modelo de ciudadan²a construido a trav®s de lo com¼n y dejando de lado las 

diferencias, enfatizando una moralidad sobre otra y a un grupo humano sobre el otro.  
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Adem§s, Gilligan (1982) punte· que, al estar los masculinos por encima de las f®minas, 

en la esfera p¼blica sobre la esfera privada, la justicia y el deber sobre el cuidado y la 

responsabilidad, marcan y establecen diferencias entre la perspectiva de g®nero. Medina 

(1989) recalc· la importancia de las ideas de Gilligan en el marco de la filosof²a 

feminista, la cual resulta vital, ya que fue dicha autora fue quien marc· el inicio del 

debate contempor§neo sobre f®minas y la teor²a moral.  

Medina (1989) indic· que la moralidad no se puede visualizar desde un modelo 

¼nico de entender, separ§ndolo de las estratas sociales, ya que la moral debe de ser una 

para todas las estratas. Para la autora, el modelo del desarrollo moral que repiten los 

j·venes de ambos sexos est§ marcados por sus experiencias de vida. Esto ha provocado 

diferentes modos de visualizar el concepto del constructo de la moral. En una entrevista 

que le realizaron a la autora sobre los dilemas morales y sus juicios, esta expres· que ñlos 

mismos no satisfacen las normas del pensamiento, con principios en la orientaci·n de la 

justiciaò (p. 90).  

Asimismo, Medina (1989, p. 90) enfatiz· que este juicio refleja una concepci·n 

moral diferente, puntualizando que ñel juicio moral se orienta en t®rminos de 

responsabilidad y cuidadoò. Esta se¶al· que no todas las personas en el nivel 

posconvencional del desarrollo moral centran sus expectativas en t®rminos de justicia 

universal, sino que las pueden centrar en las del cuidado. Medina (1989, p. 90) aport· 

que: 

M§s all§ de la pretendida imparcialidad que se supone debe vertebrar las normas 

de justicia universales, Gilligan nos permite dudar acerca de la verdadera justicia 

que existe tras una resoluci·n imparcial de los dilemas morales. Esto abre las 
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puertas para pensar una moral de la responsabilidad y el cuidado enmarcada en el 

seno de una red de relaciones donde las particularidades, entendidas como 

diferentes transiciones y experiencias de vida, son necesarias para llegar a juicios 

morales justos.    

Teor²a de Aprendizaje Social de Albert Bandura (1977) 

  La Teor²a de Aprendizaje Social de Bandura (1977) sugiri· que el 

comportamiento humano se aprende observando a otros y que el individuo asume como 

modelos, ya sea basado en su nivel de autoridad o de cercan²a y su relaci·n con este, 

provocando que se transmita informaci·n entre los individuos y motivando ciertos 

comportamientos que otros aceptan o rechazan. Los estudiantes observan el 

comportamiento de sus amigos y emulan los que parecen ser aceptados. En este aspecto, 

se toma en consideraci·n el experimento que Bandura realiz· con unos ni¶os y el mu¶eco 

bobo. Los ni¶os aprendieron a pegarle al mu¶eco y desarrollaron maneras diferentes de 

hacerlo sin que se les ense¶ara. Cuando los chicos le pegaban al mu¶eco bobo fue porque 

vieron a una figura de autoridad haci®ndolo. Esto induce a copiar e imitar los modelos 

que exhiben estas conductas, motiv§ndolos a querer pertenecer a ciertos grupos, a ser 

parte de algo, a tener una imagen popular o alcanzar metas y objetivos.  

  Bandura (1977), en su teor²a, toma en consideraci·n el modelo de sistema 

autorregulatorio, los factores cognitivos y la capacidad de planificaci·n del estudiante. 

Para este autor, la autorregulaci·n es una competencia que permite a los estudiantes 

activar las estrategias de aprendizaje necesarias para alcanzar los objetivos establecidos, 

que puede ser el falsear los procesos acad®micos. Ser§ visto como un sujeto capaz de 

resolver sus problemas y, por lo tanto, desarrollar§ un comportamiento que, en ocasiones, 



 

  

 
31 

lo llevar§ a la toma de decisiones incorrectas, dependiendo de la presi·n por la que est® 

atravesando para cubrir sus necesidades.  

  Sin embargo, no se puede perder de perspectiva el modelo conductual del 

aprendizaje social de Bandura (1977), donde expuso que muchas conductas son 

aprendidas por medio del interaccionismo social. Por consiguiente, la falsificaci·n, el 

plagio y el fraude son conductas aprendidas, donde tambi®n dichos comportamientos se 

pueden reaprender y mejorar. Su teor²a a¶adi· un elemento social muy importante: las 

personas pueden aprender nueva informaci·n y comportamientos, observando a otras 

personas.  

El aprendizaje observacional se puede utilizar para explicar una amplia variedad 

de comportamientos. Se incluyen aquellos que, a menudo, no pueden ser explicados por 

otras teor²as de aprendizaje. Por tal raz·n, los estudiantes universitarios pueden sentirse 

tentados a tomar decisiones de riesgos al momento de presentar sus trabajos acad®micos, 

ya que pueden estar asociados con compa¶eros que utilizan fuentes poco confiables al 

momento de preparar sus tareas.  

Otro enfoque presentado por Bandura (1977) en su teor²a fue el aprendizaje 

vicario; este opera a trav®s de la observaci·n. El autor propuso que las personas aprenden 

al observar c·mo aprenden otras personas o c·mo act¼an en el proceso laboral. Cuando 

las personas aprenden por medio de la observaci·n, dirigen su atenci·n para formar 

im§genes, recordar, analizar y tomar decisiones que impactan el aprendizaje y luego 

replican lo aprendido ante sus propias necesidades, como tambi®n pueden ense¶ar a otros 

y transmitirlas generacionalmente. A esto Bandura lo llam· la Teor²a Cognoscitiva Social, 

cuyo efecto se produce al observar a los dem§s. El que observa imita la conducta, puede 
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ser de un modelo o una persona que se admira. Esta conducta aprendida no siempre se 

exhibe, a menos que exista la necesidad de usarla.  

A tales efectos, aquellos estudiantes que se relacionan con compa¶eros que 

exhiben una conducta de deshonestidad cuando tenga la necesidad de recurrir a tal 

pr§ctica, estar§n m§s propensos a usar dicho recurso, siempre y cuando haya una 

motivaci·n o incentivo o la necesidad de resolver un problema. Por ejemplo, decidir entre 

quedarse toda la noche haciendo una tarea o asistir al baile y tomar un trabajo prestado. 

El modelaje es considerado por Bandura (1977) como un medio para el aprendizaje 

cuando este es aplicado de forma deliberada y consiente.  

Teor²a General de Sistemas de Ludwig von Bertalanffy (1968) 

  Esta teor²a tiene su g®nesis en los postulados y trabajos publicados del bi·logo 

alem§n Ludwig von Bertalanffy. La teor²a, en su origen, no ofrec²a buscar soluciones a 

problemas ni proponer soluciones pr§cticas. El objetivo primario de la misma fue 

producir teor²as y formulaciones conceptuales que pudieran crear condiciones de 

aplicaci·n en la realidad de un fen·meno estudiado. La teor²a general de sistemas tiene 

unos postulados o gu²as que aportaron herramientas para poder desarrollar un plan de 

trabajo acertado. Entre ellos, se encuentra la integraci·n entre las ciencias naturales y 

sociales.  

Dicha integraci·n puede ser una manera m§s amplia de estudiar los campos no 

f²sicos del conocimiento cient²fico, en especial, las ciencias sociales, incluyendo las 

conductas del comportamiento humano. Esto llevar§ a una integraci·n en la 

administraci·n cient²fica seg¼n Acosta (2013). La Teor²a General de Sistemas postula que 

los mismos no pueden describirse significativamente en t®rminos de sus elementos por 
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separados. Ante tal premisa, es importante se¶alar que el fen·meno del plagio acad®mico 

no puede visualizarse a trav®s del tamiz del estudiantado. Esto requiere que todos los 

componentes de las instituciones acad®micas se involucren en un plan de prevenci·n y 

educaci·n. La comprensi·n del fen·meno ocurre cuando se integran todos los 

departamentos de la instituci·n acad®mica para trabajar con el problema.  

  En la teor²a de Bertalanffy (1968), el concepto sistema est§ arraigado en todas las 

ciencias y, en especial, a la administraci·n. El t®rmino sistema es com¼n en 

administraci·n por su amplia utilizaci·n. La teor²a identifica los conjuntos de elementos 

interdependientes que interact¼an entre s² que, al fusionarse, forman un todo organizado. 

Este es el caso de las entidades acad®micas, donde acuden estudiantes de diversos 

pueblos, pa²ses, etnias, condiciones sociales, diversas religiones, que en un momento 

dado convergen en un recinto acad®mico.  

Los sistemas tienen ciertas caracter²sticas: es un conjunto o combinaci·n de partes 

que forman un todo complejo y unitario. Adem§s, es la integraci·n de objetos unidos por 

un elemento que ofrece interacci·n o interdependencia. Los l²mites o fronteras entre el 

sistema y su ambiente admiten cierta arbitrariedad, siendo este el caso de las 

universidades y recintos en diferentes pueblos de Puerto Rico, con personal de limpieza, 

claustro, rectores, planta f²sica y mucho m§s. La cibern®tica, la tecnolog²a y la 

inform§tica trajeron inmensas posibilidades de desarrollo y operaci·n de las ideas que 

convergen hacia una teor²a de sistemas aplicada a la administraci·n.  

  El sistema se caracteriza por ciertos par§metros tales como la entrada, insumo o 

impulso (input), que es la fuerza de arranque del sistema que provee el material o la 

energ²a para la operaci·n del sistema.ШEl proceso inicia en las instituciones acad®micas, 
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donde los estudiantes constituyen la materia prima del sistema educativo. Estos pasan por 

un procesamiento o procesador, transformador (throughput). Este fen·meno que produce 

cambios es el mecanismo de conversi·n de las entradas en salidas o resultados. Ellos son 

la variable por tratar que se convierten en la salida o producto final o resultado (output)  

(Bertalanffy, 1968).    

Esta es la finalidad para la cual se reunieron elementos y relaciones del sistema. 

Las universidades tienen una responsabilidad con los exalumnos que env²an al medio 

ambiente. Los estudiantes deben pasar por un proceso educativo para evitar que cometan 

plagio. De esta manera, el producto final ser§ uno de alta calidad y se previene que sean 

carentes de credibilidad, afectando los futuros insumos. El sistema abierto mantiene un 

intercambio de transacciones con el ambiente y conserva, constantemente, el mismo 

estado, a pesar de que la materia y la energ²a que lo integran se renuevan de modo 

continuo.  

 Existen diferencias fundamentales entre los sistemas abiertos y los sistemas 

cerrados. El sistema abierto est§ en constante interacci·n dual con el ambiente. Sin 

embargo, el sistema cerrado no interact¼a con el ambiente. Los sistemas abiertos tienen 

capacidad de crecimiento, cambio, adaptaci·n al ambiente y hasta auto reproducci·n en 

ciertas condiciones ambientales. El sistema cerrado no tiene esa capacidad. Competir con 

otros sistemas es una caracter²stica del sistema abierto, la cual no se presenta en el 

sistema cerrado. Del mismo modo que los organismos vivos, las empresas tienen sus 

funciones primarias o principales que mantienen estrecha relaci·n entre s², pero que 

pueden estudiarse individualmente.  
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Adem§s, se fundamenta con la teor²a de sistemas, ya que las instituciones 

acad®micas son sistemas abiertos que reciben retroalimentaci·n, tanto interna, como 

externa. Si se trata de educaci·n, no solo se refiere a valores cient²ficos, es decir, a la 

comunicaci·n e integraci·n de hechos. Se alude a los valores ®ticos que contribuyen al 

desenvolvimiento de la personalidad. Esto conduce al problema fundamental del valor de 

la ciencia en general, de las ciencias sociales y de la conducta en particular.  

  Las funciones de las teor²as son explicar por qu®, c·mo, qui®n, cu§ndo y d·nde 

ocurre un fen·meno y sus manifestaciones. Se describe c·mo se origina, evoluciona y 

afecta este fen·meno. Adem§s, sistematiza el conocimiento aislado y difuso. Con la 

investigaci·n, se cubrir§ una brecha del conocimiento sobre el fen·meno planteado. Los 

resultados podr§n ser generalizados y ser§n de utilidad para revisar, desarrollar o apoyar 

nuevas teor²as. Se evaluar§ el comportamiento de una o de diversas variables o la relaci·n 

entre ellas, empleando las teor²as planteadas en el estudio para ofrecer una amplia 

comprensi·n del fen·meno existente (Lu²cia, 2012).   

Integraci·n de las Teor²as  

Las cuatro teor²as descritas previamente comparten aspectos que se fortalecen 

entre s², ya que el investigador centr· su investigaci·n en gerencia y liderazgo desde un 

enfoque acad®mico. Se considera su interacci·n con el fen·meno presentado y la 

pregunta de investigaci·n antes expuesta. El desarrollo moral de Kohlberg (1981) se 

enfoc· en aspectos sobre la pura substancia de la moralidad, expresando que solo hay una 

realidad o punto de vista desde la perspectiva moral. Por su parte, Gilligan (1982) 

enfatiz· que los individuos se centran en sus propias necesidades, llegando al abandono 

de s² mismos. Entre los se¶alamientos de la autora est§n los siguientes: se formularon sus 
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preguntas, excluyendo las f®minas, ya que estas estaban absortas en tareas dom®sticas. 

No obstante, Gilligan (1982) expres· que, tanto los varones, como las f®minas, est§n 

expuestos a tener que enfrentarse a dilemas morales. Al unir ambos enfoques, se puede 

desprender que los estudiantes que recurren a las pr§cticas de plagio y fraude est§n 

expuestos a llegar a tal consideraci·n sin importar el g®nero. Kohlberg (1981) lo enfoca 

como acto de desobediencia a las reglas y Gilligan lo expres· como un medio de 

sobrevivencia.  

  El enfoque conductista de Bandura (1977) puede expresarse como la asociaci·n 

con compa¶eros que, en un momento dado, recurrieron a tales pr§cticas, existiendo 

evidencia contundente de su relaci·n con el aprendizaje social. A su vez, la teor²a de 

Kohlberg (1981) se orienta en las acciones de estos estudiantes, como conductas que 

est§n encaminadas hacia los dilemas morales, reiterando sus posturas, aun con 

conocimiento de que esto es negativo. El prop·sito es justificar su acci·n, ya que, si estos 

estudiantes no recurren a tales pr§cticas, ser§n reprobados, perder§n sus becas y se 

expondr§n a ser expulsados de la universidad. As² que, el aprendizaje social sumado a los 

dilemas morales presentados por Kohlberg y recogidos por Gilligan (1982), es lo que los 

puede llevar a tales pr§cticas poco confiables sin importar el g®nero.  

Bandura (1977) plante· el fen·meno como un sistema auto regulatorio, mientras 

Gilligan (1982) lo rese¶· como las relaciones fuertes con terceros. Kohlberg (1981) lo 

proyect· como dilemas morales entre lo que est§ bien o mal; este manifest· que el 

individuo pasa por conflictos ®ticos. Gilligan puntualiz· que las f®minas tienden a entrar 

en el abandono para cuidar a los terceros. Cuando una estudiante no considera las 

consecuencias de compartir sus trabajos acad®micos, asume la postura de la autora de 
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abandonarse a s² misma y darle mayor importancia a favorecer a un tercero. La estudiante 

entiende que esto debe de ser as², ya que ayuda a la supervivencia, aun cuando tenga que 

dejar de priorizar su proceso formativo, conociendo que le producir§ frustraciones.  

Bandura (1977) expres· esta posici·n de los estudiantes como un sistema auto 

regulatorio entre el aprendizaje vicario y el aprendizaje social. El autor lo enunci· como 

una conducta aprendida de los dem§s. De acuerdo con Bandura, es una concepci·n 

generalizada de la sociedad donde este no le imparte al proceso de aprendizaje aspectos 

®ticos ni morales. £l no toma una postura de lo que es correcto o incorrecto dentro del 

contexto social, dando la impresi·n de una posible justificaci·n de la conducta humana. 

El autor dej· al azar las decisiones del individuo, de modo que este carece de un criterio 

claro para discernir las acciones que incorporar§ en el aprendizaje y las que debe excluir.  

Bertalanffy (1968), en su teor²a, aporta el concepto de que todas las unidades de 

an§lisis son parte de un sistema. Seg¼n el autor, un sistema depende de otro para su 

preservaci·n: si un sistema se afecta, as² mismo afectar§ los siguientes. Esto surge ya que 

los sistemas son abiertos y se necesitan entre s². Si los insumos son deficientes, los 

desechos que se liberan al medio ambiente tambi®n lo ser§n. En la transformaci·n de 

entradas a salidas, es importante conocer c·mo se perpetra esa transformaci·n. El insumo 

puede ser transformado por un personal, que luego lo env²a como producto final y tendr§ 

un aporte a la sociedad. Este, a su vez, se espera que se convierta en un procesador de 

insumos y la cadena contin¼e activa.  

A manera de conclusi·n, las cuatro teor²as que sirvieron de base a esta 

investigaci·n armonizan entre s², aportando aspectos relevantes con respecto al 

aprendizaje y a la toma de decisiones sobre lo que se aprende y c·mo se emplea el 
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aprendizaje. Es responsabilidad de cada individuo incorporar en su toma de decisiones el 

enfoque que le dar§ a sus acciones. La toma de decisiones tiene un orden social aceptable 

o no; la persona se abandona a s² misma por ayudar a terceros o es parte del aprendizaje 

social y su toma de decisiones est§ fundamentada en lo que los dem§s hacen. La Figura 1 

presenta el marco te·rico utilizado en esta investigaci·n. 

Figura 1  

Marco te·rico 

 

Nota. Creaci·n propia 

 

 

Delimitaciones de la Investigaci·n  

Esta investigaci·n cuantitativa se delimit· a los estudiantes de universidades 

privadas que est®n cursando una maestr²a en educaci·n. La muestra se seleccion· de los 

recintos universitarios ubicados en los municipios de Aguadilla y Arecibo. Los recintos 

de Ponce y Guayama no contaron con estudiantes de maestr²a de manera presencial. El 
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estudio piloto se llev· a cabo en el recinto de San Germ§n. Los resultados se agruparon 

en un total para la privacidad de los recintos. El enfoque investigativo busc· determinar 

la relaci·n entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una 

posici·n) en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, 

desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral de acuerdo con las teor²as de 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982).  

Definiciones Conceptuales y Operacionales 

  Toda investigaci·n requiere definir los t®rminos y las variables m§s relevantes 

para lograr una mejor comprensi·n de estos. Las definiciones conceptuales son aquellas 

fundamentadas en literatura cient²fica (autores, diccionarios, organizaciones, 

instituciones, otros). Por otro lado, las definiciones operacionales son las que provee el 

investigador y las que especifican la manera en c·mo la variable se medir§ u observar§. 

En estas se menciona el instrumento a utilizarse para la recopilaci·n de los datos 

(Universidad Interamericana de Puerto Rico, 2025).  

1. Razonamiento cr²tico ï El razonamiento cr²tico se define conceptualmente como 

un proceso intelectual y reflexivo; dar razones para sus creencias y acciones, 

analizar y evaluar el propio razonamiento y el de otras personas, ideando y 

construyendo un mejor razonamiento. Esta actividad desarrolla ciertas destrezas 

tales como, reconocer razones llegar a conclusiones, reconocer suposiciones no 

declaradas, extraer conclusiones, evaluar pruebas, evaluar declaraciones, juzgar si 

las conclusiones est§n justificadas y, detr§s de todas estas habilidades, est§ la 

capacidad de usar el lenguaje con claridad y su discriminaci·n (Thomson, 1996). 

Para efectos de esta investigaci·n, se refiere a la capacidad del estudiante de 
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maestr²a de resolver situaciones o problemas. Este razonamiento debe de estar 

alineado con las variables del estudio de inferir, argumentar y asumir una 

posici·n, de acuerdo como ha sido definido por Thomson (1996). La variable se 

medir§ a trav®s de un cuestionario dise¶ado para obtener datos sobre la relaci·n 

que existe en las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir 

una posici·n) en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n las 

teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982).  

2. G®nero ï Seg¼n Vidal Vanaclocha (2017), el g®nero es un t®rmino asociado a la 

especie humana que necesariamente surge para poder explicar las implicaciones 

de su dimorfismo sexual en las relaciones, que como persona y grupo social 

desarrolla. Se constituye en una categor²a basada en las definiciones psico 

socioculturales de lo que deben ser masculinos y f®minas. Para efectos de esta 

investigaci·n, el g®nero se refiere a la manera como una persona se identifica 

como femenino o masculino. Esta variable nominal no se cuantifica y se incluye 

en los datos categ·ricos (perfil sociodemogr§fico) del instrumento de medici·n. 

3. Destreza de inferir ï Bruner (1957) defini· la destreza de inferir como la 

utilizaci·n de la mente humana para activar el conocimiento ya almacenado y 

emplearlo para organizar e interpretar la nueva informaci·n entrante. 

Operacionalmente, esta variable se midi· con un cuestionario en una escala Likert 

con valor de 4 al 1, con 24 ²tems presentados en forma de afirmaciones o juicios 

basados en una situaci·n hipot®tica para el razonamiento cr²tico de inferir, 
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argumentar y asumir una posici·n en estudiantes de maestr²a de una universidad 

privada de Puerto Rico para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde 

las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg (1981) y 

Gilligan (1982). 

4. Destreza de argumentar ï Vega (2015, como se cita en Olmos, 2016), bajo la 

Teor²a de la Argumentaci·n, defini· este concepto como la destreza de explicar y 

justificar un punto de vista ante una persona o grupo en una situaci·n espec²fica. 

En el contexto de esta investigaci·n, esta variable se midi· con un cuestionario en 

escala Likert con valor de 4 al 1, con 24 ²tems presentados en forma de 

afirmaciones o juicios basados en una situaci·n hipot®tica para el razonamiento 

cr²tico de inferir, argumentar y asumir una posici·n en estudiantes de maestr²a de 

una universidad privada de Puerto Rico para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). 

5. Destreza de asumir una posici·n ï Thomson (1996) defini· este t®rmino como 

llegar a una suposici·n, refiri®ndose a razones y conclusiones de argumentos 

analizados, es decir, a premisas que se han declarado que pueden ser ciertas o 

incorrectas. Para efectos de esta investigaci·n, esta destreza se midi· con un 

cuestionario en escala Likert con valor de 4 al 1, con 24 ²tems presentados en 

forma de afirmaciones o juicios basados en una situaci·n hipot®tica para el 

razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una posici·n en estudiantes 

de maestr²a de una universidad privada de Puerto Rico para satisfacer las 
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exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico 

y moral seg¼n Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). 

6. Pensamiento cr²tico ï C§rdenas et al. (2026) explicaron que el pensamiento cr²tico 

en estudiantes universitarios es una habilidad de orden superior que implica 

procesos de an§lisis, reflexi·n y autorregulaci·n en la toma de decisiones. El 

pensamiento cr²tico no solo implica comprender la informaci·n, sino tambi®n, 

regular las decisiones en funci·n de las exigencias acad®micas y las circunstancias 

en las que se encuentra el estudiante. 

7. Plagio ï La American Psychological Association (APA, 2020) defini· este 

concepto como presentar unas ideas o informaci·n de otra persona y tomarlas 

como propias, sin otorgarle el debido cr®dito al autor original por medio de citas 

directas o indirectas y su referencia. Para efectos de esta investigaci·n, es copiar o 

apropiarse de ideas o trabajos de otros por falta de originalidad u otras razones y 

presentarlos como propios. 

8. Deshonestidad acad®mica ï Es una conducta intencional orientada a conseguir 

alguna ventaja en t®rminos acad®micos, econ·micos y/o personales, por medios 

anti®ticos (Ćvila et al., 2018). En el contexto de esta investigaci·n, es la conducta 

inapropiada y contraria a las normas de ®tica de copiar o plagiar tareas o trabajos 

acad®micos. 

9. Estudiantes de maestr²a ï Son personas que se han matriculado y est§n estudiando 

en un campo espec²fico de un programa de estudios graduados de una instituci·n 

universitaria (Education USA, 2020). En el contexto de esta investigaci·n, son 

aquellos estudiantes portadores de un diploma de bachillerato que se han 
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matriculado en estudios posgraduados a nivel de maestr²a de una instituci·n 

universitaria. 

10. Exigencias del grado acad®mico ï Se define como el establecimiento de los 

est§ndares m²nimos para superar una materia (Sarrias Ramis & P®rez S§nchez, 

2015). Seg¼n los investigadores, existen dos posibilidades para fijar los criterios 

de superaci·n de una asignatura: con los internos o relativos o cuando un alumno 

determinado supera o no la asignatura en funci·n del rendimiento del grupo. Por 

el contrario, el criterio externo o absoluto se basa en criterios marcados a priori. 

Un estudiante aprobar§ la materia siempre que supere los criterios marcados. Este 

es el modelo m§s utilizado y el m§s adecuado desde el punto de vista educativo 

(Sarrias Ramis & P®rez S§nchez, 2015, p. 63). Para efectos de esta investigaci·n,  

las exigencias del grado se refieren al c¼mulo de trabajo que presentan los 

estudiantes peri·dicamente a sus profesores. Estos se encuentran en el prontuario 

acad®mico que les ofrecen en el comienzo de curso. Cada carpeta, ex§menes que 

toman y sus participaciones y comparecencias en clases, corresponden a las 

exigencias del grado y se eval¼an de acuerdo con la r¼brica recibida al comienzo 

del curso.  
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Cap²tulo II. 

Revisi·n de Literatura  

   La revisi·n de literatura en este estudio ofrece una visi·n amplia del impacto que 

se observa a nivel mundial en los estudiantes al momento de presentar sus trabajos 

acad®micos. En este cap²tulo se incluyen an§lisis y s²ntesis de estudios relacionados con 

las variables de la presente investigaci·n. Una revisi·n de literatura tiene como prop·sito 

proporcionar una base s·lida que sirva de fundamento conceptual al problema de inter®s 

de la investigaci·n. Adem§s, se presentan las limitaciones de los hallazgos y las 

aportaciones.  

Razonamiento Cr²tico y £tico de los Estudiantes ante el Plagio  

 Campos y Campos (2024), en su estudio descriptivo exploratorio realizado en 

Costa Rica, analizaron la percepci·n de una muestra de 1,319 estudiantes universitarios 

sobre la deshonestidad acad®mica y sus mecanismos de prevenci·n. Los resultados 

evidenciaron que, aunque los estudiantes reconocen la importancia de la integridad 

acad®mica, tienden a atribuir la responsabilidad de prevenir estas conductas a la 

instituci·n m§s que a s² mismos. De igual manera, se encontr· que un 69.1% de los 

participantes consider· adecuadas las sanciones estrictas frente a pr§cticas deshonestas. 

Los autores concluyeron que la deshonestidad acad®mica es un fen·meno influenciado 

por factores contextuales y socioculturales, lo que subraya la necesidad de fortalecer la 

formaci·n ®tica y el compromiso individual del estudiantado en los entornos 

universitarios. 
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En el art²culo titulado Decision Making and Systems Thinking: Educational Issues 

Yurtseven (2016) expres· que el pensamiento sist®mico permite analizar problemas 

considerando la interrelaci·n entre m¼ltiples variables. Para sustentar este enfoque, hizo 

referencia a la Teor²a General de Sistemas de Bertalanffy, destacando que los fen·menos 

deben comprenderse como sistemas integrados y no como elementos aislados. Asimismo, 

se¶al· que este enfoque favorece la toma de decisiones en contextos complejos al 

promover una comprensi·n integral de las situaciones, lo que contribuye al desarrollo de 

habilidades cognitivas asociadas al razonamiento cr²tico. 

Por su parte, Bruggeman y Hart (1996) publicaron el art²culo Cheating, Lying, and 

Moral Reasoning by Religious and Secular High School Students. Los autores se 

enfocaron en examinar las diferencias en la conducta de enga¶o y el razonamiento moral 

entre estudiantes de colegios religiosos a nivel superior, versus estudiantes de escuelas 

seculares. Las autoras documentaron que los estudiantes religiosos tienden a informar 

menos comportamiento deshonesto en comparaci·n con sus contrapartes seculares. Sin 

embargo, no se logr· evidenciar diferencias significativas en la capacidad de 

razonamiento moral entre los dos grupos. Estos hallazgos sugieren que la religi·n puede 

influir en la conducta ®tica de los estudiantes, pero no necesariamente en su desarrollo de 

razonamiento moral.  

Prashar et al. (2023) realizaron un estudio cuasi experimental respecto al 

comportamiento de los estudiantes sobre el razonamiento ®tico ante el fraude acad®mico. 

La revisi·n de literatura sobre ®tica acad®mica revel· algunos tipos de razonamiento 

utilizados por los estudiantes en diferentes contextos. Con bastante frecuencia, los 

estudiantes utilizan algunas filosof²as para justificar el uso indebido de la propiedad 
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intelectual (Granitz & Loewy, 2007). Los estudiantes argumentan que el uso indebido de 

la propiedad intelectual conduce a mejores resultados en t®rminos de un mayor 

aprendizaje y adquirir calificaciones m§s altas sin perjudicar a nadie.  

Prashar et al. (2023) indicaron que es probable que la percepci·n de los 

estudiantes sobre el plagio acad®mico difiere en funci·n de sus antecedentes culturales. 

Es posible que algunos de ellos no consideren la actividad de plagio como una acci·n 

poco ®tica porque es aceptable en su cultura. Otros estudiantes de un entorno cultural 

diferente pueden opinar todo lo contrario. En este sentido, el desarrollo cognitivo moral 

de un estudiante sobre la ®tica del plagio se ver§ afectado significativamente por su 

capacidad para interpretar el dilema ®tico. La conciencia ®tica y el juicio ®tico est§n 

guiados por la interpretaci·n correcta de la situaci·n presentada. Esto, a su vez, afectar§ 

el comportamiento ®tico (Trevi¶o et al., 2006, como se cita en Prashar et al., 2023).  

De otro lado, Granitz y Loewy (2007) realizaron un estudio sobre el plagio 

estudiantil relacionado con la internet. El prop·sito fue determinar qu® teor²a del 

razonamiento ®tico utilizaban los estudiantes para defender sus transgresiones. Entre las 

teor²as se encontraban las siguientes: la deontolog²a, el utilitarismo, el ego²smo racional, 

el maquiavelismo, el relativismo cultural o la ®tica situacional. Comprender cu§l teor²a 

del razonamiento ®tico emplean los estudiantes es fundamental. De tal manera, el 

profesorado puede tomar medidas preventivas para contrarrestar este razonamiento y 

evitar el plagio.  

Granitz y Loewy (2007) indicaron que un comportamiento poco ®tico en la 

escuela puede conducir a un comportamiento poco ®tico en los negocios. Se enfatiz· que 

el corregir el comportamiento poco ®tico en la escuela puede tener un impacto positivo en 
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la ®tica organizacional. Para validar este objetivo, realizaron un an§lisis de contenido de 

los registros escritos de estudiantes que fueron acusados formalmente de plagio. El 

estudio se llev· a cabo en una gran universidad de la costa oeste de los Estados Unidos. 

 Cada caso se clasific· de acuerdo con el razonamiento ®tico primario que el estudiante 

utiliz· para justificar el plagio. Los resultados reflejaron que los estudiantes utilizaban, 

predominantemente, las teor²as previamente se¶aladas por los autores. Se pudo inferir 

que el comportamiento poco ®tico de los estudiantes est§ vinculado, primero, con la 

b¼squeda para satisfacer sus necesidades y, luego, cumplir con las normas.  

En el estudio titulado Estrategias para la prevenci·n y abordaje de pr§cticas de 

deshonestidad acad®mica, Campos y Campos (2024) plantearon que la deshonestidad 

acad®mica en estudiantes universitarios no debe entenderse ¼nicamente como un 

problema individual, sino como un fen·meno influenciado por el contexto educativo y las 

exigencias acad®micas. Estos se¶alaron que pr§cticas como el plagio y el uso de recursos 

no autorizados pueden surgir cuando los estudiantes enfrentan presiones acad®micas y 

toman decisiones basadas en sus necesidades inmediatas. Ante esta realidad, los autores 

recomendaron fortalecer la integridad acad®mica mediante estrategias educativas que 

promuevan la honestidad, tales como el desarrollo de la conciencia ®tica, la reflexi·n 

sobre las consecuencias de las decisiones, el uso adecuado de fuentes acad®micas y la 

implementaci·n de m®todos de ense¶anza que fomenten el pensamiento cr²tico.  

Asimismo, Campos y Campos (2024) destacaron la importancia de que los 

estudiantes asuman responsabilidad por su aprendizaje y desarrollen habilidades que les 

permitan enfrentar los desaf²os acad®micos sin recurrir a pr§cticas deshonestas. Estos 

planteamientos son relevantes para el presente estudio, ya que apoyan la idea de que el 
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razonamiento cr²tico y la toma de decisiones de los estudiantes pueden fortalecerse a 

trav®s de procesos formativos que integren valores ®ticos y estrategias acad®micas 

adecuadas. 

Argumentos para la Justificaci·n del Plagio Acad®mico  

C§rdenas et al. (2026), en una revisi·n sistem§tica basada en el protocolo 

PRISMA, analizaron 21 estudios publicados entre 2021 y 2025 en bases de datos como 

Scopus, Web of Science y SciELO, centrados en el contexto universitario latinoamericano. 

Los hallazgos evidenciaron que el pensamiento cr²tico es una competencia de orden 

superior que permite a los estudiantes analizar informaci·n, argumentar de manera 

estructurada y tomar decisiones fundamentadas. Los autores destacaron que su desarrollo 

est§ vinculado a estrategias pedag·gicas activas, como el aprendizaje basado en 

problemas, el trabajo colaborativo y el uso de tecnolog²as educativas. En conjunto, 

concluyeron que el pensamiento cr²tico constituye un proceso integral que articula el 

an§lisis, la reflexi·n y la argumentaci·n, esencial para el desempe¶o acad®mico en la 

educaci·n superior. 

Desde ese §ngulo, Ord·¶ez et al. (2006) resaltaron algunos argumentos para 

cometer plagio a nivel universitario. Seg¼n los investigadores, la mayor²a de los 

estudiantes arguy· que las caracter²sticas del trabajo acad®mico los puede conducir al 

fraude. La primera de ellas, que se constituye en un factor principal con un 42% de los 

estudiantes de la muestra, es la presi·n de la universidad. Esto lo provoca la exigencia de 

gran cantidad de trabajo en poco tiempo, como expresado por uno de los entrevistados. 

Seg¼n este, los profesores asignan una cantidad considerable de tareas en un mismo 

periodo, provocando que deben cumplir con cuatro o cinco trabajos simult§neamente. Los 
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estudiantes a¶adieron que cada proyecto conlleva 20 p§ginas o m§s. Asimismo, se¶alaron 

que copian y pegan la informaci·n para cumplir con prontitud las exigencias acad®micas.  

Becker (2009) realiz· un estudio cuantitativo y encontr· que la mayor²a de los 

estudiantes admiti· faltar a la integridad ocasionalmente. Ellos asumen esta posici·n de 

cuando las circunstancias los obligan para cumplir con las exigencias acad®micas. Los 

encuestados indicaron que ser honesto y seguir las reglas dar²a lugar a resultados injustos 

para ellos. El impacto de la falta de ®tica en la escuela no es considerado por ellos, pero s² 

pueden reflexionar sobre el efecto en s² mismos o en un compa¶ero de clase.  

En una universidad privada en Barranquilla, Colombia, Mart²nez et al. (2015), 

investigaron las causas y sus justificaciones que tienen los estudiantes universitarios para 

incurrir en fraude acad®mico. Los investigadores indicaron que la evaluaci·n educativa 

como proceso formativo, debe aportar a los estudiantes experiencias que contribuyan a su 

desarrollo integral. La evaluaci·n formativa se orienta a identificar sus dificultades en el 

proceso de aprendizaje, cuyo fin es crear oportunidades de mejoramiento. El proceso de 

evaluar al estudiantado presenta algunas distorsiones en enfoques t®cnicos cuando 

insisten en valorar solo los resultados acad®micos de los estudiantes.  

Mart²nez et al. (2015) enfatizaron que este tipo de fraude acad®mico produce un 

costo social que puede ser significativo. El establecer una relaci·n de causa y efecto entre 

el fraude acad®mico y pr§cticas corruptas es sumamente dif²cil. Los autores argumentaron 

que, en el ejercicio profesional, algunos estudios han planteado una correlaci·n entre 

estas variables. Mart²nez et al. citaron a varios investigadores que lograron establecer una 

correlaci·n entre estas variables.  
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Mart²nez et al. (2015) llevaron a cabo un estudio cuantitativo descriptivo, con 

muestreo de tipo no probabil²stico, por cuotas. Esto permite definir el n¼mero de 

unidades que se requieren para el estudio de acuerdo con las categor²as que interesan al 

estudio (Briones, 1997, como se cita en Mart²nez et al., 2015). La muestra fue de 382 

estudiantes y present· un margen de error del 5% y un intervalo de confianza del 5%. El 

70% de los estudiantes encuestados respondi· haber incidido alguna vez en este tipo de 

comportamiento (Mart²nez et al., 2015, p. 6).  

Mart²nez et al. (2015) explicaron que la evaluaci·n est§ enmarcada en la 

necesidad de efectuar una valoraci·n del producto en la medida que se ajusta al objetivo 

que gu²a su preparaci·n. La medici·n que se¶ala el ®xito acad®mico recae en el 

estudiante reaccionando a las exigencias familiares, institucionales y sociales. La 

calificaci·n se convierte en el principal indicador de calidad. Los estudiantes recurren al 

fraude con el fin de obtener una buena calificaci·n o una promoci·n acad®mica. Esta 

situaci·n provoca la utilizaci·n de estrategias sencillas hasta las m§s sofisticadas. Los 

autores concluyeron que los estudiantes est§n sujetos a innumerables presiones para 

alcanzar sus metas y objetivos.  

Por otra parte, Medina y Verdejo (2016) citaron un estudio previo que hab²an 

realizado, en el que esbozaron varias razones por las que los estudiantes expresan 

comportamientos asociados a la deshonestidad acad®mica y el plagio. La muestra de su 

estudio la conformaron 791 participantes de la Universidad de Puerto Rico. Estos 

seleccionaron como muy importantes e importantes las cinco razones para actuar de 

manera deshonesta: (1) la presi·n por sacar buenas notas (91%); (2) la dificultad del 

examen o del trabajo asignado (90%); (3) muchos ex§menes o trabajos para la misma 



 

  

 
51 

fecha (89%); (4) la necesidad de subir la nota en el curso (88%) y (5) la fuerte carga 

acad®mica (88%) (Medina & Verdejo, 2016, p.8). 

Mej²a y Ordo¶ez (2004), como se citan en Medina y Verdejo (2016), mencionaron 

que ellos utilizaron un modelo de nueve elementos de regresi·n m¼ltiple combinando las 

razones seleccionadas por los estudiantes de la Universidad de los Andes. Estos 

encontraron que las razones que tienen mayor poder predictivo, aun cuando aportan un 

14% (R 2 =0.142) a la variabilidad de la frecuencia de los comportamientos deshonestos, 

son: tener mucho trabajo acad®mico, que la evaluaci·n mida solo memoria, que la 

materia no le guste, no manejar bien el tema y estar seguro o segura de no ser pillado. 

Respecto a las causas que motivaban a estudiantes de bachillerato en Ingenier²a y 

Tecnolog²a a cometer deshonestidad acad®mica, Bayaa Matin Saana et al. (2016) 

realizaron un estudio en una instituci·n p¼blica en Ghana, Ćfrica. Los estudiantes 

respondieron que existen dos problemas principales que los motivan a ser deshonestos: la 

b¼squeda de buenas calificaciones acad®micas y la presi·n para no decepcionar a la 

familia. Estos hallazgos sugieren que las influencias externas de las familias y los tutores 

podr²an motivar a los estudiantes a involucrarse en comportamientos poco ®ticos como un 

medio para lograr buenos registros acad®micos.  

C·rdoba et al. (2016) expusieron que la argumentaci·n tiene como objetivo 

respaldar una opini·n a trav®s de manifestaciones razonadas, siendo fundamental para el 

desarrollo de habilidades de pensamiento cr²tico, como la claridad en la expresi·n de 

ideas, la identificaci·n de puntos de vista ambiguos y la evaluaci·n de argumentos. Estos 

autores se apoyaron en los planteamientos de Alec Fisher (2001), Richard Scriven (2007), 

Richard Paul y Linda Elder (2006), indicando que el pensamiento cr²tico est§ 
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estrechamente relacionado con la interpretaci·n activa de observaciones, comunicaciones 

y argumentaci·n efectiva. Esto permite al individuo mejorar sus ideas y discernir 

razonamientos deficientes. C·rdoba et al. (2016) mencionaron que la argumentaci·n 

requiere habilidades de pensamiento cr²tico para su construcci·n y evaluaci·n y que su 

pr§ctica contribuye a su desarrollo. 

Medina et al. (2019) realizaron el estudio College Admissions Scandal: Actresses, 

Business Leaders and Other Wealthy Parents Charged. En su investigaci·n encontraron 

un gran esc§ndalo sobre fraude en las admisiones universitarias en Estados Unidos. Esta 

investigaci·n reflej· los m®todos empleados por algunos padres pudientes para que sus 

hijos ingresaran a prestigiosas universidades estadounidenses como Yale y Stanford. 

Entre las pr§cticas enga¶osas y falta de ®tica encontraron sobornos, falsificaci·n de 

ex§menes y alteraci·n de t²tulos, pagos il²citos, entre otros. Esta actitud provoc· que los 

fiscales federales presentaran un pliego acusatorio contra 50 figuras prominentes.   

En M®xico, Franco (2020) rese¶· las motivaciones que tienen los estudiantes para 

incurrir en fraude acad®mico. Seg¼n la autora, a trav®s de los a¶os, los estudios han 

demostrado que un segmento del estudiantado ha cometido plagio. Para justificar sus 

planteamientos, Franco cit· a Garc²a et al. (2009) respecto al af§n por conservar un buen 

promedio acad®mico y la presi·n de los padres como algunas de las causas expresadas 

por estudiantes, lo que revela una obsesi·n por las calificaciones y no por el aprendizaje. 

Este problema ha provocado excesiva preocupaci·n en estudiantes y en padres de familia. 

Franco enfatiz· que esta situaci·n promueve una desvirtualizaci·n del proceso de 

aprendizaje, afectando la educaci·n.  
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Ben²tez (2023) discuti· que el proceso de la argumentaci·n es fundamental para la 

formaci·n de pensamiento cr²tico. Seg¼n el autor, a trav®s de esta estrategia los 

estudiantes aprender§n a evaluar y analizar de manera cr²tica diferentes puntos de vista, lo 

que provocar§ construir un conocimiento s·lido basado en la evidencia y el razonamiento 

l·gico. Adem§s, generar§n una participaci·n en las comunidades acad®micas. El 

beneficio que adquirir§n los llevar§ al intercambio de ideas sobre temas relevantes en su 

campo de estudio (Ben²tez, 2023). Por consiguiente, el investigador puede inferir que los 

estudiantes que apliquen estas estrategias podr§n tener una mejor comprensi·n del 

material antes de tomar decisiones que los lleven a cometer plagio acad®mico.  

Inferencias que Motivan a los Estudiantes a Cometer Plagio  

Bandura (1977) expuso que el razonamiento de los estudiantes est§ vinculado con 

el aprendizaje social, principalmente entre sus pares. Adem§s, los programas y pol²ticas 

de integridad acad®mica de una instituci·n, como los c·digos de honor, pueden tener una 

influencia significativa en el comportamiento de los estudiantes. Aquellos profesores que 

no enfatizan en este comportamiento pueden provocar que algunos estudiantes pierdan el 

temor al cometer deshonestidad acad®mica.  

A tono con lo antes mencionado, Ceballos y V§zquez (2008) se expresaron sobre 

el impacto de los estudiantes ante la influencia del fraude en la formaci·n acad®mica. Los 

autores evidenciaron pr§cticas fraudulentas como copiarse en pruebas y plagio de trabajos 

y tareas. Dentro del aspecto profesional se manifiesta que el fraude ocasiona deficiencia 

laboral. En el §mbito personal, esto conduce hacia la inseguridad, desmotivaci·n, 

devaluaci·n de s² mismo, incluyendo las propias habilidades y de la autoestima. Entre las 

razones que se mencionaron para la comisi·n del plagio est§n las de tipo psicol·gico, 
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acad®mico y ambiental. Dentro del §mbito psicol·gico se evidencia causas individuales y 

sociales como la inseguridad dada por estados de ansiedad y por el d®ficit de habilidades 

sociales. De igual manera, se menciona la disminuci·n de las propias habilidades de 

memorizar, de argumentar y de proponer.  

Guo (2010) realiz· un estudio para la Universidad de Scotland, United Kingdom, 

donde cit· la investigaci·n de Smith et al. (2007). En este estudio se examinaron las 

percepciones de los estudiantes de contabilidad al momento de cometer plagio. La 

muestra consisti· en 286 estudiantes de contabilidad de pregrado en Malasia. En la 

investigaci·n se identificaron cuatro factores relacionados con el plagio: (1) falta de 

conciencia; (2) falta de comprensi·n; (3) falta de competencia y (4) actitudes personales. 

Smith et al., como se cita en Guo (2010), concluyeron que la incidencia de plagio se 

relaciona positivamente con estudiantes varones acad®micamente d®biles y con actitudes 

negativas hacia sus estudios.   

En este contexto, McCabe et al. (2001) expusieron que, entre los factores que m§s 

inciden sobre el comportamiento fraudulento de estudiantes de postgrado en 

administraci·n de empresas, est§ la percepci·n que tienen sobre este tipo de 

comportamiento en sus pares. Sobre el fraude en instituciones acad®micas, seg¼n estos 

autores, las investigaciones han demostrado que son frecuentes y que algunas formas o de 

modalidades han aumentado dram§ticamente en los ¼ltimos 30 a¶os. Tambi®n, sugirieron 

que, si bien los factores individuales y contextuales influyen en el enga¶o, los factores 

contextuales, como las percepciones de los estudiantes sobre el comportamiento de los 

compa¶eros, son la influencia m§s poderosa.  
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En consonancia con lo anterior, B®langer et al. (2012) destacaron que la 

corrupci·n institucional no es un fen·meno nuevo e incluye la deshonestidad acad®mica. 

De acuerdo con los autores, la globalizaci·n de la educaci·n ha propiciado que el 

fen·meno sea mucho m§s penetrante, frecuente y expuesto. Se han identificado pa²ses 

que est§n impregnados de falta de ®tica acad®mica. Los sectores econ·micos tambi®n han 

perdido la confianza de sus propios ciudadanos, ya que este germen de la deshonestidad 

de sus ciudadanos y del mundo ha disminuido la voluntad de la utilizaci·n de los valores 

universales de equidad e imparcialidad a trav®s de sus instituciones educativas.  

Las irregularidades de un sistema en sus funciones b§sicas, cuando la ®tica 

personal se desconecta por completo de las normas locales aplicadas, producen una 

desconfianza que afecta la imagen y lacera la confianza. Este fen·meno se ha identificado 

como preocupante, ya que la educaci·n es el eje central del componente social de una 

naci·n. Los profesores se involucran en la ense¶anza, provocando el desarrollo 

intelectual de las mentes j·venes. Cuando los estudiantes rompen la confianza con la 

deshonestidad acad®mica, se evidencia que su nivel acad®mico trae cierto rezago. Se 

espera que la capacitaci·n profesional provea las herramientas para lidiar con la mala 

conducta de sus estudiantes, pero en ocasiones, esto no se da. Entonces, surge el 

cuestionamiento: àQu® hacen los acad®micos ante tal panorama? Es probable que tomen 

una postura m§s f§cil: no hacer nada. Evitan la confrontaci·n con los estudiantes, se 

ahorran el papeleo, evitan las reuniones departamentales, evaden al presidente o al 

decano, sin apelaci·n, sin comentarios desagradables (Whitley & Keith-Spiegel, 2022).  
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Posici·n que Asumen los Estudiantes ante el Plagio  

  En un estudio cuantitativo conducido por Eret y Gokmenoglu (2009) sobre el 

plagio acad®mico, encontraron varias razones que motivaban a ciertas personas a 

cometerlo. Entre estas se mencionaron las siguientes: (1) problemas con el uso de 

idiomas extranjeros (32.40%); (2) limitaciones de tiempo (31.10%); (3) falta de 

conocimiento sobre plagio (25.70%); (4) requisitos del curso sobrecargados (18.90%);  

(5) falta de ideas sobre el trabajo, tarea, papel (17,60%); (6) falta de inter®s en el tema 

(13,50%); (7) dificultad de la tarea (12,20%); (8) falta de comprensi·n de la tarea 

(12,20%); (9) falta de suficientes habilidades acad®micas (10,80%); (10) falta de respeto 

o inter®s por el curso (5,5%) y falta de castigo por el plagio (5,5%) (Eret & Gokmenoglu, 

2009, p. 4). Los autores concluyeron que las actitudes negativas pueden llevar a un 

aspirante acad®mico a plagiar, generalmente, por desconocimiento de un idioma, por la 

falta de tiempo y por la falta de informaci·n sobre el plagio. 

En Charles Sturt University de Australia, su personal acad®mico y el estudiantado 

develaron los aspectos para cometer plagio acad®mico (Wilkinson, 2009). Entre una de 

las principales razones para cometer fraude descritas por el estudiantado fue la falta de 

comprensi·n sobre las reglas de referencia combinadas con la pereza. Sin embargo, el 

personal estaba m§s inclinado a pensar que sucedi· inconscientemente o que los 

estudiantes no piensan que los descubrir§n en su violaci·n, mientras que los estudiantes 

lo que buscan son mejores calificaciones o lo utilizan como estrategia para hacer frente a 

la alta carga de evaluaci·n acad®mica.  

Estos hallazgos son similares a otros estudios citados por Wilkinson (2009) que 

destacan la carga de trabajo, la falta de tiempo, la presi·n para aprobar el grado y el 
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miedo al fracaso como razones para cometer fraude y plagio. No obstante, el personal de 

Charles Sturt University admiti· verificar el plagio, pero un tercio del personal en general 

pens· que sus colegas no lo hacen. Los estudiantes de primer y segundo a¶o percibieron 

que el personal no pudo evidenciar la deshonestidad acad®mica. Esto sugiere que algunos 

miembros del personal no est§n atentos a detectar el plagio como otros, lo que tiene el 

potencial de socavar seriamente mensajes institucionales sobre esta mala conducta 

acad®mica.  

Respecto al pensamiento cr²tico, Zakhozhai et al. (2023) analizaron su desarrollo 

en estudiantes de educaci·n superior y concluyeron que este no surge de manera 

autom§tica, sino que depende, en gran medida, del contexto educativo y de las estrategias 

pedag·gicas utilizadas. Los autores destacaron que el pensamiento cr²tico se fortalece 

cuando los estudiantes participan activamente en su proceso de aprendizaje, enfrentan 

situaciones reales y reflexionan sobre sus decisiones. Asimismo, se¶alaron que los 

m®todos de ense¶anza influyen directamente en la capacidad del estudiante para analizar, 

evaluar y tomar decisiones, lo que implica que el entorno acad®mico juega un papel 

fundamental en el desarrollo de estas destrezas. En este sentido, el estudio resalta la 

importancia de implementar pr§cticas educativas que fomenten la reflexi·n, la autonom²a 

y la toma de decisiones responsables en los estudiantes universitarios. 

G®nero y la Deshonestidad Acad®mica  

Medina (1989) detect· que ñexiste una relaci·n entre el modo de razonamiento 

moral y la concepci·n del yo de masculinos y f®minasò (p. 97), lo que sustent· su 

aportaci·n sobre la idea de que los varones y las f®minas tienen modos diferentes de 

razonar y plantearse cuestiones de ²ndole moral debido a su posici·n social en el mundo. 
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Vaamonde y Omar (2008) indicaron que, aunque las mujeres tienen casi la misma 

probabilidad de involucrarse en actos de deshonestidad acad®mica, muestran un mayor 

nivel de actitudes negativas que los varones. Los autores a¶adieron que el fraude 

acad®mico tiende a ser m§s aceptado por los varones y por los usuarios activos de 

internet, que, en muchos casos, son mujeres. Por eso, desde esta perspectiva, las mujeres 

que usan internet tendr²an m§s probabilidades de cometer actos de deshonestidad 

acad®mica que sus pares que no la utilizan.  

En esta misma perspectiva, Becker et al. (2009) tuvieron como prop·sito evaluar 

si hab²a una diferencia significativa de g®nero en las calificaciones de plagio entre el sexo 

masculino y el femenino. Becker et al. realizaron un an§lisis de varianza para plagio con 

la variable dependiente g®nero. En promedio, seg¼n estos investigadores, el g®nero es un 

determinante significativo de plagio (p = .05). Adem§s, las medias indican que las 

estudiantes asumieron significativamente una posici·n de rechazo ante las conductas de 

fraude versus los varones. Smeyers (2009, como se cita en Becker et al., 2009), indic· 

que las personas se preocupan por el impacto que sus decisiones tengan sobre ellos, pero 

no se alarman por el impacto de sus decisiones en otras personas. La investigadora 

encontr· que, en investigaciones previas, el impacto del g®nero de los estudiantes no fue 

significativo (Smeyers, 2009, como se cita en Becker et al., 2009).  

  En relaci·n con el sexo de los estudiantes, los resultados son controversiales, de 

acuerdo con Chun y Ling-Yu (2006). Estos autores indicaron que podr²an atribuirse tanto 

al tipo de metodolog²a empleada, como a la cultura donde se han llevado a cabo las 

investigaciones. Un n¼mero considerable de investigaciones revisadas por los autores 

indican que los varones cometen m§s actos de deshonestidad acad®mica, mientras que 
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otras se¶alan lo contrario. Se enfatiza que las f®minas reportaron comportamientos menos 

aceptables y deshonestos que los varones. Entre los hallazgos notaron que los estudiantes 

de primer a¶o ten²an m§s pr§cticas deshonestas que otros.  

Bajo ese mismo enfoque, Sheets y Waddill (2009) condujeron un estudio sobre 

deshonestidad acad®mica electr·nica. Este revel· que los estudiantes que cometieron 

fraude informaron que realizaron las tareas fuera de clase porque era m§s improbable que 

los descubrieran, no as² en los salones cuando les aplicaban una prueba acad®mica. El 

hallazgo m§s interesante fue que m§s de un tercio de los estudiantes que incurrieron en 

deshonestidad acad®mica electr·nica, reportaron haberlo hecho en ambas: pruebas y 

asignaciones fuera de clase.    

  Sheets y Waddill (2009) expresaron que el cometer fraude sugiere que algunos 

estudiantes no pongan limitaciones en sus pr§cticas enga¶osas. Esto denota la naturaleza 

del estudiantado que tiene esta conducta, que est§n dispuestos a hacerlo en cualquier 

escenario o situaci·n. Los estudiantes que tienen la tendencia a cometer deshonestidad 

acad®mica en la universidad, tambi®n tienen una predisposici·n a cometer fraude en sus 

§reas de trabajo o en la ubicaci·n de futuros puestos de trabajo, seg¼n los autores. En 

t®rminos generales, los varones tuvieron una mayor predisposici·n que las f®minas de 

incurrir en plagio. Ambos sexos utilizaron, al menos, un dispositivo electr·nico para 

utilizar t®cnicas poco confiables en las pruebas. La diferencia no fue estad²sticamente 

significativa.  

  Erick et al. (2016) publicaron un art²culo acad®mico sobre un estudio cuantitativo 

realizado respecto a los h§bitos de plagio de los estudiantes de instituciones acad®micas 

del §rea de farmacia. Los autores refirieron que los estudiantes que admitieron haber 
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incurrido en fraude en la escuela de farmacia ten²an m§s del triple de probabilidades de 

usar estimulantes recetados sin prescripci·n m®dica que los estudiantes que no 

admitieron dicha conducta (12.8% versus 3.8%, p = 0.014). Un mayor porcentaje de 

estudiantes m§s j·venes (21-25 a¶os) admitieron haber incidido en deshonestidad 

acad®mica. Se detect· un 66.7%, en comparaci·n con otros grupos de edad (Erick et al., 

2016, p. 3). Sin embargo, el resultado no fue significativo (p = 0.55). No se observaron 

diferencias significativas entre el g®nero, etnia, estado civil o tener hijos dependientes.  

Adem§s, el Grade Point Average (GPA) de la escuela de farmacia, planes para 

solicitar un programa de posgrado, puntajes de Perceived Stress Scale (PSS) o 

diagn·sticos psiqui§tricos entre los dos grupos, no fueron factores para disuadir tal 

pr§ctica. Las escuelas de farmacia no son lugares acad®micos exentos de plagio. Esta 

conducta, seg¼n los investigadores, est§ motivada por el miedo al fracaso, la 

procrastinaci·n y el estr®s. A tales efectos, la publicaci·n de Erick et al. (2016) expuso 

que una historia de fraudes pasados predice que la escuela de farmacia es vulnerable y 

existe la predisposici·n de que los futuros estudiantes est®n predispuestos a tales 

pr§cticas. La informaci·n presentada puede ayudar a los programas a comprender mejor a 

su poblaci·n estudiantil y llevar a una reevaluaci·n de la cultura ®tica, los procedimientos 

de evaluaci·n y los programas de prevenci·n.  

Wangaard y Stephens (2011), en su investigaci·n, encontraron que el 82% de los 

estudiantes inform· haber presenciado a compa¶eros cometiendo fraude en las tareas. 

Adem§s, el 44% comunic· haber visto a estudiantes copi§ndose en los ex§menes. De la 

misma manera, sus compa¶eros reportaron que el 12% de ellos fue descubierto por los 

profesores. Conforme con los autores, el individuo que incurre en fraude acad®mico 
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pierde su integridad y provoca un efecto negativo en su futuro profesional. La p®rdida de 

la integridad acad®mica puede conllevar sanciones severas para el estudiantado, como la 

expulsi·n de la universidad o la revocaci·n del t²tulo acad®mico, seg¼n lo reportado por 

Wangaard y Stephens (2011). 

De forma similar, Kobayashi y Fukushima (2012) realizaron un estudio para 

determinar qui®n era m§s propenso a cometer plagio entre varones y hembras. Los 

investigadores encontraron que los estudiantes masculinos en Jap·n son m§s propensos a 

violentar la integridad acad®mica. Los autores sostuvieron que, en el caso de las f®minas, 

estas est§n m§s arraigadas a los valores socioculturales y familiares y, por ello, son menos 

propensas al plagio. Esto los llev· a considerar la teor²a del control social como una 

herramienta para entender las diferencias de g®nero en los niveles de enga¶o.        

Seg¼n el estudio de Kobayashi y Fukushima (2012), existe un sentido de 

responsabilidad por el mantenimiento de las relaciones sociales enraizadas en la 

socializaci·n femenina. Esto fomenta un fuerte apego a los dem§s y a las instituciones 

convencionales. No obstante, el mismo estudio se realiz· en Cleveland y se encontr· que 

se diferencia de muchas otras formas de desviaci·n y el g®nero no est§ relacionado de 

manera consistente con el fraude acad®mico en los Estados Unidos. Los autores 

consideran el factor cultural determinante en las f®minas japonesas antes de cometer 

plagio.  

Interacci·n Social para Cometer Plagio Acad®mico  

   Loyd y Cervone (1998), en el cap²tulo 8 de su libro Advanced Personality, 

expusieron que el aprendizaje del individuo est§ marcado por la Teor²a Cognitiva Social 

de Bandura (1969). Esta teor²a es ampliamente utilizada en psicolog²a, educaci·n y 
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comunicaci·n. Los autores sustentaron que parte de la adquisici·n de conocimientos de 

un individuo puede estar directamente relacionada con la observaci·n de otros en el 

contexto de las interacciones sociales. La teor²a se¶ala que las personas observan un 

modelo que realiza un comportamiento y sus consecuencias y tienden a copiarlo.  

De ese comportamiento, recuerdan la secuencia de eventos y usan esta 

informaci·n para guiar sus conductas posteriores. Seg¼n la teor²a, las personas no 

aprenden nuevos comportamientos ¼nicamente prob§ndolos y teniendo ®xito o 

fracasando, sino que la supervivencia de la humanidad depende de la replicaci·n de las 

acciones de los dem§s. A tales efectos, en ocasiones, la supervivencia de los estudiantes 

universitarios que cometen plagio puede estar marcado en este fen·meno de la teor²a. 

Esto no justifica los actos, pero s² ofrece una idea generalizada de la g®nesis del 

fen·meno.    

En un estudio realizado por Lucifora y Tonello (2012) en Bonn University of 

Germany, encontraron que, cuando un estudiante infringe un c·digo ®tico, afecta el 

entorno estudiantil. Cuando estos se comportan de manera deshonesta, intercambiando 

informaci·n, cooperando con otros estudiantes o utilizando material indebido durante un 

examen, los que act¼an con honestidad terminan siendo influenciados e imitando ese 

comportamiento. Los estudiantes perciben que no pueden permitirse el lujo de ser 

desfavorecidos por aquellos que enga¶an sin ser denunciados o castigados por las 

autoridades escolares.  

En este contexto, incluso un comportamiento deshonesto aislado puede expandirse 

y normalizarse progresivamente mediante las interacciones sociales, seg¼n Cizek (2003, 

como se cita en Lucifora & Tonello, 2012). Por lo tanto, como se discute ampliamente en 
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la literatura de interacci·n social, es probable que el resultado agregado dependa de un 

efecto directo a trav®s de incentivos privados para cometer fraude. Esto produce un efecto 

indirecto sobre el comportamiento de infidelidad. Las decisiones tomadas por los 

estudiantes ante el plagio est§n estrechamente relacionadas con la interacci·n social, de 

acuerdo con Glaeser et al. (2003, como se cita en Lucifora & Tonello, 2012).  

En la Universidad de Georgia State Atlanta, Fendler et al. (2017) realizaron un 

estudio sobre el fraude acad®mico. Estos indicaron que todo tipo de fraude o 

deshonestidad en el sal·n de clases son inaceptables. El enga¶o sistem§tico surge de la 

vida social de los estudiantes y de su amistad con sus pares en el sal·n de clase. Esta 

forma de estafa puede surgir a trav®s de la colusi·n entre estudiantes, donde uno de ellos 

acepta expl²cita o impl²citamente permitir que otro compa¶ero pueda copiar sus 

respuestas. El enga¶o social puede surgir cuando un estudiante que no est§ preparado 

para la tarea o examen se posiciona con intenci·n de copiar del estudiante que s² lo est§. 

Finalmente, incluso en la ausencia de premeditaci·n, el estudiante que copia es un 

oportunista y cree que es menos probable que sus compa¶eros de clase lo delaten con el 

profesor.  

Formulaci·n de Juicios Morales  

El enga¶o es una falta de fortaleza moral y de educaci·n. Las personas quebrantan 

el c·digo ®tico en funci·n de la situaci·n. Loewenstein (1996) present· una f·rmula fr²a 

y racional al expresar c·mo las personas infieren para sopesar los beneficios de la acci·n 

no ®tica contra las consecuencias de cometerla y decidir si toman tal v²a o no. En un 

art²culo acad®mico escrito por Konnikova (2013), refiri· que la deshonestidad est§ ligada 

al desarrollo moral, de acuerdo con la Teor²a de Kohlberg (1981).  
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Konikova (2013) coment· que, cuanto m§s avanzado est® el desarrollo moral del 

individuo, menos probabilidades existen de realizar plagio. La autora hizo referencia a 

Kohlberg indicando que el ser humano pasa por seis etapas a medida que va 

envejeciendo. Durante este proceso, el ser humano es menos ego²sta y m§s pr§ctico para 

razonar sobre los problemas de la moralidad. Mientras evoluciona su desarrollo, se reduce 

la tendencia de asumir una posici·n para cometer fraude.  

Sumado a lo anterior, Blumenfeld (2015), catedr§tico de la Universidad de 

Massachusetts, expres· que la sociedad presenta muchos modelos a seguir. El autor 

rese¶· que existen modelos muy positivos y afirmativos, hasta muy negativos, sesgados, 

agresivos y destructivos. El modelaje est§ compuesto m§s de acciones concretas. El autor 

se refiri· como ñmimetismo de respuestaò a los conceptos abstractos, modelaje y reglas, 

siguiendo un conjunto de valores y creencias a trav®s de la formulaci·n de juicios 

morales y ®ticos. La observaci·n de modelos y roles negativos en la sociedad, el hogar, 

en medios de comunicaci·n, la escuela y en otras §reas sociales puede provocar que los 

j·venes asuman posiciones perjudiciales y comportamientos agresivos o antisociales 

(Blumenfeld, 2015).  

 Los estudiantes pueden aprender comportamientos como el fraude observando e 

imitando a otros, incluso, en ausencia de refuerzos del comportamiento. Bandura (1977, 

como en cita en Blumenfeld, 2015) puntualiz· que los j·venes pueden ser altamente 

influenciados al observar el comportamiento de terceros. Adem§s, se percibe que tal 

comportamiento es aceptable, mientras liberan sus propias inhibiciones agresivas. Por lo 

tanto, es m§s probable que se comporten de esta manera en situaciones futuras y que su 
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inferencia est® enfocada en alcanzar sus metas educativas, sin importar la metodolog²a 

empleada.  

Juicio Moral y Dilemas £ticos en la Incidencia de Plagio  

  Establecer una diferencia entre el juicio y el comportamiento moral es un factor 

determinante para poder conocer ambos conceptos, conforme con lo explicado por 

Trevi¶o (1986). Este autor sostuvo que es necesario centrarse en el desarrollo moral 

cognitivo, ya que es el ¼nico factor m§s importante e influyente, aunque no es el ¼nico 

descubierto para el comportamiento moral. La madurez moral es un proceso a largo plazo 

e irreversible, mientras que el comportamiento moral es un proceso situacional y 

reversible. A medida que aumenta el nivel de desarrollo moral, menor es la probabilidad 

de participar en un comportamiento poco ®tico bajo presiones situacionales.  

  West et al. (2004) realizaron un estudio experimental para la Universidad de 

Arkansas, de la Universidad de Iowa State con el objetivo de explorar la deshonestidad 

acad®mica de los estudiantes. Los autores encontraron que las personas tienden a 

generalizar las impresiones negativas que tienen sobre otros. Por lo tanto, asumen que si 

la persona X ha sido deshonesta sobre una acci·n, es m§s probable que sea deshonesta en 

otro escenario (Sanderson & Darley, 2002, como se cita en West et al., 2004). Los 

investigadores arguyeron que los estudiantes que cometen m§s pr§cticas fraudulentas, son 

m§s propensos a ser deshonestos en los informes personales. West et al. recomendaron 

que el enga¶o en el sal·n de clases debe examinarse detenidamente con el Defining 

Issues Test (DIT). El motivo es evaluar a los estudiantes en su pr§ctica de la ®tica y en el 

ambiente de la clase.  
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Por otra parte, Thompson Walton (2010) realiz· un estudio en Kansas State 

University con el objetivo de analizar la deshonestidad acad®mica en el estudiantado de 

pregrado. Tambi®n, evalu· las diferencias entre variables sociodemogr§ficas como el 

sexo, la edad, la raza y el §rea de especialidad. El mismo reflej· que los estudiantes que 

son part²cipes de la deshonestidad acad®mica est§n en una de las etapas del desarrollo 

moral. Ellos perciben la justicia desde el prisma en relaci·n con sus propias necesidades 

y no en las de los dem§s, lo que propicia el desarrollo de actitudes ego²stas. Esta 

suposici·n ilustra los niveles 1 y 2 del nivel convencional de Kohlberg.  

Por otro lado, los estudiantes que ven a otros compa¶eros plagiando respuestas 

durante un examen pueden no denunciar a los infractores porque no desean involucrarse. 

Sin embargo, si el estudiante no delata al compa¶ero deshonesto, el profesor u otra figura 

de autoridad acad®mica se molestar²a con la actitud de tal estudiante. Esto conduce a que 

los estudiantes ignoren intencionalmente las acciones de sus compa¶eros respecto al 

plagio. Los estudiantes que siguen este patr·n de comportamiento est§n en un nivel 

donde buscan la aprobaci·n de los dem§s (nivel 3 - nivel posconvencional de Kohlberg). 

Los alumnos se preocupan menos a medida que avanza en los niveles superiores del 

desarrollo moral. Se esperar²a que ellos mantuvieran el orden social y se relacionar§n m§s 

con acciones consistentes con la autoridad y las reglas, donde denuncien al infractor.    

   Comas et al. (2011) expresaron que los procesos de evaluaci·n, espec²ficamente 

los niveles de competitividad asociada a la educaci·n superior, pueden incidir en la 

decisi·n que tome el estudiantado frente al fraude. De no regularse y controlarse bien, 

esta presi·n aumentar²a el riesgo de fraude acad®mico por parte de los estudiantes. Seg¼n 

los autores, la evaluaci·n centrada en los resultados ha llevado a docentes y estudiantes a 
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plantearse exigencias de ®xito relacionadas con altos rendimientos que se evidencian en 

las calificaciones. Este enfoque de evaluaci·n ejerce presi·n en los estudiantes, quienes 

desean cumplir las expectativas de sus padres, sus docentes y de sus compa¶eros, lo que 

se ha identificado como una de las razones que motivan el fraude acad®mico. Esto es lo 

que se plantea ante los dilemas ®ticos y morales de Kohlberg (1981).  

La evaluaci·n educativa como proceso formativo, debe aportar a los estudiantes 

experiencias que contribuyan a su desarrollo integral. La intenci·n de la evaluaci·n 

formativa se orienta a identificar sus dificultades en el proceso de aprendizaje, a fin de 

crear oportunidades de mejoramiento. En el estudio de Comas et al. (2011) se tom· una 

muestra de 560 alumnos, adscritos al portal Universia.  

La distribuci·n por g®nero fue de 59,3% femenino y el 40,7%, masculino. Por 

cursos, la muestra se desglosa en: 15,7% alumnado de primer curso; 36,4% alumnado de 

segundo curso; 24,9% alumnado de tercer curso; 17,4% alumnado de cuarto curso y 5,6% 

alumnado de quinto curso (Comas et al., 2011, p. 5). Los resultados de la investigaci·n 

revelaron diversas pr§cticas de deshonestidad acad®mica catalogada en las siguientes 

dimensiones: comportamiento deshonesto en ex§menes, ciberplagio, plagio de fuentes 

impresas, plagio de trabajos acad®micos y falseamiento de bibliograf²a.  

Comas et al. (2011) concluyeron que el libro se ha visto reemplazado por la red 

como recurso documental y como posible fuente de plagio. Estos encontraron que el 

acceso a las redes y la comodidad desde el hogar (remota) ha provocado el uso de 

propiedad intelectual sin darle el cr®dito a los autores. El copiar y pegar es una t®cnica de 

amplio crecimiento, contribuyendo a que el ciberplagio sea mayor que otros tipos de 

plagio entre los universitarios. ñLos resultados obtenidos acerca de las pr§cticas 
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deshonestas incluyeron, los chivos y el vistazo al examen del compa¶ero siendo 

estrategias preferidas a la hora de copiarse en los ex§menesò (Comas et al., 2011, p. 8).  

Asimismo, Mart²nez et al. (2015) utilizaron a Kohlberg como marco de referencia. 

Este plante· un modelo de razonamiento moral que va desde un locus de control externo, 

donde el individuo justifica sus decisiones en referentes externos tales como el karma, a 

Dios, la suerte o la mala suerte, al locus de control interno que le permite al individuo 

basar sus decisiones en sus propias percepciones internas. El mismo est§ conectado con 

sus motivaciones intr²nsecas, donde el individuo se va superando sin permitir que 

elementos exteriores dicten su comportamiento. Es desde esta perspectiva que se 

interpreta la estructura del pensamiento detr§s de las atribuciones que hacen los 

estudiantes respecto a las pr§cticas de fraude acad®mico.  

Plagio en la Educaci·n Superior, Desarrollo Moral y Profesional  

Rodr²guez (2010) realiz· un estudio cuantitativo para el consejo de Educaci·n 

Superior de Puerto Rico sobre la satisfacci·n de estudiar a distancia y sus aspectos ®ticos 

y morales. Respecto a las implicaciones ®ticas y morales, Rodr²guez encontr· lo 

siguiente: tres cuartas partes de los participantes indicaron estar completamente de 

acuerdo con los principios ®ticos y morales; el 19% indic· que estaban bastante de 

acuerdo. El autor refiri·, adem§s, que tres de cada cuatro estudiantes se¶alaron que 

recibieron orientaci·n acerca de los principios ®ticos al utilizar los recursos virtuales y 

tecnol·gicos.  

Un grupo de estudiantes, cerca del 10%, expresaron que las orientaciones 

recibidas de parte de las instituciones acad®micas sobre los principios ®ticos y morales en 

el uso de recursos virtuales no fueron suficientes ni claras. La impresi·n de los 
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estudiantes hacia sus compa¶eros de clases fue la siguiente: sus compa¶eros se 

comportan de forma ®tica en los cursos acad®micos (96.5%); la mayor²a (81.7%) 

manifest· comportarse de manera ®tica en sus cursos a distancia; la mayor²a (89.8%) 

estaba completamente de acuerdo con sentirse comprometido con sus estudios por 

considerarlo determinante para lograr el ®xito acad®mico (Rodr²guez, 2010, p. 64).  

  En Costa Rica, Soto (2012) expres· que el plagio atenta contra el inter®s p¼blico, 

ya que la obra plagiada, al no ser original, de alguna manera enga¶a al consumidor 

haci®ndole creer a este que est§ adquiriendo un producto ¼nico, cuando en realidad no se 

le est§ otorgando el cr®dito al autor verdadero. Dada la seriedad del problema, es de vital 

importancia que este delito est® debidamente tipificado en la ley y hacerla cumplir para 

proteger los derechos de autor.  

En este punto, Jonsson y Orlenius (2013) realizaron un estudio para la 

Universidad de Bor¬s, Sweden, enfocado en la deshonestidad. Este estudio lo realizaron 

en oposici·n a la normativa de Kohlberg y Gilligan, donde la moralidad se percibe como 

un rasgo de personalidad sin importar si es gen®ticamente heredado o socialmente 

evolucionado. En este estudio se sugiere una teor²a del comportamiento ®tico. El enfoque 

es de tipo descriptivo, en lo que las personas realmente creen y c·mo se comportan, no en 

c·mo deben pensar, razonar o comportarse. 

 Dentro de esta teor²a, la moral es vista como maleable y se se¶ala que las 

personas, repetidamente, no interpretan la situaci·n como moral o ®tica cuando el 

individuo toma una decisi·n moral espec²fica. Jonsson y Orlenius (2013) utilizaron esta 

teor²a para demostrar la relaci·n conflictiva interna de una persona que es dominante. 

Esto puede explicar algunas de las inconsistencias en las acciones morales a trav®s de 
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situaciones internas del individuo. De acuerdo con Jonsson y Orlenius (2013), el factor 

determinar§ cu§ndo y d·nde una persona actuar§ de acuerdo con sus creencias morales. 

Tomando en consideraci·n lo antes expuesto, se puede inferir que los estudiantes pueden 

tener varias razones para cometer el plagio acad®mico.  

Sumado a lo anterior, si los estudiantes tienen situaciones no resueltas en su 

psiquis, podr§n dominarlo para cometer el plagio acad®mico sin importar sus 

consecuencias. Neiva de Sousa et al. (2016) expusieron que la deshonestidad acad®mica 

no es un tema limitado a disciplinas espec²ficas de un curso superior. Los autores 

expresaron que las universidades y facultades de medicina admiten j·venes a los 18 a¶os 

y los entregan a la sociedad a los 24 a¶os como m®dicos ya capacitados, convirti®ndose 

en los profesionales responsables para atender las demandas de salud de la poblaci·n.  

Neiva de Sousa et al. (2016) manifestaron que se espera que la honestidad 

profesional de esos individuos estar§ fuertemente atada a la honestidad acad®mica que 

internalizan durante sus a¶os de estudio, exigiendo a los alumnos esta virtud en un 

car§cter ²ntegro. Por lo tanto, es natural concluir que la instituci·n m§s exitosa en la 

formaci·n de profesionales de primera l²nea ser§ aquella que se empe¶e en arraigar una 

cultura de integridad. Dicho tema debe de tratarse de manera permanente en todas las 

disciplinas, en todas las etapas del curso y por todos los profesores, quienes tambi®n 

necesitan adiestramiento continuo por parte de la instituci·n.  

  Neiva de Sousa et al. (2016) afirmaron que el plagio vulnera de manera directa los 

derechos del autor de una obra espec²fica, caus§ndole perjuicios por no reconocerse su 

autor²a ni otorgarle el debido cr®dito de su creaci·n. Esto da paso a una competencia 

desleal en el mercado, generando otra obra que copia, en gran parte, a la primera, 
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provocando que ambas compitan entre s². El resultado es que se disminuye la esperanza 

que se tiene de sacar provecho econ·mico de la obra original.  

Deshonestidad Acad®mica como Pr§ctica entre los Estudiantes  

Mej²a y Ord·¶ez (2004) expusieron que en Estados Unidos ya existe una tradici·n 

de investigaci·n sobre el fen·meno de deshonestidad acad®mica. Sin embargo, a nivel 

universitario, el fraude acad®mico ha sido estudiado ampliamente en Colombia y en el 

resto de Latinoam®rica. La frecuencia con la que ocurre el plagio es de gran inter®s para 

los investigadores. Seg¼n Mej²a y Ord·¶ez, en una revisi·n de literatura encontraron que 

la incidencia del fraude acad®mico oscila entre un 75% y un 98% de los estudiantes 

evaluados.  

Entre los estudiantes universitarios estadounidenses se encontr· que han estado 

involucrados, por lo menos, una vez en situaciones de fraude acad®mico. Mej²a y 

Ord·¶ez (2004) opinaron que el fen·meno del fraude est§ muy difundido en las 

universidades y viene en escalada. Para el 1941 se inform· que el 23% de los estudiantes 

cometi· fraude en las universidades norteamericanas y, en la actualidad, los estudios 

muestran tasas superiores al 80%.  

  Cruz (2010), en Monterrey, M®xico, se¶al· que los alumnos realizan actos de 

deshonestidad acad®mica de manera consciente o inconsciente. Cruz parti· de la premisa 

que los alumnos est§n involucrados en muchas actividades extracurriculares, lo que 

provoca que subestimen y les resten importancia a las actividades educativas. El autor 

enfatiz· en que har§n uso indiscriminado y entregar§n trabajos que ya est§n disponibles 

en la red. Otra alternativa presentada por el investigador es el que los estudiantes 

presenten proyectos o trabajos de otros compa¶eros que han sido entregados y evaluados 
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previamente a otros profesores. Cruz (2010) a¶adi· que estos consideran muy poco 

probable que el trabajo sea presentado al maestro X y este, a su vez, lo compare con el 

maestro Y, para ver si son similares o si se usaron con anterioridad. Los estudiantes 

consideran extremadamente remota la posibilidad de que los descubran y, en caso de que 

as² sea, generalmente niegan conocer las sanciones que implica y solicitan que se les 

reconsidere. Los alumnos deben trabajar de manera independiente; igualmente, deben ser 

responsables, porque las copias de trabajos son detectables.  

Sobre la deshonestidad acad®mica, P®rez (2008) llev· a cabo un estudio 

cuantitativo en la Regi·n Educativa de Mayag¿ez del Departamento de Educaci·n de 

Puerto Rico, como requisito para la obtenci·n del grado doctoral. Este estudio evidenci· 

que, aunque el 95% de los estudiantes presentaba niveles altos de aprovechamiento 

acad®mico (A, B y C), no exist²a una relaci·n significativa entre el rendimiento y la 

honestidad acad®mica. El an§lisis mediante el coeficiente de correlaci·n de Pearson 

arroj· valores entre -0.30 y 0.21, identific§ndose una significancia estad²stica ¼nicamente 

en cuatro de los 16 indicadores evaluados, predominando relaciones negativas. Estos 

hallazgos sugieren que el aprovechamiento acad®mico, por s² solo, no constituye un 

predictor determinante de la conducta ®tica del estudiante, lo que pone de manifiesto la 

complejidad multifactorial de la honestidad acad®mica. 

La Universidad de Rutgers en Estados Unidos public· un estudio de McCabe 

(2005) de corte cuantitativo con una muestra de 63,700 estudiantes de pregrado y 9,250 

estudiantes de posgrado. Este estudio perdur· por tres a¶os, desde el 2002 al 2005 y los 

hallazgos fueron los siguientes: el 36% de los estudiantes de pregrado admiti· haber 

parafraseado y copiado frases del internet sin citar al autor; el 24% de los estudiantes de 
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posgrado report· haber hecho lo mismo. Mientras, el 38% admiti· haber parafraseado, 

copiado de fuentes escritas sin citar; un 25% de los estudiantes de posgrado report· haber 

tenido el mismo comportamiento. El 14% de los estudiantes admiti· haber fabricado o 

falsificado una bibliograf²a y un 7% de los estudiantes de posgrado report· haber 

incurrido en plagio (McCabe, 2005, p. 6).  

Ganuthula y Singh (2025), en su trabajo titulado Strategic interactions in 

academic dishonesty: A game-theoretic analysis of the exam script swapping mechanism, 

analizaron la deshonestidad acad®mica mediante un modelo de teor²a de juegos que 

examina una estrategia de castigo poco convencional: el intercambio obligatorio de 

ex§menes entre estudiantes que plagian. El estudio modela las decisiones de los 

estudiantes como un juego no cooperativo con informaci·n asim®trica y eval¼a distintos 

escenarios de preparaci·n. Los resultados muestran que este mecanismo genera 

interdependencia estrat®gica entre los estudiantes, aumentando el efecto disuasorio frente 

al plagio. A trav®s del an§lisis de equilibrio de Nash, se concluye que la preparaci·n 

mutua se convierte en la estrategia dominante. Adem§s, el estudio propone implicaciones 

para el dise¶o de pol²ticas educativas. Los autores sugirieron que los sanciones que 

generen vulnerabilidad compartida pueden ser m§s efectivas que las individuales 

tradicionales. 

Estudiantes, Colaboradores y la Deshonestidad Acad®mica  

  Apolinar (2011) rese¶· un fraude acad®mico que involucr· a una universidad en 

Rep¼blica Dominicana. Se formularon denuncias sobre las calificaciones acad®micas, ya 

que estas estaban siendo alteradas para beneficiar a alumnos que hab²an reprobado 

materias. Al respecto, el autor a¶adi·: 
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El rector de la Universidad Aut·noma de Santo Domingo (UASD), Mateo Aquino  

Febrillet, inform· que la academia investiga el fraude de notas denunciado por 

varios profesores, y advirti· que, si el delito se confirma, los responsables ser§n 

expulsados. De ser cierta la acci·n, el que resulte involucrado usted puede estar 

seguro, como lo ha hecho el Consejo Universitario, que ha sido implacable con 

temas de esa naturaleza, ser§ expulsado y sometido a la justicia (Apolinar, 2011, 

pp. 1-2).  

Redacci·n Uni-RD (2017) public· una noticia de la Rep¼blica Dominicana, donde 

se escenific· otro tipo de fraude acad®mico. El Examen Nacional Đnico para Residencias 

M®dicas, realizado el 5 de marzo 2017 en la sede central de una universidad en Santo 

Domingo, estaba circulando antes de que este fuese ofrecido. Esto provoc· un esc§ndalo 

que lleg· hasta la justicia tras el fraude de gran envergadura, donde varios estudiantes 

graduados de medicina participaron en el esquema. Estos aprobaron el examen y ya 

ten²an las respuestas antes que se impartiera el mismo. Su fin era ostentar una de las 

1,100 plazas de especialidades que ofrece el Ministerio de Salud P¼blica. Se logr· 

evidenciar y procesar a los implicados con pruebas fehacientes y testimoniales por medio 

de las personas que colaboraron en la pesquisa.  

   Qui¶ones (2017), escritor cubano, public· para la revista electr·nica Cubanet 

otro problema relacionado con fraude acad®mico. Este se¶al· que la g®nesis del problema 

se remonta a la d®cada de 1970 y atribuye gran parte de la responsabilidad a la 

administraci·n de Fidel Castro. Asimismo, puntualiz· que, durante ese periodo, el 

sistema educativo impuls· la apertura masiva de escuelas en zonas rurales, acompa¶ada 

de una intensa propaganda orientada a los supuestos ®xitos docentes. Seg¼n Qui¶ones 
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(2017), los directores promov²an el 100% de los estudiantes en sus escuelas con el 

prop·sito de recibir homenajes, asignaciones de autos, casas, vacaciones en Varadero y 

viajes por los hermanos pa²ses socialistas. Ante tal panorama, ning¼n director quer²a 

quedarse atr§s, lo que provoc· una avalancha de promociones. A juicio del autor, dicha 

manifestaci·n desemboc· en corrupci·n acad®mica en el pa²s cubano.  

  Cabe se¶alar que la doble moral, no es un mal creado por el castrismo, pero 

ocasion· que el fraude acad®mico tuviese un impacto significativo. El impacto en los 

dirigentes castristas fue negativo debido a que promov²an una imagen donde deb²an vivir 

apegados a la verdad y combatir toda corrupci·n. Adem§s, deb²an reconocer que las 

escuelas, en uni·n con las familias, juegan un rol esencial en la formaci·n de valores. No 

obstante, este comportamiento originaba un doble mensaje por parte de los profesores, ya 

que, mientras estos promov²an la ®tica, a su vez, se fomentaban las pr§cticas enga¶osas.  

Qui¶ones (2017) concluy· que promover educadores con excelencia acad®mica sin que 

cumplan con los par§metros establecidos, fomenta pr§cticas de fraude.  

Por su parte, Cueto (2016) expuso que varios sectores de la isla de Cuba se 

expresaron ante este fen·meno del fraude acad®mico. La reportera lament· este hecho y 

argument· que poner fin a esta mala conducta es algo dif²cil de erradicar. Por otro lado, 

Peralta (2023) se¶al· un caso de una profesora de nombre Yasm²n Esquivel, a quien la 

Universidad Nacional Aut·noma de M®xico (UNAM) le revoc· las credenciales y la 

destituy· de su puesto de asesora de tesis universitaria por haber cometido plagio de su 

trabajo investigativo. La UNAM tom· una acci·n disciplinaria en un asunto de vital 

importancia, no solo por sus implicaciones inmediatas, sino por lo que estas decisiones 

pueden significar en el futuro.  
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Payne et al. (2026), en su trabajo titulado Same rules, mixed messages: Exploring 

community perceptions of academic dishonesty in computing education, analizaron c·mo 

distintos actores del entorno educativo (estudiantes, asistentes de ense¶anza y profesores) 

perciben la deshonestidad acad®mica en cursos de computaci·n. El estudio incluy· una 

muestra de 538 estudiantes universitarios, 21 asistentes y seis instructores, quienes 

evaluaron diferentes escenarios clasific§ndolos como trampa grave, leve o inexistente, 

adem§s de explicar las posibles motivaciones detr§s de estas conductas. 

Los resultados evidenciaron discrepancias significativas entre los grupos: los 

profesores tienden a atribuir la deshonestidad a factores como la presi·n por las 

calificaciones o la falta de esfuerzo, mientras que los estudiantes y asistentes destacan 

deficiencias en conocimientos previos y problemas de manejo del tiempo. Asimismo, el 

estudio mostr· que la expansi·n del aprendizaje en l²nea y el uso de herramientas de IA 

han elevado la ambig¿edad sobre lo que constituye fraude acad®mico. Los autores 

concluyeron que existe una falta de alineaci·n en la interpretaci·n de las normas 

acad®micas y recomendaron mejorar la comunicaci·n y el dise¶o curricular para 

establecer l²mites m§s claros en contextos educativos contempor§neos. 

Tecnolog²a, Internet, Pandemias y Deshonestidad Acad®mica     

Eaton (2023) expres· que la IA ha transformado los procesos educativos al 

integrarse en diversas actividades de ense¶anza y aprendizaje. Esto ha facilitado la 

producci·n de textos, la elaboraci·n de presentaciones y la evaluaci·n acad®mica. La 

amplia utilizaci·n de herramientas de IA por parte de estudiantes y docentes refleja un 

cambio significativo en la din§mica educativa contempor§nea. En este contexto, aunque 

la autora no abord· directamente el razonamiento cr²tico, su planteamiento sugiere la 
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necesidad de que los estudiantes desarrollen habilidades que les permitan analizar y 

evaluar el contenido generado por estas tecnolog²as. De manera impl²cita, esto se 

relaciona con el fortalecimiento del pensamiento cr²tico y la integridad acad®mica, ya que 

el uso responsable de la IA requiere del ejercicio del juicio ®tico y la toma de decisiones 

fundamentadas en entornos educativos. 

De otro lado, Dey (2021) redact· un informe para la National Public Radio 

relacionado con el fraude acad®mico durante la pandemia de COVID-19. Esto evidenci· 

que, cuando las universidades cerraron o restringieron el acceso presencial, los 

estudiantes se manten²an tomando ex§menes de manera remota en sus habitaciones, sin 

restricciones a tel®fonos inteligentes y otras tecnolog²as. De acuerdo con el profesorado 

universitario, esto estimul· a nuevas formas de cometer plagio.  

  Dey (2021) tambi®n hizo referencia a un esc§ndalo en California State University 

de fraude a gran escala al principio de la pandemia. Al respecto, una estudiante aleg· que 

sus compa¶eros estaban compartiendo las respuestas de los ex§menes a trav®s del chat 

GroupMe. La colaboraci·n no autorizada fue un factor importante en los informes de 

mala conducta en Virginia Commonwealth.  

En otras noticias, Kaplan (2017) report· para New York Post, que un estudiante de 

la escuela secundaria de la ciudad de Nueva York compiti· en el examen de Regentes de 

Gotham en matem§ticas y obtuvo sus respuestas por mensaje de texto. De la misma 

manera, los estudiantes comet²an actos de fraude a trav®s de alta tecnolog²a como relojes 

inteligentes y c§maras peque¶as. Este tipo de fraude manifiesta la forma en que la 

tecnolog²a ha facilitado las maneras actuales de cometer fraude acad®mico (Kaplan, 

2017).    
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Comas y Sureda (2007) exteriorizaron que la internet ha expandido el n¼mero de 

recursos y contenidos a los que se tiene acceso gratuita e instant§neamente, lo que ha 

provocado una avalancha de informaci·n sin posibilidad de retorno alguno. Esta situaci·n 

ha generado un impacto e implicaciones en t®rminos del proceso educativo en general. La 

problem§tica provoca que los acad®micos cuestionen sobre los usos que los estudiantes 

hacen de estas fuentes, recursos y contenidos digitales y c·mo esto afecta su credibilidad 

en las presentaciones de sus trabajos.  

  Relacionado con lo anterior, Castro et al. (2017) se¶alaron que uno de los factores 

que han potenciado la deshonestidad acad®mica ha sido el uso de la tecnolog²a, 

especialmente la internet. De acuerdo con los autores, la informaci·n que est§ en l²nea 

facilita el libre acceso desde cualquier lugar. Destacaron, adem§s, que el precipitante de 

este tipo de conducta es la falta de administraci·n del tiempo y la pereza. Los 

participantes del estudio de Castro et al. (2017) se¶alaron que el reto de obtener buenas 

calificaciones, la adquisici·n del grado y el desconocimiento de las normas de la 

instituci·n acad®mica, los pueden llevar a la consecuci·n de metas, aun cuando usen 

m®todos pocos fiables.  

  En Espa¶a, Morey et al. (2013) realizaron un estudio que reflej· la existencia de 

una predisposici·n al momento de plagiar con fuentes electr·nicas. En este, se lograron 

identificar a muchos estudiantes realizando sus tareas a partir de fragmentos copiados de 

internet. Los investigadores mencionaron el uso de pr§cticas m§s alarmantes tales como: 

bajar un trabajo completo por internet y entregarlo como in®dito o entregar un trabajo de 

a¶os anteriores como propio y original.  
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  En un art²culo acad®mico presentado por Gismondi (2006), se se¶al· que el 

fraude acad®mico contin¼a siendo un problema persistente en los campus universitarios. 

Todo esto, a pesar de los avances te·ricos en la comprensi·n del desarrollo moral para 

disuadir los mismos de tales pr§cticas. El autor formul· la siguiente pregunta. àC·mo se 

puede explicar este implacable problema del enga¶o? Seg¼n Gismondi, una posible 

justificaci·n o explicaci·n puede ser algunas de estas: programas acad®micos impartidos 

virtualmente; gran cantidad de contenido disponible para publicaci·n; diversidad de 

instituciones que ofrecen grados acad®micos. Gismondi refiri· que el nuevo entorno en 

las escuelas hace que el enga¶o sea racional y accesible.  

  En los ¼ltimos a¶os, la web ha transformado la experiencia educativa de 

estudiantado universitario, alej§ndolo de los salones de clase y propiciando una mayor 

autonom²a. El uso de la tecnolog²a disponible en l²nea en sus conferencias, ha sido una 

pr§ctica que los educadores han optado actualmente. El completar estudios y cursos 

acad®micos sin poner un pie en un ambiente acad®mico real, se ha convertido en una 

nueva modalidad para los estudiantes debido a estos avances tecnol·gicos. Thichenor 

(2001, como se cita en Gismondi, 2006), indic· que la tecnolog²a se ha expandido 

r§pidamente, facilitando el acceso a conferencias y recursos en l²nea, lo que ha llevado al 

estudiantado a depender m§s del internet para realizar sus trabajos. Esto aporta a la 

conveniencia de la recopilaci·n de informaci·n en los medios electr·nicos y provee una 

v²a de escape para que el estudiante pueda cometer fraude en sus proyectos acad®micos 

(Gismondi, 2006).  

   Browne (2020) detall·, para la cadena televisiva estadounidense CNN, que la 

Academia West Point fue estremecida por varios eventos de fraude acad®mico estudiantil. 
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Destac· que, en los a¶os (1951-1976 y el 2020), ocurrieron los mismos fen·menos. No 

obstante, el m§s significativo fue este ¼ltimo, donde 73 cadetes fueron identificados. Ante 

tal evento, el secretario de las Fuerzas Armadas de los Estados Unidos de Am®rica, Ryan 

Mc Carthy, se manifest· sobre los retos ante la pandemia del COVID-19 y la 

metodolog²a de ense¶anza remota indicando que, a pesar de eso, el c·digo de honor de la 

instituci·n contin¼a en vigor.  

Los instructores de la Academia West Point descubrieron las irregularidades 

mientras evaluaban los ex§menes de c§lculo. Entre los hallazgos, dos estudiantes fueron 

exonerados por falta de pruebas. Otros cuatro cadetes renunciaron a la academia militar. 

De los 67 estudiantes restantes, 59 de ellos aceptaron la culpa y 55 lograron entrar en un 

programa de rehabilitaci·n. De los 12 restantes, cuatro fueron expulsados y ocho de ellos 

apelaron por indicar que no estaban involucrados en el esc§ndalo (Browne, 2020, p. 2).  

Estrategias para Afrontar la Deshonestidad Acad®mica  

Hallak y Poisson (2007) expresaron que las estrategias para afrontar la 

deshonestidad acad®mica representan un reto muy complejo. Los autores indicaron que se 

necesitan propuestas para afrontar el problema. Ante tal panorama, se¶alaron que no 

pueden proporcionar soluciones universales para afrontar estos retos. Hallak y Poisson 

reconocieron que los problemas acad®micos y la diversidad del fraude en este contexto, 

sumado a los factores sociales, provocan que cada pa²s e instituci·n acad®mica puedan 

identificar las estrategias adecuadas para hacer frente a estos retos.  

Hallak y Poisson (2007, p. 116) recomendaron tres estrategias para reducir el 

impacto de la deshonestidad. La primera, ñgarantizar la calidad y la acreditaci·n para 

combatir la deshonestidad acad®mica en la educaci·n superior tanto nueva como 
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existenteò. Esto ayudar§ a las instituciones a mejorar su pol²tica interna a adoptar 

procedimientos que garanticen la calidad y atiendan los procedimientos de acreditaci·n. 

La segunda, ñmovilizar a las autoridades y al p¼blico en general contra el fraudeò, lo que 

crear§ una conciencia colectiva sobre las enormes consecuencias sociales, econ·micas y 

®ticas que pueden tener. Entre las consecuencias del fraude figuran una mayor 

desigualdad e injusticia en los procesos de selecci·n del personal, escepticismo sobre el 

rendimiento de los sistemas de educaci·n superior, los costes de introducir medidas de 

seguridad fiables.   

 Soto (2012) public· un art²culo en la revista electr·nica E-Ciencias para la 

Escuela de Bibliotecolog²a y Ciencias de la Informaci·n de Costa Rica. En este, revel· 

unos errores que pueden incidir en el plagio acad®mico. De acuerdo con el autor, el plagio 

se podr²a prevenir con una apropiada educaci·n. De esta forma, los alumnos se van 

acostumbrando a citar correctamente para reducir el riesgo de cometar plagio accidental o 

sin intenci·n. Estas formas de plagiar y otras como el parafraseo inapropiado, referencias 

perdidas, referencias falsas, fabricaci·n de datos y robo de ideas (Soto, 2012, p. 6), 

atentan contra el inter®s del autor original, afectando el trabajo de los estudiantes.  

   Simha (2014) present· el libro de McCabe, Butterfield y Trevi¶o sobre el plagio 

acad®mico de los estudiantes y la promoci·n de una cultura de integridad acad®mica en el 

campus universitario. El objetivo primordial del libro es concientizar sobre la lucha 

continua entre maestros y estudiantes en el sal·n de clases relacionada con esta 

problem§tica. Seg¼n los autores, el cometer deshonestidad acad®mica en la universidad es 

com¼n, siendo esto un motivo de preocupaci·n. McCabe et al. encontraron que varios de 
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los estudiantes encuestados expresaron que participaron de deshonestidad acad®mica en 

el ¼ltimo a¶o acad®mico (pp.143-145).  

  Simha (2014) indic· lo que McCabe, Butterfield y Trevi¶o recomendaron: la 

creaci·n de una cultura en el campus universitario que promueva activamente la 

honestidad y desaliente la deshonestidad acad®mica. Adem§s, sugirieron un c·digo de 

honor para la creaci·n de un entorno ®tico y s·lido. Los autores se¶alaron la necesidad de 

un enfoque universitario activo ante la predisposici·n de los estudiantes para cometer 

plagio acad®mico. El c·digo de honor y de conducta estudiantil ayudar§ a frenar la 

deshonestidad acad®mica, seg¼n McCabe et al. (Simha, 2014). Estos concluyeron que la 

universidad es un lugar para el desarrollo intelectual y ®tico que impacta positivamente a 

los estudiantes a lo largo de sus vidas.  

En la Universidad de Puerto Rico, Medina y Verdejo (2016) realizaron un estudio 

sobre el plagio en los estudiantes universitarios, con el objetivo de exponer la frecuencia 

de comportamientos asociados a la falta de honestidad acad®mica. Estos datos se 

recopilaron de estudios realizados en universidades de Argentina, Brasil, Colombia, Costa 

Rica, M®xico, Per¼ y Puerto Rico. La deshonestidad acad®mica y el plagio se lograron 

detectar en los ex§menes, trabajos escritos y otras tareas acad®micas. Las autoras 

se¶alaron que el profesorado debe de identificar las incongruencias en las ideas, el 

vocabulario, el estilo, las citas de fuentes bibliogr§ficas, entre otros elementos (p. 10).  

Medina y Verdejo exhortaron a observar aquellos elementos que revelan que se ha 

cometido fraude o plagio tales como: el utilizar distintas formas de citar, redactar con 

varios tipos de letra, el vocabulario fuera del l®xico com¼n del estudiante y cuando se 

utilizan referencias desconocidas o de fuentes no acad®micas. Estos hallazgos ponen de 
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manifiesto que el plagio es real y que se ha convertido en un problema que afecta las 

instituciones acad®micas.  

  En un art²culo acad®mico publicado por la Universidad de Arkansas, McHaney et 

al. (2016) presentaron puntos sobresalientes para trabajar con el plagio acad®mico.  

Estos recomendaron dirigirse hacia la b¼squeda de una amplia comprensi·n hol²stica de 

las motivaciones que propician estas pr§cticas, en lugar de aplicar un castigo al 

estudiante. Asimismo, sugirieron que se debe prevenir, disuadir, reducir, detectar y 

manejar el plagio para promover la reflexi·n y la autocomprensi·n.    

  Los autores recomendaron tres medidas reflexivas para ayudar a modificar la 

cultura acad®mica. La primera medida consiste en la creaci·n de di§logos profundos entre 

instructor y estudiantes. El fin es ofrecer oportunidades para que estos reflexionen sobre 

sus trabajos y las fuentes usadas. Esta estrategia provee una oportunidad para discutir 

problemas relacionados con la presentaci·n de asignaciones. Esto significa que los 

estudiantes pueden aprender de los errores sin miedo. La segunda medida es la 

presentaci·n de un ensayo reflexivo escrito por los estudiantes que muestre c·mo 

examinaron las circunstancias que los llevaron a cometer plagio. Adem§s, reflexionar 

sobre el proceso de aprendizaje y su experiencia. Como tercera medida, McHaney et al. 

(2016) indicaron que los instructores deben leer sin prejuicios y reflexionar sobre los 

procesos. Los autores exhortaron a hacer del plagio una experiencia de aprendizaje, 

aunque no se aprueba. Adem§s, enfatizaron en que la universidad no condona el plagio, 

pero reconoce los esfuerzos y busca transformar una mala experiencia en un proceso de 

aprendizaje (McHaney et al., 2016, p. 154).  
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   Por su parte, Fass-Holmes (2017) escribi· un art²culo para el Journal of 

International Student donde expres· que los estudiantes, a menudo, cometen plagio por 

varios factores. Entre ellos est§ el que necesitan ayuda en su lectura y escritura, ya que no 

est§n relacionados con el idioma. Fass-Holmes indic· que las universidades necesitan 

proporcionar apoyo suficiente para el ®xito acad®mico de los estudiantes, esencial para 

que obtengan la asistencia que necesitan y as², tener ®xito en sus esfuerzos acad®micos. 

El objetivo es reducir los riesgos de la incorporaci·n de t®cnicas deshonestas al momento 

de completar un trabajo.  

La deshonestidad acad®mica, seg¼n Fass-Holmes (2017), puede deberse a una 

pobre comprensi·n sobre los procedimientos adecuados de citar o del mal uso de las 

referencias. Adem§s, los estudiantes pueden estar experimentando estr®s en sus vidas 

personales por la adaptaci·n cultural, problemas conductuales y errar al citar o tomar 

poco cuidado al hacerlo. Esto puede provocar dificultades para aprender el material del 

curso y dificultad al momento de presentar el examen (Fass-Holmes, 2017, p. 649).  

   En la Universidad de Maryland, en College Park, establecieron c·digos de honor 

para enfrentar la deshonestidad acad®mica, seg¼n los investigadores McCabe y Pavela 

(2000). Estos c·digos se fundamentaron en un fuerte papel del estudiante en la 

promoci·n y el mantenimiento de una cultura positiva de integridad acad®mica. Los 

autores reconocieron la dificultad de su aplicabilidad en los campus grandes. Una 

realidad que se encuentra entre los c·digos de honor acad®micos modificados y 

tradicionales es el tipo de sanciones empleadas. De acuerdo con McCabe y Pavela, 

muchos c·digos tradicionales tienen fuertes sanciones; los c·digos modificados, 
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generalmente, se enfatizan en las sanciones que est§n destinadas a la rehabilitaci·n en 

lugar del castigo.  

  McCabe y Pavela (2000) indagaron sobre los castigos que est§n disponibles en 

c·digos de honor y encontraron que estos se utilizan para ofensas m¼ltiples o 

particularmente atroces. T²picamente, un estudiante recibir§ una combinaci·n de 

advertencia, asistencia obligatoria a un seminario de integridad acad®mica, libertad 

condicional y/o una sanci·n de grado por una primera ofensa bajo un c·digo de honor 

modificado. Mientras que, los campus con c·digos modificados pueden detectar el fraude 

tanto como aquellos con c·digos tradicionales y ven la deshonestidad acad®mica de los 

estudiantes como un momento de aprendizaje.  

   En un art²culo acad®mico, Murray et al. (2016) indicaron que la deshonestidad 

acad®mica en todas sus variantes es una preocupaci·n genuina en cualquier entorno 

educativo. Estos usaron como marco de referencia un estudio cuantitativo que hab²an 

realizado. El objetivo de los autores fue proporcionar apoyo para los estudiantes de 

ingenier²a con el fin de reducir el riesgo del plagio, aumentando el conocimiento sobre 

citar apropiadamente y eliminar la par§frasis, para que no se convierta en una falta 

deliberada de integridad acad®mica. Los estudiantes que tomaron cursos de escritura a 

nivel universitario y t®cnicas de comunicaci·n cuando eran estudiantes de ingenier²a de 

nivel superior, no lograron mejorar sobre la problem§tica del plagio.  

Murray et al. (2016) recomendaron reducir el impacto del plagio, promoviendo 

esfuerzos que est®n encaminados a educar a los estudiantes sobre el tema de la 

deshonestidad acad®mica para que se erradique de manera imperativa. La evidencia 

suministrada por parte de los autores demuestra que la deshonestidad acad®mica no es un 
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hecho aislado, sino que este fen·meno ha estado presente en varias universidades a trav®s 

de los a¶os.   

  La Universidad de Harvard public· un art²culo de una investigaci·n realizada por 

Goldman (2016). El investigador recopil· ideas de los estudiantes a trav®s de una 

encuesta sobre c·mo desarrollar escuelas donde se fomente la colaboraci·n para evitar el 

fraude acad®mico. El estudio proporcion· conceptos s·lidos sobre c·mo crear 

comunidades acad®micas m§s ®ticas. Un estudiante indic· que no es necesario cometer 

fraude acad®mico, siempre y cuando la ense¶anza sea individualizada. Esta forma de 

ense¶anza no se basar²a en el tiempo de cada lecci·n, sino, m§s bien, en ayudar a un 

estudiante a entender el material. Una estudiante coincidi· con esta visi·n, indicando que 

no encontrar²an la necesidad de incurrir en fraude si supieran que tienen la atenci·n 

individualizada correcta hacia ellos por parte de sus profesores y realmente les mostraran 

que se preocupan por su aprendizaje.  

La Universidad de Sevilla en el (2017) public· unas gu²as para que los estudiantes 

eviten incidir en plagio. El problema del plagio se identific· por sus directivos y 

se¶alaron que el mismo es uno evidente, que no se limita a un §rea geogr§fica en 

espec²fico, sino que se extiende a otras jurisdicciones. Ellos enfatizaron que los 

profesionales deben de alcanzar sus destrezas esperadas en cada materia y que sean 

competentes en sus funciones profesionales. La falta de destrezas afectar§ a los 

profesionales que enviar§n las universidades a la sociedad, por ejemplo: ingenieros, 

m®dicos, banqueros, entre otros. La universidad recomend· el uso del programa anti-

plagio Turnitin para la detecci·n del plagio. Tambi®n, exhort· a estudiantes, docentes y 

personal en general a utilizar la biblioteca como recurso para no cometer plagio.  
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En las normas acad®micas de National University de Puerto Rico (2019) se 

difundieron los principios de integridad acad®mica, enfatizando en que no se tolerar§n 

actos de falsificaci·n. La instituci·n indic· que bajo ning¼n concepto se permitir§ el 

enga¶o o plagio. Entre los actos no permisivos se encuentran los siguientes: copiar, 

plagiar, inventar datos, citas, robo de ex§menes, vender o distribuir ex§menes robados, 

utilizar ediciones de textos de libros de miembros de facultad sin autorizaci·n; pero no se 

limita a estos o cualquier otro que sea deshonesto.  

S²ntesis de la Revisi·n de Literatura  

  El personal de las instituciones acad®micas no puede inferir que los estudiantes se 

comporten de acuerdo con las reglas ®ticas y morales no escritas o en un c·digo del 

reglamento estudiantil. McCabe et al. (2001) rese¶· que una manera de minimizar el 

impacto del plagio en las universidades es difundir las reglas y c·digos a los que los 

estudiantes est§n sujetos. Sin embargo, se¶al· que los documentos deben producirse en 

colaboraci·n con los estudiantes. De esta manera, ser²a m§s f§cil establecer las reglas 

para minimizar la deshonestidad acad®mica. De no ser as², no generar§n cambios en el 

estudiantado.  

  La literatura examinada de L·pez (2012), Konikova (2013) y Mart²nez et al. 

(2015), dan una fuerte impresi·n sobre la problem§tica de la deshonestidad acad®mica. A 

trav®s de los investigadores citados y otros que conforman la revisi·n de literatura, se 

puede evidenciar que el comportamiento moral y el razonamiento ®tico de los estudiantes, 

en un gran porciento, parece estar arraigado a pr§cticas deshonestas de plagio. Bandura 

(1982) expuso que puede existir una modificaci·n conductual donde se puede cambiar y 

fortalecer una conducta ®tica a trav®s de la atenci·n centrada en el §rea y un di§logo ®tico 
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abierto y continuo. Esta visi·n fue compartida por Satir (1991), en su Teor²a de la 

Comunicaci·n.  

Se espera que cada profesor refuerce esta §rea para mejorar el desarrollo de 

profesionales competentes. Esto crear²a un adecuado entorno socio-moral para el 

desarrollo acad®mico, que es lo que las universidades deber²an fomentar en sus 

estudiantes. Ser²a una herramienta ¼til tanto en su vida cotidiana, como en sus actividades 

profesionales, reconociendo que la sociedad se beneficiar²a recibiendo profesionales 

altamente competentes y calificados.  

En la revisi·n de literatura se evidencia, adem§s, que existen diversas formas de 

plagio y m¼ltiples de razones para incurrir en este (Castro et al., 2017). Adem§s, el sexo 

no fue significativo en los pa²ses anglosajones ni en el Caribe, no as² en culturas 

orientales. McCabe (2005) ha documentado la presencia del plagio acad®mico, sin 

observar diferencias significativas en funci·n del g®nero y las escalas de moralidad, tanto 

de Kohlberg (1981), como Gilligan (1982).   

  Luego de completar la revisi·n de literatura, el investigador principal puede 

inferir que los estudiantes universitarios pueden cometer plagio acad®mico por varias 

razones: contenidos acad®micos complejos, pobre conocimiento de la materia, 

aplazamiento al momento de realizar los trabajos, entre otros (Ord·¶ez et al., 2006). 

Adem§s, la perspectiva de g®nero no ha sido significativa en estudios realizados. La 

revisi·n de literatura aporta informaci·n relevante para estudios futuros sobre el mismo 

fen·meno.  
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Aportaciones de los Hallazgos  

  Los hallazgos encontrados por el investigador ayudar§n a identificar, explicar y 

ofrecer alternativas del fen·meno en futuras investigaciones. Es indispensable que este 

estudio cuantitativo aporte las posibilidades reales de ser replicado en otras §reas 

geogr§ficas y, a su vez, sostenga la validez externa de los resultados. Esta investigaci·n 

contribuir§ al desarrollo del conocimiento sobre las pr§cticas empleadas por los 

estudiantes para adquirir su grado acad®mico. Con este prop·sito, se pueden implementar 

estrategias asertivas y su aplicabilidad a la realidad actual sobre las t®cnicas empleadas 

por los estudiantes para alcanzar sus metas acad®micas.  

 La investigaci·n ser§ una herramienta para describir las estrategias que emplean 

los estudiantes de maestr²a al momento de presentar sus trabajos acad®micos. Esto se 

logra a trav®s del cuestionario que estos completaron. Los resultados se compartir§n con 

los rectores de los recintos universitarios donde se tomen las muestras. Estos podr§n 

conocer, de primera mano, las t®cnicas empleadas por los estudiantes para cumplir con las 

exigencias acad®micas. Los resultados de esta investigaci·n tambi®n contribuir§n con 

informaci·n, contextualizaci·n de las teor²as y la pr§ctica para favorecer a la creaci·n de 

una herramienta c·nsona con la realidad acad®mica de la sociedad puertorrique¶a.  

 La revisi·n de literatura recopilada sugiere que la problem§tica estudiantil es 

alarmante en referencia a las t®cnicas empleadas por los estudiantes para la obtenci·n del 

grado acad®mico. El fen·meno presentado es uno de car§cter internacional y ha 

involucrado figuras pol²ticas que han dimitido de sus puestos por se¶alamientos 

relacionados con el plagio. Cuando el plagio es descubierto, seg¼n Konnicova (2013), 

deja entrever una falta de fortaleza moral y de educaci·n.  
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Limitaciones de la Revisi·n de Literatura  

Araujo (2011) acentu· que existen varias limitaciones respecto a la revisi·n de 

literatura. Seg¼n el autor, las bases de datos de m§s f§cil acceso se encuentran sesgadas 

hacia las publicaciones anglosajonas, siendo esto una limitaci·n al momento de revisar la 

literatura. Entre las investigaciones que est§n menos representadas y publicadas se 

encuentran la asi§tica, europea y las realizadas en pa²ses latinoamericanos. Otra 

limitaci·n en la revisi·n de literatura son los sesgos en las publicaciones y pobres 

destrezas en la b¼squeda en la web, ya que muchos profesionales carecen de destrezas. Se 

han usado estudios tomando en consideraci·n otras culturas, lo que hace dif²cil poderlos 

referenciar en otros lugares.  
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Cap²tulo III.  

M®todo  

En este cap²tulo se presenta la metodolog²a utilizada para determinar la relaci·n 

que existe entre las destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una 

posici·n, en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, 

desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg (1981) y 

Gilligan (1982). Las variables de objeto del estudio fueron las de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n, que pueden llevar a los estudiantes de maestr²a a incurrir en 

deshonestidad acad®mica. Se presenta el m®todo del dise¶o de investigaci·n, la 

poblaci·n, la muestra, el instrumento de investigaci·n, los procedimientos para recopilar 

los datos, informaci·n del comit® de expertos, el estudio piloto, estudio formal y 

finalmente, el dise¶o estad²stico donde se analizaron los datos que se recopilaron para su 

respectiva presentaci·n haciendo uso del Statistical Package for the Social Sciences 

(SPSS, versi·n 31). 

Dise¶o de la Investigaci·n    

El dise¶o de esta investigaci·n fue cuantitativo. Con los datos num®ricos que se 

generan, se pudo cuantificar, comparar y analizar f§cilmente. El enfoque de la fue de 

corte transaccional, ya que permiti· al investigador tomar los datos en un solo momento y 

en el lugar previamente determinado. La investigaci·n fue de alcance descriptivo 

correlacional, no se hicieron cambios en el sujeto investigado y, adem§s, el investigador 

no manipul· las variables (Hern§ndez-Sampieri et al., 2014). Este estudio tuvo un alcance 

correlacional, ya que describe la relaci·n entre las variables del estudio en un momento 
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determinado. Seg¼n los autores mencionados, los dise¶os descriptivos tienen como 

objetivo indagar la incidencia de las modalidades o niveles de una o m§s variables en una 

poblaci·n.   

De igual forma, Hern§ndez-Sampieri et al. (2014) afirmaron que la planificaci·n 

de un estudio con dise¶o cuantitativo consiste, fundamentalmente, en la estrategia y el 

plan de trabajo definido por el investigador y el mismo debe de ser coherente con el 

planteamiento del problema de investigaci·n. Se busca determinar si las variables est§n 

correlacionadas entre s². Este estudio de correlaciones de variables est§ alineado a los 

postulados de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982), donde las variables est§n representadas 

en ambas teor²as por medio de premisas que expresadas en situaciones simuladas. El 

prop·sito fue analizar si un aumento o disminuci·n en una de las variables coincide con 

un aumento o disminuci·n en las otras variables. Es muy importante tener en cuenta que 

una posible correlaci·n no implica causa y efecto.  

En esta misma l²nea, se enfatiza que el dise¶o de investigaci·n se elabor· con el 

prop·sito de responder a las preguntas de investigaci·n planteadas y cumplir con los 

objetivos del estudio. En cuanto a sus caracter²sticas, Barrantes (2002, p. 112-124) indic· 

que el plan de trabajo, dentro del enfoque cuantitativo, es completo, estructurado, 

minucioso, detallado y cronogramado. Asimismo, debe contener los instrumentos de 

recolecci·n de la informaci·n.  

Se correlacion· este fen·meno social en relaci·n con el g®nero, seg¼n Kohlberg 

(1981) y Gilligan (1982). Para ello, se trabaj· con las variables de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n relacionadas con el fen·meno seg¼n descrito en la pregunta de 

investigaci·n, que representan caracter²sticas grupales de los estudiantes de maestr²a que 
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pueden estar en riesgo de cometer deshonestidad acad®mica. Este estudio de 

correlaciones de variables est§ alineado a los postulados de Kohlberg y Gilligan, donde 

estas representan ambas teor²as por medio de premisas que expresadas en situaciones 

simuladas.  

La Figura 2 presenta la integraci·n de las variables de inferir, argumentar y asumir 

una posici·n de los estudiantes de maestr²a. Estas variables constituyen la esencia de las 

teor²as que fundamentaron esta investigaci·n. Estas se analizaron en funci·n del g®nero 

de los participantes.  

Figura 2 

Integraci·n de las variables de acuerdo con el g®nero

  

Nota. Figura dise¶ada por el investigador 
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 El dise¶o que us· el investigador tuvo el fin facilitar el an§lisis y la evaluaci·n 

del posible problema de la dispersi·n o alineaci·n entre dos variables en una poblaci·n. 

Esto se analiz· tomando en consideraci·n las variables expresadas de la Figura 2 desde 

las Teor²as de Kohlberg (1981), en el enfoque masculino y la Teor²a de Gilligan (1982), 

en el enfoque femenino. Este tipo de dise¶o de investigaci·n cuantitativa proporcion· 

una descripci·n y medici·n, mediante coeficientes de correlaci·n del conocido concepto 

de relaci·n o correlaci·n lineal de variables Spearman.  

Esta relaci·n o correlaci·n de variables no implic· causa y efecto de las variables 

de inter®s, pero s², c·mo se alinearon positiva o negativamente, dada las presunciones de 

las preguntas de investigaci·n. Se utiliz· como dise¶o para la investigaci·n, el estudio no 

experimental cuantitativo. Este fue a trav®s de la aplicaci·n de un cuestionario escala tipo 

Likert, ya que los datos se recopilaron directamente de los sujetos investigados, sin 

manipular o controlar las variables del estudio.  

  El an§lisis de los datos de la muestra recopilada de los estudiantes fue analizado 

por medio del programa estad²stico SPSS 31 y el mismo estar§ a cargo de un experto en 

dicho programa. La validez del estudio estuvo a cargo de un comit® de expertos del 

comit® de disertaci·n. Adem§s, se realiz· un estudio piloto para evaluar si el estudio tiene 

confiabilidad. El dise¶o descrito fue una herramienta ¼til para poder determinar las 

posibles relaciones entre las variables antes descritas.  

Participantes de Investigaci·n  

  La poblaci·n de este estudio estuvo compuesta por 659 estudiantes de maestr²a de 

una universidad privada de Puerto Rico de los recintos de Aguadilla, Arecibo, Ponce, 

Guayama y San Germ§n. Se tom· en consideraci·n un sondeo realizado por el 
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investigador principal de acuerdo con la informaci·n ofrecida por los recintos 

universitarios. Solo Aguadilla, Arecibo y San Germ§n tuvieron muestras disponibles de 

manera presencial. De acuerdo con Hern§ndez-Sampieri et al. (2014), ñuna poblaci·n es 

el conjunto de todos los casos que concuerdan con una serie de especificacionesò (p. 

174). Se refiere a la totalidad del fen·meno a estudiar, donde las entidades de la 

poblaci·n poseen unas caracter²sticas en com¼n que se estudian y dan origen a los datos 

de la investigaci·n.  

Por otro lado, la muestra del estudio la conformaron 64 estudiantes: 32 del g®nero 

femenino y 32 del masculino. De estos, 20 estudiantes constituyeron la muestra del 

estudio piloto: l0 f®minas y 10 varones. Para el estudio formal, se us· una cantidad de 44 

participantes (22 por cada g®nero). La muestra para ambos estudios fue por 

disponibilidad y se contactaron de manera presencial por el asistente del investigador 

principal. No hubo compensaci·n econ·mica alguna. Sin embargo, los estudiantes del 

estudio tuvieron beneficios indirectos tales como: incremento del conocimiento sobre la 

honestidad acad®mica, mejora de la autoestima y adquisici·n de conocimiento sobre 

teor²as y conceptos relacionados con el tema de investigaci·n.  

Los participantes del estudio formal se beneficiaron en t®rminos del desarrollo de 

una conciencia sobre la importancia de abstenerse de no cometer deshonestidad 

acad®mica. El investigador desarroll· un cuestionario tipo Likert, implementado en el 

estudio piloto donde se presentaron situaciones simuladas y los estudiantes tuvieron que 

decidir de acuerdo con su mejor criterio, usando como marco de referencia los dilemas 

morales de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). Cabe destacar que los participantes del 

estudio piloto no formaron parte del de estudio formal. El investigador cumpli· con el 
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protocolo establecido por los par§metros del Institutional Review Board (IRB) de la 

Universidad Interamericana de Puerto Rico. Adem§s, solicit· la autorizaci·n pertinente a 

las entidades correspondientes para realizar el estudio.  

Identificaci·n de los Participantes    

  El asistente del investigador principal identific· a los participantes siguiendo los 

protocolos de la IRB. Adem§s, se vel· por las medidas que est§n vigentes al momento del 

reclutamiento de los participantes para el estudio piloto, sobre la pandemia del 

COVID19. Los estudiantes que cumplieron los criterios de inclusi·n se acercaron al 

asistente del investigador y este, luego de evaluar los criterios, le dio acceso al 

consentimiento informado y al instrumento.  

El asistente del investigador principal estableci· el contacto con los candidatos del 

estudio piloto siguiendo las gu²as existentes del Departamento de Salud. Luego, 

comparti· boletines informativos y visitas a la instituci·n acad®mica y sus §reas 

comunes, tales como la biblioteca, centro de estudiantes y cafeter²a, con el prop·sito 

depara desplegar el bolet²n informativo y entregar el consentimiento informado sobre el 

estudio que se llev· a cabo.  

Los estudiantes que cumplieron con los criterios de inclusi·n y que completaron la 

hoja de consentimiento lograron participar del estudio piloto. El reclutamiento fue en 

persona, cumpliendo con los criterios de inclusi·n. Se logr· identificarlos en los salones 

de clases de maestr²a. Se les entreg· una hoja suelta informativa en el centro de 

estudiantes, cafeter²a y la biblioteca. Los interesados en participar lo manifestaron al 

asistente y lograron ser parte del proceso con el investigador o con la asistente.   
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La siguiente Tabla 1 presenta la poblaci·n de estudiantes por cada recinto de la 

Universidad Interamericana de Puerto Rico que utiliz· para tomar la muestra. Estos se 

presentan por niveles educativos de maestr²a y son estudiantes universitarios, 

independientes y con autorizaci·n recibida del rector de cada recinto universitario.  

Tabla 1 

Distribución de participantes por recinto académico 

Estudio Pueblo 
Cantidad  

género femenino  

Cantidad  

género masculino 
Total 

Formal Arecibo 
10 del género 

femenino 

2 del género 

masculino 
12 

Formal Ponce 
0 del género 

femenino 

0 del género 

masculino 
0 

Formal Guayama 
0 del género 

femenino 

0 del género 

masculino 
0 

Formal Aguadilla 
12 del género 

femenino 

20 del género 

masculino 
32 

  Total 44 

 

 La Tabla 2 muestra la poblaci·n de estudiantes de maestr²a por cada recinto. 

Tabla 2  

Poblaci·n de estudiantes de maestr²a por cada recinto universitario 

Poblaci·n de estudiantes de maestr²a  Total de estudiantes por cada recinto  

Aguadilla 

Arecibo 

175  

 88  

Ponce  53  

Guayama 178  

San Germ§n 135  

Total  629  
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La Tabla 3 presenta la distribución de participantes por género y nivel de estudio. 

Tabla 3 

Distribución de participantes por género y nivel de estudio 

Categoría Piloto (n = 20) Formal (n = 44) 

Femenino 10 22 

Masculino 10 22 

Total, por grupo 20 44 

Nota. La muestra total estuvo compuesta por 64 participantes, distribuidos en dos grupos: piloto y 

formal. 

 

Criterios de Inclusi·n para la Selecci·n de la Muestra. Para la selecci·n de la 

muestra, se procedi· a seleccionar a los estudiantes participantes del estudio de acuerdo 

con las variables de an§lisis, para proporcionar una descripci·n de este estudio. El 

investigador utiliz· los siguientes criterios de inclusi·n de acuerdo con los objetivos de la 

investigaci·n:  

¶ estudiantes que est®n cursando el grado de maestr²a en una universidad 

privada de Aguadilla, Arecibo, Ponce, Guayama y San Germ§n,  

¶ estudiantes que est®n cursando su maestr²a de manera presencial, 

¶ estudiantes de ambos g®neros (masculino o femenino), 

¶ estudiantes que den su consentimiento para participar (ver ap®ndice L) y, 

¶ estudiantes mayores de 21 a¶os. 

Criterios de Exclusi·n. 

¶ estudiantes universitarios de bachillerato y doctorado, 

¶ estudiantes que sean de universidades p¼blicas de Puerto Rico, 

¶ estudiantes menores de 21 a¶os, 
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¶ que estudien a distancia, y   

¶ estudiantes que tengan consanguinidad con el investigador, familiares o 

amigos.  

Instrumento de Medici·n  

El investigador desarroll· un cuestionario para medir las variables: inferir, 

argumentar y asumir una posici·n. El mismo consiste de una escala tipo Likert con valor 

de 4 al 1. Este consta de 24 ²tems presentados en forma de afirmaciones o juicios,Шa trav®s 

de los cuales se le solicita la reacci·n de los participantes. El cuestionario const· de las 

siguientes partes:  

1. Parte I: Instrucciones  

2. Parte II: Situaci·n hipot®tica sobre V²ctor. Esta parte se analiz· de acuerdo 

con la Teor²a de Kohlberg (1981) sobre: inferir, argumentar, asumir una 

posici·n. 

3. Parte III: Situaci·n hipot®tica sobre Juanita, de acuerdo con la Teor²a de la 

£tica de Gilligan (1982).  

Planilla para la Evaluaci·n del Comit® de Expertos    

  El investigador principal desarroll· una planilla (ver Ap®ndice B): Planilla 

evaluativa para medir inferencia, argumentar y asumir una posici·n seg¼n la moral de 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). Esta se revis·, evalu· y certific· por cinco expertos 

competentes que incluyeron a especialistas en Curr²culo y Ense¶anza y Liderazgo 

Educativo. El investigador solicit· que el instrumento se evaluara tomando en 

consideraci·n los postulados de Kohlberg y Gilligan. Para ello, el investigador provey· 

un resumen de ambas teor²as para la facilitar el proceso evaluativo. El prop·sito fue 
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determinar si cada premisa guarda relaci·n con los postulados de Kohlberg y Gilligan. 

Por consiguiente, se emple· la f·rmula de Alberto y Troutman (1982) con el fin de 

determinar la validez del instrumento de recopilaci·n de datos.  

 

 

Validez. Hern§ndez-Sampieri et al. (2014) definieron la validez como el grado en 

que un instrumento mide la variable que se pretende medir. Para poder validar el 

instrumento, se seleccion· un panel de expertos (face validity) compuesto por cinco 

profesionales que accedieron libremente a emitir su evaluaci·n en la revisi·n del 

instrumento. Adem§s, Gilbert Sax (1979) se¶al· que el estudio debe tener validez de face 

validity. Para la validez, se debe revisar, evaluar y certificar conceptos: los objetivos, 

preguntas y cualquier otro contenido y procedimientos que los expertos consideren 

necesario. En esta investigaci·n, el investigador principal utiliz· este concepto de Sax, 

junto con los conceptos de consistencia interna (CI), split-half tecnique (Spearman-

Brown Formula) y la t®cnica Interobserver reliability coeffient en las premisas de cada 

parte del cuestionario  

  El investigador le solicit· a un grupo de cinco expertos que le asignara un valor al 

instrumento con escala tipo Likert, con valores del 1 al 5, siendo el 5 el m§s alto y 1 el 

m§s bajo. Los jueces ten²an la libertad de que sometieran cualquier recomendaci·n que 

ellos estimaran pertinente para el beneficio del investigador y de la propuesta de 

investigaci·n. Estos expertos utilizaron una planilla dise¶ada por el investigador principal 
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para revisar, evaluar y certificar que el instrumento se alinea correctamente con la 

pregunta de la investigaci·n, los objetivos y las subpreguntas. A continuaci·n, la Figura 3 

presenta la escala valorativa en el cuestionario de los expertos. 

Figura 3 

Distribuci·n en porciones correspondientes a las respuestas del cuestionario evaluativo   

 

Nota. Se us· la escala: 5 = Excelente; 4 = Bueno; 3 = Moderado; 2 = Pobre; 1 = Deficiente  

Confiabilidad. La confiabilidad es el grado en que un instrumento de medici·n es 

administrado y produce resultados iguales, considerado de vital importancia en una 

investigaci·n (Hern§ndez-Sampieri et al., 2014). Para determinar la confiabilidad del 

instrumento y luego de recibir la IRB (Ap®ndice H) de la Universidad Interamericana de 

Puerto Rico, se efectu· un estudio piloto con 20 de los cuestionarios contestados por los 

estudiantes de maestr²a del recinto San Germ§n. El estudio piloto provey· la 

confiabilidad; de cumplir con los criterios mencionados, se pod²a llevar a cabo el estudio 

formal. El estudio consisti· en aplicar el instrumento a participantes que cumplieron con 
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los criterios de inclusi·n. Se seleccionaron estudiantes de maestr²a de una universidad de 

Puerto Rico del recinto del pueblo de San Germ§n. Los participantes se seleccionaron por 

disponibilidad: 10 del g®nero masculino y 10 del g®nero femenino, todos de nivel de 

maestr²a. Se les ofreci· un consentimiento informado mediante el cual indicaron si 

deseaban participar o no en el estudio. 

 La muestra utilizada para el piloto no form· parte del estudio formal. A los 

participantes se les inform· sobre los alcances del estudio y se les provey· la oportunidad 

de retirarse del mismo cuando asi lo desearan, sin penalidad alguna. Asimismo, se 

resguard· la integridad f²sica y emocional de los participantes, siguiendo los 

procedimientos del IRB para estudios con seres humanos. El an§lisis estad²stico se centr· 

en la validez del contenido del instrumento, la media, la desviaci·n est§ndar, la varianza 

y el coeficiente de consistencia interna (CI): Alpha de Cronbach. Para interpretar los 

resultados, se determin· un CI de +- .80. El an§lisis producido por el programador de 

datos, mediante SPSS, consta de dos partes. La primera es una situaci·n hipot®tica de un 

estudiante universitario llamado V²ctor y la segunda parte de una estudiante llamada 

Juanita. La primera parte tiene doce premisas tamizadas con la Teor²a Moral de Kohlberg 

(1981) y la segunda parte cuenta con la misma cantidad de premisas evaluada bajo la 

Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan (1982). A continuaci·n, se presenta el an§lisis 

de la confiabilidad del instrumento de investigaci·n de acuerdo con el estudio piloto.  
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Tabla 4  

Resultado estad²stico de los expertos, caso de V²ctor seg¼n teor²a de Kohlberg 

Variables 

Destrezas 

Media Desv. Est§ndar Varianza Alpha Cronbach 

Inferir 4.5333 0.5907 0.3489 0.929 

Argumentar 4.6833 0.7186 0.5164 0.771 

Asumir una 

posici·n 

4.600 7118 .5067 0.883 

Nota. Fuente: Estad²stica descriptiva SPSS, versi·n 31  

Los datos de la Tabla 4 del caso de V²ctor indicaron que la variable Destreza de  

Inferir arroj· los siguientes valores: La media fue 4.5333, con una desviaci·n est§ndar de 

0.5907 y la varianza arroj· 0.3489 con un Alpha de Cronbach de CI = .929, lo que indica 

una alta confiabilidad, ya que se acerca al 1 y se aleja significativamente del 0. En la 

variable de la Destreza de Argumentar: la media reflej· un valor de 4.6833, con una 

desviaci·n est§ndar de 0.7186. La varianza expres· un valor de 0.5164 y el Alpha de 

Cronbach de CI= 0.771, siendo este un valor aceptable, ya que se aleja del 0 y excede el 

70% de lo esperado. Con respecto a la variable de la Destreza de Asumir una Posici·n, la 

media es de 4.6000, con una desviaci·n est§ndar de .7118 y la varianza es de 0.5067. Los 

resultados que produjo el Alpha de Cronbach de CI = 0.883 acerc§ndose a 1, cumple con 

las expectativas esperadas.  

La Tabla 5 presenta los resultados estad²sticos de los expertos, en el caso 

hipot®tico de Juanita, seg¼n Gilligan (1982). 
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Tabla 5  

Resultados estad²sticos de los expertos, caso de Juanita de acuerdo con Gilligan 

  

Variables 

Destrezas  

Media  Desv. 

Est§ndar  

Varianza  Alpha Cronbach  

Inferir 4.4500 0.7837   0.6142   0.934  

Argumentar 4.600  0.7789   0.6067   0.838  

Asumir una 

posici·n 

4.067  .1.1528   1.3289   0.895  

Nota. Fuente: Estad²stica descriptiva SPSS, versi·n 31   

Seg¼n los hallazgos del an§lisis estad²stico, este arroj· que, de la parte II del caso 

de Juanita, la variable Destreza de Inferir produjo los siguientes valores: la media con 

4.4500, el comportamiento de la desviaci·n est§ndar fue de 0.7837, con una varianza de 

0.6142. Adem§s, el Alpha de Cronbach de CI= 0.934, lo que muestra una alta 

confiabilidad, ya que se acerca al 1 y se aleja significativamente del 0. La variable de la 

Destreza de Argumentar arroj· los siguientes valores: la media reflej· un valor de 4.6000 

y una desviaci·n est§ndar de 0.7789; la varianza con un valor de 0.6067 y el Alpha de 

Cronbach de CI= 0.838, siendo este un valor aceptable, ya que se aleja del 0 y excede el 

70% de lo esperado. Con respecto a la variable de la Destreza de Asumir una Posici·n, la 

media es de 4.0667 con una desviaci·n est§ndar de 1.1528 y una varianza de 1.3289. El 

Alpha de Cronbach de CI = 0.895, acerc§ndose a 1, muestra que cumple con las 

expectativas esperadas del coeficiente.  

Luego de revisar los resultados obtenidos en ambas situaciones hipot®ticas, se 

puede concluir que el an§lisis estad²stico aplicado al instrumento le da confiabilidad, 

ofreciendo un comportamiento muy similar en cada una de las variables, aportando un 
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alto grado de consistencia. Se logr· demostrar que el instrumento es capaz de alcanzar el 

grado m§ximo de exactitud y confiabilidad sobre los resultados obtenidos.  

Procedimientos del Estudio Piloto  

El investigador principal, luego de recibir las respectivas autorizaciones por el 

Comit® de Disertaci·n, someti· a la Escuela de Estudios Graduados los cap²tulos y la 

documentaci·n relacionada con la propuesta. Posteriormente, el estudiante someti· la 

propuesta v²a correo electr·nico a trav®s de la plataforma del IRB. Este comit® de ®tica 

tom· la decisi·n de aprobar el estudio piloto. Se evidenci· que el estudio piloto midi· la 

confiabilidad de los datos. Posteriormente, el investigador principal condujo un estudio 

piloto en un recinto universitario de la ciudad de San Germ§n. La muestra del estudio 

piloto const· de 20 estudiantes (10 del g®nero femenino y 10 del g®nero masculino). El 

objetivo fue explorar los resultados y la viabilidad del estudio. 

Se desplegaron boletines informativos en los tablones de edictos en diversas §reas 

comunes de la instituci·n sobre los alcances del estudio a realizarse. En el bolet²n se 

incluy· el tel®fono del investigador y el t²tulo del estudio, as² como los criterios de 

inclusi·n para que los estudiantes que cumplieran con estos pudieran participar. Los 

estudiantes fueron contactados por el asistente del investigador de manera presencial en 

las §reas de la cafeter²a y la biblioteca, con el fin de no afectar los periodos lectivos. 

Dichos participantes fueron del recinto acad®mico de San Germ§n y no formaron parte 

del estudio formal. El investigador utiliz·, para el estudio piloto, aquellos estudiantes que 

manifestaron inter®s en participar.  

Se realiz· un an§lisis de confiabilidad del instrumento por g®nero con el prop·sito 

de evaluar la consistencia interna de los ²tems en cada grupo. Los resultados evidenciaron 
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que el coeficiente Alfa de Cronbach para el grupo femenino fue de Ŭ = .828, lo que indica 

un nivel de confiabilidad bueno. Por su parte, el grupo masculino obtuvo un coeficiente 

de Ŭ = .762, correspondiente a un nivel de confiabilidad aceptable. Estos hallazgos 

sugieren que el instrumento presenta una adecuada consistencia interna en ambos grupos, 

siendo ligeramente superior en el grupo femenino. En conjunto, los resultados respaldan 

la fiabilidad del instrumento para su aplicaci·n en la fase principal del estudio. La Tabla 6 

presenta estas estad²sticas. 

Tabla 6 

Estad²sticas de fiabilidad del instrumento por g®nero (n = 20) 

Grupo Alfa de Cronbach N de ítems Interpretación  

Género femenino (F) .828 24 Buena confiabilidad 

Género masculino (M) .762 24 Confiabilidad aceptable 

 

  La Tabla 7 muestra las actividades que el investigador realiz· en el estudio piloto.  

Tabla 7  

Actividades realizadas en el estudio piloto  

Actividades Fechas  Encargado  

Aprobaci·n por parte de la Junta de Revisi·n 

Institucional (IRB) 

04/2025              Investigador 

Informar al Rector del Recinto de San Germ§n  09/2025  Investigador  

Coordinar en el recinto la orientaci·n, 

instalaci·n de op¼sculos en los tablones de 

edictos 

 

 

10/2025 

 

 

Investigador  

Orientaci·n a los estudiantes interesados.  10/2025  Investigador  

Distribuci·n del cuestionario  10/2025 Investigador  

Recopilaci·n del cuestionario  10/2025 Investigador  

An§lisis de datos  11/2025  Investigador  

Env²o de los resultados al IRB  12/2025  Investigador  
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 Procedimiento para el Estudio Formal  

El investigador principal, luego de haber obtenido la autorizaci·n IRB para 

realizar el estudio formal, comparti· la misma con los rectores de los recintos 

universitarios para obtener el acceso al asistente del investigador para contactar los 

estudiantes. Los boletines informativos sobre los alcances del estudio a realizarse se 

desplegaron en tablones de edictos. En el bolet²n se incluy· tel®fono del investigador y 

t²tulo del estudio. Los estudiantes fueron contactados por el asistente del investigador 

presencialmente en las §reas de cafeter²a y biblioteca de la instituci·n para no afectar los 

periodos lectivos.  

En el bolet²n informativo se desglosaron los criterios de inclusi·n. De esta 

manera, el investigador principal estuvo en capacidad de aplicar el instrumento en los 

recintos universitarios identificados con los estudiantes de maestr²a que cumplieron los 

dichos criterios. Aquellos estudiantes que no cumplieron con los mismos, no formaron 

parte de la investigaci·n.  

Se tom· en consideraci·n que la participaci·n era una voluntaria y que aceptaron 

participar o no a trav®s de una marca de cotejo en el documento de consentimiento 

informado: ___ S² deseo participar; ____ No deseo participar. Los datos se obtuvieron a 

partir de la informaci·n recabada con cuestionarios estructurados en situaciones 

simuladas. Se administr· el instrumento a 44 estudiantes de maestr²a de una universidad 

de Puerto Rico de los recintos de Aguadilla y Arecibo. Este estudio examin· la relaci·n 

que existe entre las destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n para satisfacer 

las exigencias del grado, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral 
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sin importar el g®nero de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). La Tabla 8 presenta las 

actividades que se llevaron a cabo en el estudio formal. 

Tabla 8 

Actividades realizadas en el estudio formal 

Actividades  Fecha Encargado 

Autorización del Institutional Review Board sobre la 

confiabilidad de los resultados del estudio piloto 

 

01/2026 

 

Investigador 

 

El investigador se comunicó con los rectores de 

Arecibo, Aguadilla, Ponce y Guayama y coordinó 

para solicitar acceso a los recintos universitarios para 

la promoción y orientación a los participantes 

 

 

 

01/2026 

 

 

Investigador 

Promoción en boletines informativos y orientación 

sobre los alcances del estudio formal 

 

 

01/2026 

 

Investigador 

Distribución del cuestionario              01/2026              Investigador 

 

Recopilación de los datos 02/2026 Investigador 

Análisis de los datos 03/2026 Investigador 

Defensa de propuesta  04/2026 Investigador 

 

Análisis Estadístico  

 La Tabla 9 muestra el análisis estadístico aplicado a la subpreguntas de 

investigación. 

Tabla 9 

Análisis estadístico aplicado a las subpreguntas de investigación 

Subpreguntas Análisis estadístico 

1. ¿Cuáles son las destrezas de razonamiento crítico 

(inferir, argumentar y asumir una posición) que 

muestran los estudiantes de maestría del género 

masculino en situaciones simuladas para satisfacer 

las exigencias del grado académico, desde la 

perspectiva del comportamiento ético y moral de la 

teoría de Kohlberg (1981)? 

Moda, media, mediana, desviación 

estándar y porciento 
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Subpreguntas Análisis estadístico 

2. ¿Cuáles son las destrezas de razonamiento crítico 

(inferir, argumentar y asumir una posición) que 

muestran los estudiantes de maestría del género 

femenino en situaciones simuladas para satisfacer 

las exigencias del grado académico, desde la 

perspectiva del comportamiento ético y moral de la 

teoría de Kohlberg (1981)? 

 

Moda, media, mediana, desviación 

estándar y porciento 

3. ¿Cuáles son las destrezas de razonamiento crítico 

(inferir, argumentar y asumir una posición) que 

muestran los estudiantes de maestría del género 

masculino en situaciones simuladas para satisfacer 

las exigencias del grado académico, desde la 

perspectiva de la Teoría de la Ética del Cuidado de 

Gilligan (1981)? 

 

Moda, media, mediana, desviación 

estándar y porciento 

4. ¿Cuáles son las destrezas de razonamiento crítico 

(inferir, argumentar y asumir una posición) que 

muestran los estudiantes del género femenino de 

maestría en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado académico, desde la 

perspectiva de la Teoría de la Ética del Cuidado de 

Gilligan (1981)? 

 

Moda, media, mediana, desviación 

estándar y porciento 

5. ¿Qué relación existe entre las destrezas de 

razonamiento crítico (inferir, argumentar y asumir 

una posición) que muestran los estudiantes del 

género masculino y del género femenino de maestría 

en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado académico, desde la 

perspectiva del comportamiento Ético y Moral de la 

Teoría de Kohlberg (1981)? 

 

Coeficiente de Spearman con Chi 

Square 

6. ¿Qué relación existe entre las destrezas de 

razonamiento crítico (inferir, argumentar y asumir 

una posición) que muestran las estudiantes del 

género femenino de maestría en situaciones 

simuladas para satisfacer las exigencias del grado 

académico, desde la perspectiva de la Teoría de la 

Ética del Cuidado de Gilligan (1982)? 

Coeficiente de Spearman con Chi 

Square 
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Cap²tulo IV. 

Hallazgos 

El prop·sito de este cap²tulo fue analizar la relaci·n entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a, desde las perspectivas del 

comportamiento ®tico y moral propuestas por Kohlberg (1981) y Gilligan (1982). En este 

cap²tulo se presentan los datos que dan respuesta a las preguntas de investigaci·n. Estos 

se recopilaron mediante un instrumento dise¶ado por el investigador para medir las 

destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n en situaciones simuladas 

relacionadas con las exigencias del grado acad®mico. A continuaci·n, se presentan las 

preguntas de investigaci·n y los hallazgos correspondientes a cada una de ellas. 

Preguntas de Investigaci·n  

Primera Subpregunta de Investigaci·n   

La primera subpregunta de investigaci·n fue: àCu§les son las destrezas de 

razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los 

estudiantes de maestr²a del g®nero masculino en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral 

de la teor²a de Kohlberg (1981)? Para contestar esta subpregunta, se realiz· un an§lisis 

descriptivo de las tres destrezas evaluadas: inferir, argumentar y asumir una posici·n, 

utilizando medidas de tendencia central y dispersi·n, tales como la media, mediana, 

moda y desviaci·n est§ndar. Asimismo, se analizaron las distribuciones porcentuales por 

categor²as de respuesta en la escala Likert de cuatro puntos.  
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Con el prop·sito de complementar el an§lisis descriptivo previamente presentado, 

se examin· la distribuci·n porcentual de las respuestas en cada una de las categor²as de la 

escala. En la destreza de inferir (Kohlberg, 1981), la mayor concentraci·n de respuestas 

se ubic· en la categor²a 2 (En desacuerdo) con un 77.3%, seguida de un 13.6% en la 

categor²a 3 (De acuerdo). Mientras que, solo un 4.5% se distribuy· en las categor²as 

extremas. Este patr·n refleja una tendencia predominante hacia niveles moderados de 

desacuerdo en la capacidad de inferir implicaciones morales. 

En cuanto a la destreza de argumentar (Kohlberg, 1981), el 86.4% de los 

participantes se concentr· en la categor²a 2. Esto representa el nivel m§s alto de 

concentraci·n dentro de una sola categor²a entre las destrezas evaluadas. El hallazgo 

sugiere limitaciones m§s marcadas en la capacidad de elaborar argumentos ®ticos 

fundamentados en principios normativos. 

Por su parte, la destreza de asumir una posici·n (Kohlberg, 1981) mostr· una 

distribuci·n ligeramente m§s favorable, con un 22.7% de los participantes en la categor²a 

3 (De acuerdo), aunque la mayor²a (77.3%) permaneci· en la categor²a 2. En este 

resultado se evidenci· una mayor disposici·n hacia la toma de decisiones ®ticas en 

comparaci·n con las otras destrezas, aunque esta se mantuvo dentro de niveles 

moderados. En conjunto, la distribuci·n de las respuestas evidencia un patr·n consistente 

hacia categor²as intermedias de la escala, lo que refuerza la interpretaci·n de un 

razonamiento moral predominantemente convencional en el grupo masculino.  

La Tabla 10 presenta los estad²sticos descriptivos de las destrezas de 

razonamiento cr²tico desde la perspectiva de Kohlberg (1981), evidenciando que asumir 

una posici·n obtuvo la media m§s alta, mientras que argumentar reflej· la mayor 
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dispersi·n. En conjunto, los resultados sugieren un desarrollo moderado de las 

habilidades evaluadas, con diferencias en la consistencia de las respuestas entre los 

participantes. 

Tabla 10 

 

Estadística descriptiva y desviación estándar de las destrezas de razonamiento cr²tico 

desde la perspectiva de Kohlberg (1981) 

 
Variable Moda Mediana Moda Desv. Est. n 

Inferir 

(Kohlberg) 

 

 

2.25 

 

2.375 

 

2 

 

0.650 

 

22 

Argumentar 

(Kohlberg) 

 

 

2.023 

 

1.875 

 

2 

 

0.556 

 

22 

Asumir 

posición 

(Kohlberg) 

 

 

2.33 

 

 

2.250 

 

 

2 

 

 

0.432 

 

 

22 

 

 

La Figura 4 muestra que la destreza de asumir una posici·n presenta la media m§s 

alta entre los estudiantes masculinos, indicando una mayor tendencia hacia la toma de 

decisiones ®ticas. Por otro lado, argumentar refleja la media m§s baja y una dispersi·n 

considerable, lo que sugiere mayor variabilidad en la capacidad de justificar las 

respuestas. 
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Figura 4 

Medias de las destrezas de razonamiento moral seg¼n Kohlberg (g®nero masculino) 

 

La Figura 4 correspondiente a las medias y desviaciones est§ndar del grupo 

masculino bajo la teor²a de Kohlberg (1981) muestra que las tres destrezas evaluadas 

(inferir, argumentar y asumir una posici·n) presentan valores relativamente cercanos 

entre s², con una ligera superioridad en la destreza de asumir una posici·n. 

Espec²ficamente, esta ¼ltima alcanza la media m§s alta, lo que sugiere que los 

participantes tienden a mostrar mayor disposici·n hacia la toma de decisiones ®ticas en 

comparaci·n con la elaboraci·n de argumentos o la capacidad de inferencia.  

Por su parte, la destreza de argumentar present· la media m§s baja, evidenciando 

posibles limitaciones en la justificaci·n estructurada de respuestas basadas en principios 

normativos. En cuanto a la variabilidad, la destreza de inferir mostr· la mayor dispersi·n 
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(ÑDE), lo que indic· diferencias m§s marcadas entre los participantes en la capacidad de 

interpretar y derivar implicaciones morales. En conjunto, este patr·n reflej· un desarrollo 

moderado del razonamiento cr²tico en el grupo masculino, caracter²stico de niveles 

convencionales en la teor²a de Kohlberg (1981), donde se reconocen las normas, pero 

a¼n se evidencian limitaciones en la integraci·n y profundizaci·n del razonamiento ®tico. 

A partir de estos hallazgos, se observ· que los participantes pose²an una 

comprensi·n general de los principios normativos y una disposici·n para cumplir con 

ellos. No obstante, dicha comprensi·n no siempre se reflej· en una capacidad s·lida para 

articular argumentos ®ticos complejos. Asimismo, se identificaron limitaciones en la 

formulaci·n de juicios fundamentados de manera consistente frente a situaciones que 

demandaban de un an§lisis ®tico m§s profundo.  

La Tabla 11 muestra que la destreza de asumir una posici·n presenta la media m§s 

elevada, indicando una mayor consistencia en la toma de decisiones ®ticas. En contraste, 

inferir muestra valores m§s bajos y mayor variabilidad. Esto sugiere diferencias entre los 

participantes en la capacidad de interpretar situaciones morales. 

Tabla 11 

Distribución por categoría ï masculino (Kohlberg, 1981) 

Categoría (1-4) Inferir (Kohlberg)  Argumentar 

(Kohlberg) 

Asumir posición 

(Kohlberg) 

1.000 4.500 4.500 0.000 

2.000 77.300 86.400 77.300 

3.000 13.600 4.500 22.700 

4.000 4.500 4.500 0.000 

 

La Figura 5 muestra que la mayor²a de los participantes se concentra en la 

categor²a 2 (En desacuerdo) en las tres destrezas, especialmente en inferir y argumentar. 
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En contraste, la destreza de asumir una posici·n presenta una mayor proporci·n en 

categor²as superiores. Este hallazgo indica una tendencia m§s favorable hacia la toma de 

decisiones ®ticas. 

Figura 5 

Distribuci·n porcentual por categor²a (1-4) de las destrezas de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n seg¼n Kohlberg (g®nero masculino) 

 

 

Segunda Subpregunta de Investigaci·n 

La segunda subpregunta de investigaci·n fue: àCu§les son las destrezas de 

razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral 

de la teor²a de Kohlberg (1981)? Para contestar esta subpregunta, se realiz· un an§lisis 

descriptivo de las tres destrezas evaluadas: inferir, argumentar y asumir una posici·n, 
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utilizando medidas de tendencia central y dispersi·n, tales como la media, mediana, 

moda y desviaci·n est§ndar. 

Los resultados evidenciaron que la destreza de inferir (Kohlberg, 1981) present· 

una media de 2.12, una mediana de 2.25, una moda de 2 y una desviaci·n est§ndar de 

0.68 (n = 22), lo que refleja un nivel moderado de desempe¶o con cierta variabilidad 

entre las participantes. En cuanto a la destreza de argumentar (Kohlberg, 1981), se 

obtuvo una media de 2.10, una mediana de 1.75, una moda de 2 y una desviaci·n 

est§ndar de 0.84, siendo esta la mayor dispersi·n observada entre las tres destrezas, lo 

que indica diferencias m§s marcadas en la capacidad de justificar decisiones ®ticas entre 

las estudiantes. 

Por su parte, la destreza de asumir una posici·n (Kohlberg, 1981) present· la 

media m§s alta (2.42), con mediana de 2.25, una moda de 2 y desviaci·n est§ndar de 

0.58, lo que sugiere una mayor tendencia hacia la toma de decisiones ®ticas en 

comparaci·n con las otras destrezas evaluadas. En conjunto, estos resultados indican que 

las estudiantes del g®nero femenino presentan un desarrollo moderado en las destrezas de 

razonamiento cr²tico desde la perspectiva de Kohlberg, destac§ndose ligeramente en la 

capacidad de asumir una posici·n. Asimismo, la mayor variabilidad observada en la 

destreza de argumentar sugiere que esta habilidad no se encuentra uniformemente 

desarrollada dentro del grupo. Desde la teor²a de Kohlberg (1981), este patr·n puede 

interpretarse como caracter²stico de un razonamiento moral predominantemente en el 

nivel convencional, en el cual las participantes reconocen normas y estructuras sociales, 

aunque con diferencias en la profundidad de la justificaci·n ®tica. 
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La Tabla 12 presenta los estad²sticos descriptivos de las destrezas de razonamiento 

cr²tico desde la perspectiva de Kohlberg (1981). Se observa que la destreza de asumir una 

posici·n presenta la media m§s alta. Mientras que, argumentar muestra mayor 

variabilidad. Esto sugiere diferencias en la consistencia de las respuestas. 

Tabla 12 

Análisis descriptivo y gráfico 

Variable Media Mediana Moda Desv. 

Estándar 

n 

Inferir 

(Kohlberg) 

 

2.125 

 

2.250 

 

2 

 

0.685 

 

22 

 

Argumentar 

(Kohlberg) 

 

2.102 

 

1.750 

 

2 

 

0.840 

 

22 

 

Asumir 

posición 

(Kohlberg) 

 

2.420 

 

2.250 

 

2 

 

0.579 

 

22 

 

 

La Figura 6 muestra que la destreza de asumir una posición presenta la media más 

alta en el grupo femenino, lo que indica una mayor tendencia hacia la toma de decisiones 

éticas. Por otro lado, inferir y argumentar presentan valores similares, aunque con mayor 

variabilidad. Esto sugiere diferencias en la consistencia del razonamiento entre las 

participantes. 
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Figura 6 

Medias y desviaci·n est§ndar de las dimensiones del razonamiento moral seg¼n 

Kohlberg (g®nero femenino) 

 

 

La Tabla 13 muestra la distribución porcentual de las participantes por categoría 

en las destrezas de razonamiento crítico desde la perspectiva de Kohlberg (1981), 

evidenciando una alta concentración en la categoría 2 (En desacuerdo) en las tres 

destrezas. Asimismo, se observa una menor representación en las categorías extremas, lo 

que sugiere una tendencia moderada en las respuestas del grupo femenino. 
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Tabla 13 

Distribución por categoría de las destrezas de razonamiento crítico de las féminas de 

acuerdo con Kohlberg (1981) 

 
Categoría (1-4) Inferir (Kohlberg)  Argumentar 

(Kohlberg) 

Asumir posición 

(Kohlberg) 

1.000 9.100 22.700 0.000 

2.000 77.300 54.500 77.300 

3.000 9.100 13.600 13.600 

4.000 4.500 9.100 9.100 

 

 

La Figura 7 muestra que la mayor proporci·n de las participantes se concentra en 

la categor²a 2 (En desacuerdo) en las tres destrezas evaluadas, especialmente en inferir y 

asumir una posici·n. Asimismo, las categor²as De acuerdo y Muy de acuerdo presentan 

menor representaci·n. Esto indica una tendencia moderada en el razonamiento cr²tico del 

grupo femenino. 
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Figura 7 

Distribuci·n porcentual por categor²a (1-4) de las destrezas de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n seg¼n Kohlberg (g®nero femenino) 

  

 

F®minas/Kohlberg: Distribuci·n Porcentual por Categor²a (1-4). Como parte 

de la subpregunta 2, se complement· el an§lisis descriptivo y se examin· la distribuci·n 

porcentual de las respuestas en cada una de las categor²as de la escala Likert. En la 

destreza de inferir (Kohlberg, 1981), la mayor²a de las participantes (77.3%) se ubic· en 

la categor²a 2 (En desacuerdo), mientras que un 9.1% se distribuy· en la categor²a 1 

(Muy en desacuerdo) y otro 9.1% en la categor²a 3 (De acuerdo), con un 4.5% en la 

categor²a 4 (Muy de acuerdo). Este patr·n evidencia una clara concentraci·n en niveles 

de desacuerdo, lo que sugiere limitaciones en la capacidad de inferencia moral desde la 

perspectiva evaluada. 
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En cuanto a la destreza de argumentar (Kohlberg, 1981), se observ· la mayor 

dispersi·n en las respuestas: el 54.5% se concentr· en la categor²a 2, seguido de un 

22.7% en la categor²a 1, un 13.6% en la categor²a 3 y un 9.1% en la categor²a 4. Esta 

distribuci·n refleja una variabilidad m§s amplia en comparaci·n con las otras destrezas, 

lo que indica diferencias marcadas entre las participantes en la capacidad de justificar sus 

decisiones desde criterios normativos. 

Por su parte, la destreza de asumir una posici·n (Kohlberg, 1981) mostr· que el 

77.3% de las participantes se ubic· en la categor²a 2, seguido de un 13.6% en la categor²a 

3 y un 9.1% en la categor²a 4, sin presencia en la categor²a 1. Este comportamiento 

sugiere una tendencia relativamente m§s favorable hacia la adopci·n de posturas ®ticas 

en comparaci·n con las otras destrezas, aunque a¼n concentrada en niveles intermedios 

de la escala. 

En conjunto, la distribuci·n de las respuestas en el grupo femenino evidencia un 

patr·n predominantemente concentrado en categor²as intermedias, con mayor 

variabilidad en la destreza de argumentar. Este comportamiento refuerza la interpretaci·n 

de un razonamiento moral en desarrollo, caracter²stico del nivel convencional seg¼n la 

teor²a de Kohlberg (1981), en el que se reconocen normas y estructuras sociales, pero a¼n 

persisten diferencias en la profundidad y consistencia del razonamiento ®tico. 

Tercera Subpregunta de Investigaci·n  

La tercera subpregunta de investigaci·n fue: àCu§les son las destrezas de 

razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los 

estudiantes de maestr²a del g®nero masculino en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado 
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de Carol Gilligan? En atenci·n a esta interrogante, los resultados evidencian que la 

destreza de inferir present· una media de 2.27, una mediana de 2.25, moda de 2 y una 

desviaci·n est§ndar de 0.56. La destreza de argumentar obtuvo la media m§s alta con 

2.70, mediana de 2.75, moda de 2 y desviaci·n est§ndar de 0.55. Mientras que, asumir 

una posici·n reflej· una media de 2.39, mediana de 2.38, moda de 2 y desviaci·n 

est§ndar de 0.63, con un tama¶o de muestra de 22 participantes en cada variable.  

En cuanto a la distribuci·n porcentual, se observa que, en la destreza de inferir, 

predomina la categor²a 2 (68.2%), seguida de la categor²a 3 (27.3%), lo que evidencia 

una tendencia hacia niveles de desacuerdo con limitada presencia en niveles altos de la 

escala. Por su parte, en la destreza de argumentar se presenta una distribuci·n m§s 

equilibrada entre la categor²a 2 (45.5%) y la categor²a 3 (40.9%), con una presencia 

significativa en la categor²a 4 (13.6%), lo que indica un mayor desarrollo relativo en esta 

habilidad. Mientras que, en asumir una posici·n, se mantiene una concentraci·n en la 

categor²a 2 (63.6%) con participaci·n en la categor²a 3 (31.8%), reflejando cierta 

dificultad para adoptar posturas firmes.  

Desde el punto de vista estad²stico, los resultados indican que las tres habilidades 

se ubican en un nivel moderado bajo dentro de la escala Likert, reflejando una tendencia 

general hacia el desacuerdo, aunque con una ligera inclinaci·n hacia el acuerdo en la 

destreza de argumentar. A la luz de la teor²a de Gilligan (1982), estos hallazgos sugieren 

que los estudiantes masculinos tienden a desarrollar con mayor facilidad la capacidad de 

justificar o defender posturas, posiblemente integrando elementos relacionales y 

contextuales propios de la ®tica del cuidado. Sin embargo, presentan limitaciones en los 

procesos de inferencia y en la consolidaci·n de una postura ®tica definida.  
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En s²ntesis, se concluye que, bajo el marco te·rico de Gilligan (1982), los 

estudiantes de maestr²a del g®nero masculino muestran un desarrollo moderado en las 

destrezas de razonamiento cr²tico, destac§ndose la argumentaci·n como la habilidad 

predominante, aunque con oportunidades de fortalecimiento en la inferencia y la toma de 

decisiones ®ticas. La Tabla 14 presenta los estad²sticos descriptivos de las destrezas de 

razonamiento cr²tico desde la perspectiva de Gilligan, evidenciando que argumentar 

obtuvo la media m§s alta entre las dimensiones evaluadas. Asimismo, las tres destrezas 

muestran valores relativamente cercanos, lo que sugiere un desarrollo moderado y 

consistente del razonamiento en el grupo analizado. 

Tabla 14 

Estadísticas descriptivas de las dimensiones del razonamiento según Gilligan (género 

masculino) 

 
Variable M Md Mo DE n 

Inferir 

(Gilligan) 

 

2.273 

 

2.250 

 

2 

 

0.556 

 

22 

 

Argumentar 

(Gilligan) 

 

2.705 

 

2.750 

 

2 

 

0.549 

 

22 

 

Asumir posición 

(Gilligan) 

 

2.386 

 

2.375 

 

2 

 

0.635 

 

22 

Nota. M = media; Md = mediana; Mo = moda; DE = desviación estándar; n = tamaño de la 

muestra. 

 

La Figura 8 muestra que la destreza de argumentar presenta la media m§s alta en 

los estudiantes masculinos desde la perspectiva de Gilligan (1982), indicando mayor 

desarrollo en la capacidad de justificar sus respuestas. Por su parte, inferir y asumir una 

posici·n presentan valores similares, lo que sugiere un nivel moderado y relativamente 

consistente en estas destrezas. La Figura 8 muestra que la mayor proporción de los 
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estudiantes masculinos se concentra en la categoría 2 (En desacuerdo) en las tres 

destrezas evaluadas, especialmente en inferir y asumir una posición. Asimismo, se 

observa una distribución más equilibrada en la destreza de argumentar, lo que sugiere 

mayor variabilidad en las respuestas dentro de esta habilidad. 

Figura 8 

Medias de las destrezas de razonamiento moral seg¼n Gilligan (g®nero masculino) 

 

 

La Tabla 15 muestra la distribución porcentual de las participantes en las distintas 

categorías del razonamiento desde la perspectiva de Gilligan (1982), evidenciando una 

mayor concentración en la categoría 2 (En desacuerdo) en las tres destrezas evaluadas. 

Asimismo, las categorías superiores presentan menor frecuencia, lo que sugiere una 

tendencia moderada en el desarrollo del razonamiento crítico en el grupo analizado. 
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Tabla 15 

Distribución porcentual por categoría del razonamiento según Gilligan (1982) 

Categoría (1-4) Inferir (Gilligan)  Argumentar 

(Gilligan) 

Asumir posición 

(Gilligan) 

1.000 4.500 0.000 0.000 

2.000 68.200 45.500 63.600 

3.000 27.300 40.900 31.800 

4.000 0.000 13.600 4.500 

 

La Figura 9 muestra que, en el grupo masculino bajo el modelo de Gilligan 

(1982), la mayor²a de los participantes se concentra en la categor²a 2 (En desacuerdo) en 

las tres destrezas evaluadas, especialmente en inferir y asumir una posici·n. En la 

destreza de argumentar, se observa una mayor dispersi·n de respuestas, con presencia 

significativa en categor²as m§s altas, lo que sugiere mayor variabilidad en esta habilidad. 

En conjunto, los resultados indican un predominio de niveles intermedios de 

razonamiento, con una ligera tendencia a un mejor desempe¶o en argumentar en 

comparaci·n con las otras destrezas. 
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Figura 9 

Distribuci·n porcentual por categor²a (1-4) de las dimensiones del razonamiento moral 

seg¼n Gilligan (g®nero masculino)  

 

 

 

Cuarta Subpregunta de Investigaci·n  

La cuarta subpregunta de investigaci·n fue: àCu§les son las destrezas de 

razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino en situaciones simuladas para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado 

de Carol Gilligan? Esta pregunta se abord· mediante el an§lisis de los resultados 

obtenidos. En este sentido, se evidencia que la destreza de inferir present· una media de 

2.16, mediana de 2.25, moda de 2 y una desviaci·n est§ndar de 0.55; la destreza de 

argumentar obtuvo la media m§s alta con 2.98, mediana de 3.00, moda de 3 y desviaci·n 

est§ndar de 0.51. Mientras que, asumir una posici·n reflej· una media de 2.44, una 
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mediana de 2.62, una moda de 3 y una desviaci·n est§ndar de 0.60, con un tama¶o de 

muestra de 22 participantes en cada variable.  

En cuanto a la distribuci·n porcentual, se observa que en la destreza de inferir 

predomina la categor²a 2 (68.2%), seguida de la categor²a 3 (18.2%) y la categor²a 1 

(13.6%), lo que evidencia una tendencia hacia niveles de desacuerdo. Por su parte, en la 

destreza de argumentar se presenta una concentraci·n en la categor²a 3 (54.5%), junto 

con una proporci·n significativa en la categor²a 4 (22.7%), lo que indica un mayor nivel 

de desarrollo en esta habilidad. Mientras que, en asumir una posici·n, se observa una 

distribuci·n centrada en la categor²a 3 (50.0%), seguida de la categor²a 2 (40.9%), 

reflejando una mayor disposici·n a adoptar posturas ®ticas.  

Desde el punto de vista estad²stico, estos resultados indican que, aunque la 

destreza de inferir se mantiene en un nivel moderado bajo, las habilidades de argumentar 

y asumir una posici·n se aproximan a niveles de acuerdo dentro de la escala Likert, 

evidenciando un mayor desarrollo del razonamiento cr²tico en el grupo femenino bajo 

este enfoque. A la luz de la teor²a de Gilligan (1982), estos hallazgos sugirieron que las 

estudiantes integraron elementos de cuidado, responsabilidad y relaciones interpersonales 

en sus procesos de razonamiento moral, lo cual favoreci· tanto la construcci·n de 

argumentos, como la toma de decisiones ®ticas.  

En s²ntesis, se concluye que las estudiantes de maestr²a del g®nero femenino 

muestran un desarrollo avanzado en las destrezas de razonamiento cr²tico desde la 

perspectiva de Gilligan (1982), particularmente en la argumentaci·n y la asunci·n de una 

posici·n, mientras que la inferencia presenta oportunidades de fortalecimiento. 
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La Tabla 16 muestra que la destreza de argumentar presenta la media más alta en 

las estudiantes desde la perspectiva de Gilligan (1982), lo que indica mayor desarrollo en 

la capacidad de justificar sus respuestas. En general, las tres destrezas reflejan valores 

cercanos, evidenciando un nivel moderado y consistente del razonamiento crítico en el 

grupo femenino. 

Tabla 16 

Féminas ï Gilligan: Estadísticas descriptivas (±DE) 

Variable M Md Mo DE n 

Inferir 

(Gilligan) 

 

2.159 

 

2.250 

 

2 

 

0.549 

 

22 

 

Argumentar 

(Gilligan) 

 

2.977 

 

3.000 

 

3 

 

0.505 

 

22 

 

Asumir 

posición 

(Gilligan) 

 

2.443 

 

2.625 

 

3 

 

0.597 

 

22 

Nota. M = media; Md = mediana; Mo = moda; DE = desviación estándar; n = tamaño de la 

muestra. 

 

La Figura 10 muestra que la destreza de argumentar presenta la media m§s alta en 

las estudiantes desde la perspectiva de Gilligan (1982), indicando mayor desarrollo en la 

capacidad de justificar sus respuestas. Por su parte, inferir y asumir una posici·n 

presentan valores m§s bajos y cercanos entre s². Esto sugiere un nivel moderado en estas 

habilidades. 
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Figura 10 

Medias de las destrezas de razonamiento moral seg¼n Gilligan (g®nero femenino)  

 

La Tabla 17 muestra que la mayor proporción de las participantes se concentra en 

la categoría 2 (En desacuerdo) en las destrezas de inferir y asumir una posición. 

Asimismo, en la destreza de argumentar se observa una mayor distribución en categorías 

superiores. Esto sugiere un desarrollo más avanzado en esta habilidad. 
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Tabla 17 

Féminas ï Gilligan: Distribución por categoría de las destrezas de razonamiento moral 

seg¼n Gilligan (g®nero femenino)  

 
Categoría (1-4) Inferir (Gilligan)  Argumentar 

(Gilligan) 

Asumir posición 

(Gilligan) 

1.000 13.600 0.000 9.100 

2.000 68.200 22.700 40.900 

3.000 18.200 54.500 50.000 

4.000 0.000 22.700 0.000 

 

 

La Figura 11 muestra que la mayor proporci·n de las participantes se concentra en 

la categor²a 2 (En desacuerdo) en las destrezas de inferir y asumir una posici·n. 

Asimismo, la destreza de argumentar presenta una mayor presencia en categor²as 

superiores. Esto indica un mayor desarrollo relativo en esta habilidad. 

Figura 11 

Distribuci·n porcentual por categor²a (1-4) de las destrezas de razonamiento moral 

seg¼n Gilligan (g®nero femenino)  
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Quinta Subpregunta de Investigaci·n  

La quinta subpregunta de investigaci·n fue: àQu® relaci·n existe entre las 

destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que 

muestran los estudiantes del g®nero masculino de maestr²a en situaciones simuladas para 

satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento 

®tico y moral de la teor²a de Lawrence Kohlberg? Para dar contestaci·n a esta 

interrogante, se analiz· la relaci·n entre cada par de variables mediante coeficientes de 

correlaci·n, con el prop·sito de determinar si existe o no una relaci·n significativa entre 

las destrezas (r Í 0 o r = 0), considerando un nivel de significancia de Ŭ = 0.05. 

La Tabla 18 muestra que existen relaciones positivas y estadísticamente 

significativas entre las destrezas de razonamiento crítico en los estudiantes masculinos, 

destacándose la relación entre inferir y argumentar como la más fuerte (r = 0.601, p = 

0.003). Asimismo, los valores de R² indican que una proporción relevante de la varianza 

en una destreza puede explicarse por otra. Esto sugiere una interdependencia entre estas 

habilidades dentro del razonamiento moral.  

Tabla 18 

Correlaciones y coeficiente de determinación ï Masculino (Kohlberg) 

Variable 1 Variable 2        n r  R² p 

Inferir Argumentar 22 0.61 0.31 0.03 

Inferir Asumir 

posición 

 

22 

 

0.44 

 

0.19 

 

0.09 

 

Argumentar Asumir 

posición 

 

22 

 

0.438 

 

0.192 

 

0.041 
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Interpretaci·n de Correlaciones. Los resultados evidenciaron relaciones 

positivas de intensidad moderada entre las tres destrezas evaluadas. En primer lugar, la 

relaci·n entre inferir y argumentar present· un coeficiente de correlaci·n de r = 0.601 (p 

= 0.003), lo que indic· una asociaci·n positiva moderada y estad²sticamente 

significativa. Dado que el valor de significancia fue inferior al nivel establecido (Ŭ = 

0.05), se concluye que existe una relaci·n significativa entre ambas variables. Asimismo, 

el coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.361) sugiere que el 36.1% de la variabilidad en la 

destreza de argumentar puede explicarse por la destreza de inferir. Por otro lado, la 

relaci·n entre inferir y asumir una posici·n muestra un coeficiente de r = 0.424 (p = 

0.049), evidenciando tambi®n una relaci·n positiva moderada y significativa, aunque de 

menor intensidad. El coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.179) indica que 

aproximadamente el 17.9% de la variabilidad en asumir una posici·n es explicada por 

inferir.  

Finalmente, la relaci·n entre argumentar y asumir una posici·n presenta un 

coeficiente de r = 0.438 (p = 0.041). Esto indica una correlaci·n positiva moderada y 

significativa. En este caso, el coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.192) sugiere que el 

19.2% de la variabilidad en asumir una posici·n se explica por la capacidad de 

argumentar. 

La Tabla 19 muestra que no existen diferencias significativas en la simetría entre 

las destrezas de razonamiento crítico en los estudiantes masculinos, dado que todos los 

valores de p son mayores a .05. Esto sugiere que las distribuciones entre las variables 

comparadas son consistentes, evidenciando un comportamiento similar entre las destrezas 

evaluadas bajo la perspectiva de Kohlberg (1981).  
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Tabla 19 

Prueba de simetría de Bowker (ɢ²) ï Masculino (Kohlberg) 

Variable 1 Variable 2 ɢĮ gl p 

Inferir Argumentar 2.000 6 0.9197 

Inferir Asumir posición 2.200 6 0.9004 

 

Argumentar Asumir posición 5.000 6 0.5438 

 

Interpretaci·n de la Prueba de Bowker. Los resultados de la prueba de Bowker 

indican que no se evidencian asimetr²as significativas en las tablas de contingencia para 

ninguno de los pares de variables evaluados, dado que todos los valores de p son mayores 

que 0.05. En consecuencia, se sugiere que las distribuciones de respuestas entre las 

categor²as de las variables comparadas son equivalentes en ambas direcciones. Esto 

implica que no existe un patr·n direccional dominante en la forma en que los 

participantes transitan entre categor²as al comparar las destrezas de razonamiento cr²tico. 

S²ntesis Interpretativa  

En conjunto, los resultados permiten concluir que las destrezas de inferir, 

argumentar y asumir una posici·n est§n significativamente relacionadas entre s² en el 

grupo masculino bajo la teor²a de Kohlberg (1981). Las correlaciones positivas 

moderadas indican que el desarrollo de una destreza tiende a estar asociado con el 

desarrollo de las otras, lo que sugiere una estructura relativamente integrada del 

razonamiento cr²tico. Desde la perspectiva de Kohlberg, estos hallazgos son consistentes 

con un enfoque del desarrollo moral basado en principios de justicia y razonamiento 

l·gico, donde las habilidades cognitivas se articulan de manera progresiva y coherente. 
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La Figura 12 muestra una relaci·n positiva entre las destrezas de inferir y 

argumentar en los estudiantes masculinos, evidenciada por la tendencia ascendente de la 

l²nea de regresi·n. Esto sugiere que, a medida que aumenta la capacidad de inferencia, 

tambi®n tiende a incrementarse la habilidad para argumentar. 

Figura 12 

Relaci·n entre inferir y argumentar seg¼n Kohlberg en g®nero masculino  

 

La Figura 13 muestra una relaci·n positiva entre las destrezas de inferir y asumir 

una posici·n en los estudiantes masculinos, evidenciada por la pendiente ascendente de la 

l²nea de tendencia. Esto indica que, a medida que aumenta la capacidad de inferencia, 

tambi®n tiende a mejorar la habilidad para tomar una posici·n. 
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Figura 13 

Relaci·n entre inferir y asumir una posici·n seg¼n Kohlberg en g®nero masculino 

 

 

La Figura 14 muestra una relaci·n positiva entre las destrezas de argumentar y 

asumir una posici·n en los estudiantes masculinos, reflejada en la tendencia ascendente 

de la l²nea de regresi·n. Esto sugiere que, a medida que mejora la capacidad de 

argumentar, tambi®n aumenta la habilidad para tomar decisiones o posturas. 

Figura 14 

Relaci·n entre argumentar y asumir una posici·n seg¼n Kohlberg en g®nero masculino 
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Sexta Subpregunta de Investigaci·n   

 La sexta subpregunta de investigaci·n fue: àQu® relaci·n existe entre las 

destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que 

muestran los estudiantes del g®nero femenino de maestr²a en situaciones simuladas para 

satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde la perspectiva de la Teor²a de la 

£tica del Cuidado de Carol Gilligan?ШPara dar respuesta a esta interrogante, se analiz· la 

relaci·n entre cada par de variables mediante coeficientes de correlaci·n, considerando 

un nivel de significancia de Ŭ = 0.05. La Tabla 20 muestra que existe una relaci·n 

positiva y estad²sticamente significativa entre las destrezas de inferir y asumir una 

posici·n en las estudiantes (r = 0.547, p = 0.008). En contraste, las relaciones entre inferir 

y argumentar, as² como entre argumentar y asumir una posici·n, no resultaron 

significativas, lo que sugiere una menor interdependencia entre estas habilidades. 

Tabla 20 

Correlaciones y coeficiente de determinación ï Féminas (Gilligan) 

Variable 1 Variable 2 n r  R² p 

Inferir Argumentar 22 0.304 0.092 0.170 

Inferir Asumir 

posición 

 

22 

 

0.547 

 

0.299 

 

0.008 

 

Argumentar Asumir 

posición 

 

22 

 

0.400 

 

0.160 

 

0.065 

Nota. n = tamaño de la muestra; r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; 

p = nivel de significancia estadística. 

 

 

Interpretaci·n de Correlaciones. Los resultados evidencian relaciones 

diferenciadas entre las destrezas evaluadas. En primer lugar, la relaci·n entre inferir y 

argumentar presenta un coeficiente de correlaci·n de r = 0.304 (p = 0.170), lo que indica 
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una relaci·n positiva de baja intensidad que no resulta estad²sticamente significativa. 

Asimismo, el coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.092) sugiere que solo el 9.2% de la 

variabilidad en la destreza de argumentar puede explicarse por la destreza de inferir.  

Se evidencia, la relaci·n entre inferir y asumir una posici·n que presenta un 

coeficiente de r = 0.547 (p = 0.008), lo que muestra una relaci·n positiva moderada y 

estad²sticamente significativa. El coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.299) indica que 

aproximadamente el 29.9% de la variabilidad en asumir una posici·n es explicada por la 

destreza de inferir. 

Finalmente, la relaci·n entre argumentar y asumir una posici·n presenta un 

coeficiente de r = 0.400 (p = 0.065), lo que indica una relaci·n positiva de baja a 

moderada intensidad que no alcanza significancia estad²stica al nivel Ŭ = 0.05. En este 

caso, el coeficiente de determinaci·n (RĮ = 0.160) sugiere que el 16.0% de la variabilidad 

en asumir una posici·n se explica por la capacidad de argumentar. 

La Tabla 21 muestra que existe una diferencia estad²sticamente significativa entre 

las destrezas de inferir y argumentar en las estudiantes (p = 0.0203). En contraste, no se 

encontraron diferencias significativas en las otras comparaciones, lo que sugiere un 

comportamiento similar entre esas destrezas. 

Tabla 21 

Prueba de simetría de Bowker (ɢ²) ï Féminas (Gilligan) 
Variable 1 Variable 2 ɢĮ gl p 

Inferir Argumentar 15.000 6 0.0203 

Inferir Asumir 

posición 

 

5.500 

 

6 

 

0.4815 

 

Argumentar Asumir 

posición 

 

9.667 

 

6 

 

0.1394 

Nota. ɢ² = chi-cuadrado; gl = grados de libertad; p = nivel de significancia estadística. 
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Interpretaci·n de la Prueba de Bowker. Los resultados de la prueba de Bowker 

muestran un comportamiento diferenciado entre los pares de variables. En el caso de 

inferir y argumentar, el valor de p = 0.0203 es menor que el nivel de significancia 

establecido (Ŭ = 0.05), lo que indica la existencia de una asimetr²a significativa en la 

distribuci·n de respuestas entre ambas variables. Esto sugiere que las participantes no 

transitan de manera equivalente entre las categor²as al comparar estas destrezas. 

ШEn contraste, para los pares inferirïasumir una posici·n (p = 0.4815) y 

argumentarïasumir una posici·n (p = 0.1394), no se evidencian asimetr²as significativas, 

dado que los valores de p son mayores que 0.05. Esto indica que las distribuciones de 

respuestas en estos pares son sim®tricas y no presentan un patr·n direccional dominante.  

La Figura 15 muestra una relaci·n positiva leve entre las destrezas de inferir y 

argumentar en las estudiantes, evidenciada por la ligera pendiente ascendente de la l²nea 

de tendencia. Esto sugiere que, a medida que aumenta la capacidad de inferencia, 

tambi®n tiende a incrementarse la habilidad para argumentar, aunque de forma moderada.  
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Figura 15 

Relaci·n entre inferir y argumentar seg¼n Gilligan (g®nero femenino) 

 

La Figura 16 muestra una relaci·n positiva moderada entre las destrezas de inferir 

y asumir una posici·n en las estudiantes, evidenciada por la pendiente ascendente de la 

l²nea de tendencia. Esto indica que, a medida que aumenta la capacidad de inferencia, 

tambi®n tiende a fortalecerse la habilidad para tomar decisiones o posturas. 
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Figura 16 

Relaci·n entre inferir y asumir una posici·n seg¼n Gilligan (g®nero femenino) 

 

La Figura 17 muestra una relaci·n positiva entre las destrezas de argumentar y 

asumir una posici·n en las estudiantes, evidenciada por la tendencia ascendente de la 

l²nea de regresi·n. Esto sugiere que, a medida que mejora la capacidad de argumentar, 

tambi®n tiende a fortalecerse la habilidad para tomar decisiones o posturas. 
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Figura 17 

Relaci·n entre argumentar y asumir una posici·n seg¼n Gilligan (g®nero femenino)  

 

S²ntesis Interpretativa 

En conjunto, los resultados indican que las relaciones entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico en el grupo femenino bajo la Teor²a de la £tica y del Cuidado de 

Gilligan (1982) no son uniformes. Mientras que, la relaci·n entre inferir y asumir una 

posici·n es significativa y de intensidad moderada, las dem§s relaciones no alcanzan 

significancia estad²stica. Este patr·n sugiere que la capacidad de inferir est§ m§s 

estrechamente vinculada con la toma de decisiones ®ticas que con la argumentaci·n en 

este grupo. 

Desde la perspectiva de Gilligan (1982), estos hallazgos pueden interpretarse en 

t®rminos de un razonamiento moral centrado en el cuidado y las relaciones, donde la 

comprensi·n de las situaciones (inferir) influye directamente en la adopci·n de posturas 

®ticas (asumir una posici·n), pero no necesariamente se traduce de manera proporcional 

en la construcci·n de argumentos formales. En este sentido, las diferencias observadas en 
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la relaci·n entre inferir y argumentar sugieren que estas destrezas no operan de manera 

equivalente dentro del marco del cuidado, sino que podr²an responder a din§micas 

distintas en el razonamiento moral.  

Estas diferencias se sustentan en los resultados estad²sticos obtenidos, 

particularmente en la variaci·n en la magnitud de las correlaciones entre las destrezas 

evaluadas, lo que evidencia que su interacci·n no es homog®nea. Asimismo, este 

comportamiento es consistente con el planteamiento de Gilligan (1982), quien sostuvo 

que el razonamiento moral orientado al cuidado da mayor importancia a la comprensi·n 

del contexto y de las relaciones que a la construcci·n formal de argumentos, lo que 

explica la menor correspondencia entre inferir y argumentar dentro de este enfoque. 

Pregunta de la Investigaci·n  

An§lisis Comparativo por G®nero, seg¼n las Teor²as de Kohlberg y Gilligan 

àQu® relaci·n existe entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) en estudiantes de maestr²a del sexo masculino y 

femenino para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del 

comportamiento ®tico y moral seg¼n las teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982)? 

Para contestar esta pregunta, se realiz· un an§lisis correlacional utilizando el coeficiente 

de correlaci·n de Pearson, con el prop·sito de determinar la relaci·n entre las destrezas 

de razonamiento cr²tico evaluadas bajo ambas perspectivas te·ricas. Adem§s, se calcul· 

el coeficiente de determinaci·n (RĮ) para estimar la proporci·n de varianza explicada 

entre las variables analizadas.  

Los resultados evidenciaron que s² existen relaciones estad²sticamente 

significativas entre algunas de las destrezas de razonamiento cr²tico, particularmente 
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dentro del marco te·rico de Kohlberg (1981). Espec²ficamente, se identificaron 

correlaciones positivas de magnitud moderada entre las destrezas de inferir y argumentar 

(r = 0.601), inferir y asumir una posici·n (r = 0.424), as² como entre argumentar y asumir 

una posici·n (r = 0.438), todas con valores de significancia menores a Ŭ = 0.05. En 

t®rminos del coeficiente de determinaci·n, los resultados indicaron que hasta un 36.1% 

de la varianza en la destreza de argumentar puede explicarse por la destreza de inferir, lo 

cual evidencia una relaci·n sustantiva entre estas habilidades dentro del razonamiento 

moral basado en la teor²a de Kohlberg.  

Por otro lado, bajo la perspectiva de Gilligan (1982), los resultados mostraron una 

relaci·n estad²sticamente significativa ¼nicamente entre las destrezas de inferir y asumir 

una posici·n (r = 0.547, p < 0.05). Esto sugiere que la comprensi·n del contexto 

relacional y del cuidado moral se asocia con la capacidad de adoptar posturas ®ticas 

definidas. Sin embargo, las dem§s relaciones no alcanzaron significancia estad²stica. 

 En conjunto, estos hallazgos demuestran que las destrezas de razonamiento 

cr²tico no operan de manera aislada, sino que se interrelacionan, particularmente dentro 

del enfoque de justicia propuesto por Kohlberg (1981). Mientras que, en la teor²a de 

Gilligan (1982) las relaciones son m§s selectivas y contextuales. Por lo tanto, se 

evidencian relaciones significativas entre varias de las destrezas evaluadas. 

El an§lisis comparativo por g®nero permite examinar las diferencias y similitudes 

en las destrezas de razonamiento cr²tico inferir, argumentar y asumir una posici·n entre 

estudiantes de maestr²a masculinos y femeninos, tanto desde la perspectiva de la teor²a 

del desarrollo moral de Kohlberg (1981) como de la teor²a de la ®tica del cuidado de 

Gilligan (1982). 
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En primer lugar, desde la perspectiva de Kohlberg, se observa que, tanto 

masculinos, como f®minas, presentan niveles moderados de desarrollo en las tres 

destrezas evaluadas, con medias cercanas a la categor²a 2 de la escala Likert. Sin 

embargo, las f®minas muestran ligeramente mayores niveles en la destreza de asumir una 

posici·n (M = 2.42) en comparaci·n con los varones (M = 2.33), lo que sugiere una 

mayor disposici·n a adoptar posturas ®ticas. Asimismo, en la destreza de argumentar, las 

f®minas presentan una media de 2.10 frente a 2.02 en los varones, evidenciando una leve 

ventaja en la elaboraci·n de argumentos. No obstante, en la destreza de inferir, los 

masculinos (M = 2.25) superan ligeramente a las f®minas (M = 2.12), lo que indica una 

m²nima diferencia a favor del grupo masculino en los procesos de an§lisis inicial. 

En cuanto a las relaciones entre variables bajo la teor²a de Kohlberg (1981), 

ambos grupos presentan correlaciones positivas y estad²sticamente significativas entre las 

tres destrezas, lo que indica una estructura integrada del razonamiento cr²tico. Sin 

embargo, en el grupo masculino las correlaciones son ligeramente m§s consistentes, lo 

que sugiere una mayor interdependencia entre inferir, argumentar y asumir una posici·n, 

coherente con el enfoque de Kohlberg basado en el razonamiento l·gico y la progresi·n 

estructurada del juicio moral. 

Por otro lado, desde la perspectiva de Gilligan (1982), emergen diferencias m§s 

marcadas entre g®neros. En t®rminos descriptivos, las f®minas presentan niveles 

significativamente m§s altos en la destreza de argumentar (M = 2.98) en comparaci·n 

con los varones (M = 2.70), as² como en la destreza de asumir una posici·n (M = 2.44 

frente a 2.39). En contraste, la destreza de inferir muestra valores similares en ambos 

grupos, con una ligera diferencia a favor de los varones. Estos resultados sugieren que las 
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f®minas desarrollan con mayor fuerza las habilidades relacionadas con la argumentaci·n 

y la toma de decisiones en contextos ®ticos. 

En el an§lisis correlacional bajo Gilligan (1982), se identifican diferencias 

sustanciales en la estructura del razonamiento cr²tico. Mientras que en el grupo 

masculino solo se evidencia una relaci·n significativa entre inferir y asumir una posici·n 

(r = 0.615, p < 0.05), en el grupo femenino tambi®n se observa esta relaci·n como 

significativa (r = 0.547, p < 0.05), pero acompa¶ada de una asimetr²a significativa entre 

inferir y argumentar seg¼n la prueba de Bowker. Este hallazgo indica que, en las f®minas, 

la relaci·n entre estas destrezas no es sim®trica, lo que sugiere din§micas m§s complejas 

en el razonamiento moral desde la ®tica del cuidado. 

En s²ntesis, los resultados evidencian que, bajo la teor²a de Kohlberg (1981), 

ambos g®neros presentan patrones similares con una estructura coherente e integrada del 

razonamiento cr²tico. En contraste, bajo la teor²a de Gilligan (1982), las f®minas 

muestran un mayor desarrollo en las destrezas de argumentar y asumir una posici·n, as² 

como una estructura de relaciones m§s compleja y menos uniforme entre las habilidades 

evaluadas. Los resultados de la Tabla 22 muestran que existe una relaci·n 

estad²sticamente significativa entre las tres dimensiones del razonamiento moral en el 

g®nero masculino, evidenci§ndose asociaci·n en todos los casos. Esto indica que las 

habilidades de inferir, argumentar y asumir una posici·n est§n positivamente asociadas 

entre s² dentro del modelo de Kohlberg. 
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Tabla 22 

Resumen de hallazgos y decisiones ï Masculino (Kohlberg) 

Par 

(Variable  

1-2) 

n gl Estadística p  Interpretación 

Inferir 

(Kohlberg) 

ï 

Argumentar 

(Kohlberg) 

22 20 r = 0.601 0.0031  Existe relación 

significativa 

Inferir 

(Kohlberg) 

ï 

Asumir 

posición 

(Kohlberg) 

22 20 r = 0.424 0.0494  Existe relación 

significativa 

Argumentar 

(Kohlberg) 

ï 

Asumir 

posición 

(Kohlberg) 

22 20 r = 0.438 0.0414  Existe relación 

significativa 

Nota. n = tamaño de la muestra; gl = grados de libertad; r = coeficiente de correlación; p = nivel 

de significancia estadística. 

 

 

Los resultados de la Tabla 23 reflejan asociaciones positivas y estadísticamente 

significativas entre todas las variables analizadas, lo que indica que, a medida que 

aumenta una habilidad, también tienden a incrementarse las demás. En particular, la 

relación más fuerte se observa entre argumentar y asumir, sugiriendo una mayor 

conexión entre estas dos dimensiones del razonamiento moral en el modelo de Kohlberg 

(1981). 
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Tabla 23 

Interpretación de resultados general/teoría/género ï General (Kohlberg) 

Par (Variable 

1ï2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.44 0.009 0.25 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en 

Argumentar (o viceversa), en 

promedio. 

Inferir vs 

Asumir 

0.456 0.009 0.208 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en 

Asumir (o viceversa), en promedio. 

Argumentar vs 

Asumir 

0.644 <0.0001 0.415 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Argumentar 

tienden a observarse mayores 

valores en Asumir (o viceversa), en 

promedio. 

Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estadística. 

 

Los resultados en la Tabla 24 indican que únicamente existe una asociación 

estadísticamente significativa entre las variables inferir y asumir, evidenciando una 

relación positiva entre ambas dimensiones. En cambio, no se encontraron relaciones 

significativas entre inferir y argumentar ni entre argumentar y asumir, lo que sugiere que 

estas habilidades no están fuertemente vinculadas en este grupo. 
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Tabla 24 

Interpretación de resultados general/teórico/género ï General (Gilligan) 

Par (Variable 

1-2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.27 0.121 0.06 No se evidenció asociación 

estad²sticamente significativa al nivel Ŭ 

= 0.05. 

Inferir vs 

Asumir 

0.573 <0.0001 0.328 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en Asumir 

(o viceversa), en promedio. 

Argumentar vs 

Asumir 

0.254 0.0964 0.064 No se evidenció asociación 

estad²sticamente significativa al nivel Ŭ 

= 0.05. 

Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estad²stica; Ŭ = nivel de significancia. 

 

Los resultados en la Tabla 25 evidencian asociaciones positivas y estadísticamente 

significativas entre todas las dimensiones analizadas en el grupo masculino, indicando 

que estas habilidades del razonamiento moral están relacionadas entre sí. En particular, la 

relación más fuerte se observa entre inferir y argumentar. Esto sugiere una mayor 

conexión entre estas capacidades dentro del modelo de Kohlberg (1981). 
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Tabla 25 

Interpretación de resultados general/teórico/género ï Masculino (Kohlberg) 

Par (Variable  

1-2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.61 0.001 0.31 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tiende a 

observarse mayores valores en 

Argumentar (o viceversa), en promedio. 

Inferir vs 

Asumir 

0.44 0.044 0.19 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en Asumir (o 

viceversa), en promedio. 

Argumentar vs 

Asumir 

0.438 0.0414 0.192 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Argumentar tienden 

a observarse mayores valores en Asumir 

(o viceversa), en promedio. 

Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estadística. 

 

 

Se determina que los resultados reflejados en la Tabla 26 indican que solo existe 

una relaci·n estad²sticamente significativa entre inferir y asumir en el grupo masculino 

seg¼n el modelo de Gilligan (1082), evidenciando una asociaci·n positiva entre estas 

variables. Por otro lado, no se encontraron asociaciones significativas entre inferir y 

argumentar ni entre argumentar y asumir. Esto sugiere que estas dimensiones operan de 

manera m§s independiente en este grupo. 

  



 

  

 
150 

Tabla 26 

Interpretación de resultados general/teórico/género ï Masculino (Gilligan) 

Par (Variable  

1-2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.27 0.261 0.01 No se evidenció asociación 

estadísticamente significativa al 

nivel Ŭ = 0.05. 

Inferir vs 

Asumir 

0.65 0.003 0.38 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden 

a observarse mayores valores en 

Asumir (o viceversa), en 

promedio. 

Argumentar 

vs Asumir 

0.121 0.5914 0.015 No se evidenció asociación 

estadísticamente significativa al 

nivel Ŭ = 0.05. 
Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estadística; Ŭ = nivel de significancia. 

 

 

En la Tabla 27 se muestran asociaciones positivas y estad²sticamente 

significativas entre todas las dimensiones del razonamiento moral en el grupo femenino 

seg¼n el modelo de Kohlberg (1981). En particular, la relaci·n m§s fuerte se observa 

entre argumentar y asumir. Esto sugiere una alta interdependencia entre estas habilidades. 
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Tabla 27 

Interpretación de resultados general/teórico/género ï Femenino (Kohlberg) 

Par (Variable  

1-2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.47 0.040 0.11 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en 

Argumentar (o viceversa), en promedio. 

Inferir vs 

Asumir 

0.56 0.012 0.257 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en Asumir (o 

viceversa), en promedio. 

Argumentar vs 

Asumir 

0.745 <0.0001 0.555 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Argumentar tienden 

a observarse mayores valores en Asumir 

(o viceversa), en promedio. 

Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estadística. 

 

El análisis de la Tabla 28 indica que únicamente existe una relación 

estadísticamente significativa entre inferir y asumir en el grupo femenino según el 

modelo de Gilligan (1982), evidenciando una asociación positiva entre ambas variables. 

En cambio, no se encontraron asociaciones significativas entre inferir y argumentar ni 

entre argumentar y asumir. Esto sugiere que estas dimensiones no están fuertemente 

relacionadas en este grupo. 
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Tabla 28 

 

Interpretación de resultados general/teórico/género ï Femenino (Gilligan) 

 
Par (Variable  

1-2) 

r  p R² Interpretación 

Inferir vs 

Argumentar 

0.304 0.1697 0.092 No se evidenció asociación 

estad²sticamente significativa al nivel Ŭ = 

0.05. 

Inferir vs 

Asumir 

0.547 0.0085 0.299 Asociación positiva significativa; a 

mayores valores en Inferir tienden a 

observarse mayores valores en Asumir (o 

viceversa), en promedio. 

Argumentar vs 

Asumir 

0.400 0.0653 0.160 No se evidenció asociación 

estad²sticamente significativa al nivel Ŭ = 

0.05. 

Nota. r = coeficiente de correlación; R² = coeficiente de determinación; p = nivel de significancia 

estadística; Ŭ = nivel de significancia. 
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Cap²tulo V. 

Discusi·n 

El presente estudio tuvo como prop·sito analizar las destrezas de razonamiento 

cr²tico inferir, argumentar y asumir una posici·n en estudiantes de maestr²a, desde las 

perspectivas te·ricas de Lawrence Kohlberg (1981) y Carol Gilligan (1982). En este 

cap²tulo se presentan las conclusiones de las preguntas de la investigaci·n y se discuten 

c·mo comparan los resultados del estudio con los hallazgos principales de la revisi·n de 

literatura y el marco te·rico. Adem§s, se exponen las limitaciones metodol·gicas y las 

recomendaciones.  

Con respecto en este estudio titulado Razonamiento cr²tico en estudiantes de 

maestr²a para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del 

comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg y Gilligan, los resultados muestran que los 

estudiantes toman decisiones de manera pr§ctica para cumplir con las exigencias 

acad®micas. El instrumento presenta situaciones donde se incluyen acciones como plagiar 

o usar recursos no permitidos y las respuestas reflejan que la mayor²a se ubica en la 

escala 2 de Likert (En desacuerdo). Esto indica que los estudiantes no apoyan 

completamente estas conductas, pero tampoco las rechazan de forma categ·rica. En este 

sentido, su razonamiento cr²tico se fundamenta en asumir una posici·n basada en sus 

mejores intereses, donde eval¼an cada situaci·n antes de decidir y, dependiendo de sus 

necesidades, pueden flexibilizar las normas. 

Este comportamiento puede entenderse desde la teor²a de Kohlberg (1981), ya que 

los estudiantes reconocen las normas, pero toman decisiones considerando sus 
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consecuencias, lo que refleja un razonamiento estructurado. A su vez, desde la 

perspectiva de Gilligan (1982), se observa que las decisiones tambi®n dependen del 

contexto y de las necesidades personales, evidenciando un razonamiento m§s flexible. En 

general, los estudiantes no adoptan posturas extremas, sino que utilizan un razonamiento 

cr²tico adaptativo que les permite equilibrar lo que es correcto con las exigencias del 

grado acad®mico. 

Conclusiones 

A partir de los resultados obtenidos, se presentan las conclusiones organizadas 

seg¼n las preguntas de investigaci·n: 

1. Las tres destrezas de razonamiento critico en el grupo de estudiantes masculinos 

evaluadas mostraron niveles cercanos entre s², destac§ndose levemente la 

capacidad de asumir una posici·n, mientras que la argumentaci·n present· 

mayores limitaciones y la inferencia una mayor variabilidad. En conjunto, estos 

resultados evidencian un desarrollo moderado del razonamiento ®tico, acorde con 

los niveles convencionales de la teor²a de Kohlberg (1981). 

2. Las destrezas de razonamiento cr²tico en el grupo femenino se manifestaron en 

niveles moderados, con una tendencia m§s favorable hacia la capacidad de asumir 

una posici·n ®tica y mayores limitaciones en la inferencia moral. En conjunto, los 

resultados evidencian una concentraci·n en niveles intermedios del razonamiento 

®tico, con alta variabilidad en la argumentaci·n, lo que refleja reconocimiento de 

las normas sociales, pero diferencias en la profundidad y consistencia del juicio 

moral acorde con los niveles convencionales de la teor²a de Kohlberg (1981). 
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3. Los resultados evidencian que las destrezas de razonamiento cr²tico en los 

estudiantes masculinos de maestr²a se ubican en un nivel moderado bajo, 

destac§ndose la argumentaci·n como la habilidad relativamente m§s desarrollada, 

mientras que la inferencia y la toma de una posici·n ®tica presentan mayores 

dificultades. En conjunto, este patr·n sugiere una capacidad incipiente para 

justificar posturas desde elementos contextuales y relacionales, aunque con 

limitaciones en la consolidaci·n de un juicio ®tico definido bajo la teor²a de 

Gilligan (1982). 

4. Los resultados indicaron que, aunque la destreza de inferir se mantuvo en un nivel 

moderado bajo, las habilidades de argumentar y asumir una posici·n se 

aproximan a niveles de m§s altos, evidenciando un mayor desarrollo del 

razonamiento cr²tico en el grupo femenino bajo este enfoque. Estos hallazgos 

sugieren que las estudiantes tendieron a integrar con mayor consistencia 

elementos de cuidado, responsabilidad y relaciones interpersonales en sus 

procesos de razonamiento moral, lo cual favoreci· tanto la construcci·n de 

argumentos, como la toma de decisiones ®ticas. En s²ntesis, se concluye que las 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino muestran un desarrollo m§s 

avanzado en las destrezas de razonamiento cr²tico desde la perspectiva de Gilligan 

(1982), particularmente en la argumentaci·n y la asunci·n de una posici·n en 

relaci·n con las destrezas de inferir. 

5. Existen relaciones positivas y estadísticamente significativas entre las destrezas 

de razonamiento crítico en los estudiantes masculinos, destacándose la relación 

entre inferir y argumentar como la más fuerte. En conjunto, los resultados 
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permiten concluir que las destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n 

est§n significativamente relacionadas entre s² en el grupo masculino bajo la teor²a 

de Kohlberg (1981). Las correlaciones positivas moderadas indican que el 

desarrollo de una destreza tiende a estar asociado con el desarrollo de las otras, lo 

que sugiere una estructura relativamente integrada del razonamiento cr²tico. 

Desde la perspectiva de Kohlberg, estos hallazgos son consistentes con un 

enfoque del desarrollo moral basado en principios de justicia y razonamiento 

l·gico, donde las habilidades cognitivas se articulan de manera progresiva y 

coherente. 

6. En conjunto, los resultados indican que las relaciones entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico en el grupo femenino bajo la teor²a de Gilligan (1982) no 

son uniformes. Mientras que, la relaci·n entre inferir y asumir una posici·n es 

significativa y de intensidad moderada, las dem§s relaciones no alcanzan 

significancia estad²stica. Este patr·n sugiere que la capacidad de inferir est§ m§s 

estrechamente vinculada con la toma de decisiones ®ticas que con la 

argumentaci·n en este grupo. 

Conclusi·n: Pregunta Principal de la Investigaci·n 

Los resultados evidenciaron que existen relaciones estad²sticamente significativas 

entre algunas de las destrezas de razonamiento cr²tico, particularmente dentro del marco 

te·rico de Kohlberg (1981). Espec²ficamente, se identificaron correlaciones positivas de 

magnitud moderada entre las destrezas de inferir y argumentar, inferir y asumir una 

posici·n, as² como entre argumentar y asumir una posici·n. Se evidencia una relaci·n 

sustantiva entre estas habilidades dentro del razonamiento moral basado en la teor²a de 
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Kohlberg (1981). Por otro lado, bajo la perspectiva de Gilligan (1982), los resultados 

mostraron una relaci·n estad²sticamente significativa ¼nicamente entre las destrezas de 

inferir y asumir una posici·n, lo que sugiere que la comprensi·n del contexto relacional y 

del cuidado moral se asocia con la capacidad de adoptar posturas ®ticas definidas. Sin 

embargo, las dem§s relaciones no alcanzaron significancia estad²stica.  

Discusi·n de las Preguntas de Investigaci·n   

Primera Subpregunta de Investigaci·n   

La primera pregunta fue: àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico 

(inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del 

g®nero masculino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral de la teor²a de 

Lawrence Kohlberg (1981)? Los resultados del estudio evidenciaron que las tres 

destrezas de razonamiento cr²tico evaluadas inferir, argumentar y asumir una posici·n 

presentaron valores relativamente cercanos entre s² en los estudiantes de maestr²a del 

g®nero masculino, destac§ndose ligeramente la destreza de asumir una posici·n. Este 

hallazgo sugiere que los participantes muestran una mayor disposici·n hacia la toma de 

decisiones en contextos ®ticos simulados, en comparaci·n con la elaboraci·n de 

argumentos estructurados o la capacidad de inferencia. Por su parte, la destreza de 

argumentar reflej· la media m§s baja, lo cual indica posibles limitaciones en la 

justificaci·n cr²tica de sus decisiones. Asimismo, la destreza de inferir present· mayor 

dispersi·n, evidenciando variabilidad en la capacidad de interpretar situaciones morales 

complejas dentro del grupo masculino. 
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De la revisi·n de literatura se revela que estos resultados pueden interpretarse 

considerando hallazgos que apuntan a una mayor predisposici·n de los varones hacia la 

aceptaci·n o racionalizaci·n de conductas acad®micas cuestionables. En la investigaci·n 

de Becker et al. (2009), los estudiantes masculinos tendieron a mostrar tolerancia hacia 

pr§cticas deshonestas. Esto sugiere una orientaci·n m§s flexible en la toma de decisiones 

®ticas.         

Desde la perspectiva de este investigador, el comportamiento ®tico no debe 

entenderse ¼nicamente como la adhesi·n a normas o principios abstractos, sino como el 

resultado de procesos cognitivos y sociales situados, en los que las decisiones morales se 

ven influidas por el contexto, las expectativas del rol acad®mico y las consecuencias 

pr§cticas asociadas a la acci·n. Adem§s, enfatiz· que, en escenarios institucionales, los 

individuos suelen priorizar respuestas funcionales y socialmente aceptables, aun cuando 

estas no est®n acompa¶adas de una reflexi·n ®tica profunda o de una argumentaci·n 

elaborada, especialmente cuando el entorno exige respuestas r§pidas o evaluables. 

En este sentido, el ligero predominio de la destreza de asumir una posici·n 

observado en los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino puede interpretarse como 

una manifestaci·n de lo que Becker et al (2009) denominaron orientaci·n pragm§tica del 

comportamiento ®tico, en la cual la toma de decisiones se orienta hacia la resoluci·n del 

problema inmediato m§s que hacia la justificaci·n racional de la decisi·n. Por 

consiguiente, el investigador afirm· que los participantes parecen mostrar mayor 

seguridad al adoptar una postura frente a dilemas ®ticos simulados, lo que apunta a una 

disposici·n para cumplir con las expectativas acad®micas del ejercicio, aun cuando dicha 

postura no est® plenamente sustentada mediante argumentos ®ticos estructurados. 
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Por su parte, la menor puntuaci·n en la destreza de argumentar refuerza esta 

interpretaci·n. Becker et al. (2009) se¶alaron que la argumentaci·n ®tica requiere, no solo 

habilidades cognitivas complejas, sino tambi®n, de un compromiso reflexivo con los 

principios morales subyacentes a la decisi·n. Esta aseveraci·n, desde la perspectiva de 

estos autores, se dificulta para justificar cr²ticamente una postura que puede indicar que 

los estudiantes operan desde marcos de referencia m§s instrumentales, en los cuales la 

correcci·n de la respuesta se eval¼a en t®rminos de pertinencia o aceptabilidad, m§s que 

de coherencia. 

Esta tendencia se articula de manera directa con la teor²a del desarrollo moral de 

Kohlberg (1981). Desde este marco, el ®nfasis en la toma de posici·n sin un desarrollo 

argumentativo robusto sugiere que los estudiantes podr²an situarse, predominantemente, 

en el nivel convencional del desarrollo moral, particularmente en los estadios orientados 

al cumplimiento de normas y a la aprobaci·n social. En este nivel, las decisiones morales 

se fundamentan m§s en expectativas externas como las reglas institucionales o los 

criterios de evaluaci·n acad®mica que en principios ®ticos universales construidos 

reflexivamente. 

Asimismo, la mayor dispersi·n observada en la destreza de inferir puede 

interpretarse como evidencia de diferencias individuales en la capacidad de procesar la 

complejidad moral de las situaciones planteadas. Desde la teor²a de Kohlberg (1981), la 

inferencia moral es un componente clave de los niveles posconvencionales, donde el 

sujeto es capaz de analizar dilemas desde m¼ltiples perspectivas, anticipar consecuencias 

y evaluar conflictos de valores. La variabilidad encontrada sugiere que, dentro del grupo 

masculino, existen distintos grados de desarrollo del razonamiento moral, con algunos 
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estudiantes mostrando aproximaciones m§s avanzadas, mientras otros permanecen 

vinculados a interpretaciones m§s literales o normativas de la situaci·n. En conjunto, los 

hallazgos permiten afirmar que los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino 

muestran un perfil de razonamiento cr²tico caracterizado por una mayor fortaleza en la 

toma de posici·n, pero con limitaciones en la argumentaci·n ®tica y en la inferencia 

moral compleja.  

Asimismo, investigaciones revisadas evidencian que los varones presentan 

predisposici·n hacia la deshonestidad acad®mica o hacia su justificaci·n, especialmente 

cuando estas conductas se interpretan como estrategias funcionales para cumplir 

exigencias institucionales (Sheets & Waddill, 2009). Desde la perspectiva del desarrollo 

moral, este patr·n puede asociarse a razonamientos propios de niveles convencionales, en 

los que las decisiones ®ticas se fundamentan en la conveniencia, el cumplimiento de 

expectativas externas o la evitaci·n de sanciones, m§s que en principios ®ticos 

internalizados. 

Estos resultados coinciden con lo planteado por Campos y Campos (2024), 

quienes se¶alaron que la deshonestidad acad®mica y las respuestas ®ticas de los 

estudiantes se encuentran fuertemente influenciadas por las exigencias del contexto 

educativo, tales como la presi·n por el rendimiento acad®mico, el cumplimiento de 

criterios evaluativos y las expectativas institucionales. En esta misma l²nea, los hallazgos 

del estudio sugieren que los estudiantes desarrollan un razonamiento cr²tico de car§cter 

adaptativo, en el cual se integran consideraciones ®ticas con las demandas acad®micas. 

Esto evidencia una toma de decisiones situada que busca equilibrar principios ®ticos con 

las presiones del entorno educativo. 
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Desde esta perspectiva, la capacidad para asumir una posici·n no necesariamente 

refleja un razonamiento moral avanzado, sino una estrategia funcional que responde a la 

necesidad de emitir juicios claros y aceptables dentro de un contexto de evaluaci·n 

acad®mica. Esta interpretaci·n es consistente con los planteamientos de Becker et al. 

(2009). Estos sostuvieron que el comportamiento ®tico en entornos institucionales suele 

estar mediado por factores contextuales y pragm§ticos, priorizando la adecuaci·n 

situacional de las decisiones sobre la deliberaci·n ®tica profunda. 

Asimismo, desde la teor²a del desarrollo moral de Kohlberg (1981), este patr·n se 

asocia predominantemente con razonamientos propios del nivel convencional. En estos, 

el juicio moral se fundamenta en el cumplimiento de normas, la aceptaci·n social y la 

conformidad con expectativas externas. La dificultad evidenciada en la destreza de 

argumentar sugiere que los estudiantes a¼n no integran de forma sistem§tica principios 

®ticos universales propios de niveles posconvencionales, donde la argumentaci·n cr²tica y 

la inferencia compleja desempe¶an un papel central. 

En conjunto, estos resultados permiten concluir que los estudiantes de maestr²a 

del g®nero masculino muestran un razonamiento cr²tico ®tico que se construye de manera 

situada y contextualizada, en el cual la toma de decisiones responde tanto a marcos ®ticos 

internalizados, como a las demandas espec²ficas del contexto acad®mico. Este 

razonamiento adaptativo facilita la emisi·n de posiciones frente a dilemas ®ticos como el 

plagio. Asimismo, evidencia la necesidad de fortalecer las destrezas de argumentaci·n e 

inferencia para promover un desarrollo moral m§s reflexivo y aut·nomo, acorde con los 

niveles superiores del razonamiento ®tico. 
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Desde la teor²a sociocognitiva de Bandura (1977), el comportamiento de los 

estudiantes puede estar significativamente influenciado por factores sociales, 

particularmente por la observaci·n, imitaci·n y reproducci·n de conductas que se validan 

dentro de su entorno acad®mico. Bandura sostuvo que los individuos aprenden no solo a 

partir de la experiencia directa, sino tambi®n, mediante el modelaje social, en el cual las 

normas impl²citas del grupo, las conductas observadas en los pares y las consecuencias 

asociadas a dichas conductas funcionan como mecanismos reguladores del 

comportamiento. 

En el contexto de las situaciones ®ticas simuladas, esta perspectiva permite 

interpretar que los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino podr²an asumir una 

posici·n frente a dilemas como el plagio bas§ndose en patrones de comportamiento 

previamente normalizados en su entorno acad®mico. Es decir, la adopci·n de una postura 

no necesariamente responde a un razonamiento ®tico aut·nomo, sino a la internalizaci·n 

de conductas observadas que son socialmente aceptadas o poco sancionadas. Este proceso 

de aprendizaje vicario podr²a explicar por qu® los participantes muestran mayor 

disposici·n a tomar una decisi·n, pero presentan limitaciones al momento de 

fundamentarla mediante una argumentaci·n ®tica cr²tica y elaborada. 

Asimismo, Bandura (1977) introdujo el concepto de autorregulaci·n moral, 

se¶alando que los individuos pueden suspender o flexibilizar sus est§ndares ®ticos 

internos cuando el contexto social legitima determinadas pr§cticas. Desde esta ·ptica, los 

resultados obtenidos sugieren que la dificultad para argumentar y para inferir de manera 

consistente podr²a evidenciar mecanismos de justificaci·n moral aprendidos socialmente, 

en los cuales la conducta ®tica se eval¼a m§s en funci·n de su aceptaci·n grupal que de 
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principios ®ticos internalizados. Esta interpretaci·n es congruente tanto con los 

planteamientos de Becker et al. (2009), quien destac· el peso del contexto social en la 

conducta ®tica, como con la teor²a de Kohlberg (1981), al reflejar razonamientos 

asociados a niveles convencionales del desarrollo moral, donde la conformidad con el 

grupo y las normas compartidas prevalecen sobre la deliberaci·n moral posconvencional. 

Segunda Subpregunta de Investigaci·n 

La segunda pregunta fue: àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico 

(inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del 

g®nero femenino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral de la teor²a de 

Lawrence Kohlberg (1981)? Los resultados del estudio evidenciaron que las destrezas de 

razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una posici·n en las estudiantes de 

maestr²a del g®nero femenino se manifestaron en niveles moderados, con una ligera 

tendencia hacia la destreza de asumir una posici·n. Este patr·n sugiere que las 

participantes muestran una disposici·n favorable hacia la toma de decisiones en 

contextos ®ticos simulados. Sin embargo, presentan limitaciones en la capacidad de 

inferencia moral y una alta variabilidad en la destreza de argumentar. En particular, la 

mayor dispersi·n observada en la argumentaci·n refleja diferencias en la consistencia con 

la que las estudiantes justifican sus decisiones desde criterios ®ticos. 

Estos resultados son apoyados por Vaamonde y Omar (2008). Estos afirmaron 

que, aunque las mujeres pueden involucrarse en pr§cticas de deshonestidad acad®mica en 

determinados contextos, tienden a manifestar una actitud m§s cr²tica y reflexiva frente a 

dichas conductas, mostrando sensibilidad hacia los dilemas ®ticos y una valoraci·n m§s 
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matizada de sus implicaciones morales. De la misma forma, argumentaron que esta 

postura no implica necesariamente una negaci·n absoluta de la conducta deshonesta, sino 

una disposici·n a problematizarla desde criterios ®ticos, sociales y contextuales, lo que se 

traduce en juicios morales menos instrumentales y m§s deliberativosЮ 

Los resultados del presente estudio permiten ampliar este planteamiento, al 

evidenciar que las estudiantes de maestr²a del g®nero femenino presentan niveles 

moderados en las destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una 

posici·n, con una ligera tendencia hacia la destreza de asumir una posici·n. Este patr·n 

sugiere que las participantes muestran una disposici·n favorable a emitir juicios ®ticos 

frente a situaciones simuladas, lo cual coincide con la actitud cr²tica descrita por 

Vaamonde y Omar (2008). No obstante, dicha disposici·n no siempre se acompa¶a de 

una argumentaci·n ®tica consistente ni de una inferencia moral compleja, lo que indica 

que la toma de posici·n puede responder a marcos normativos internalizados m§s que a 

procesos argumentativos elaborados. 

En particular, la alta variabilidad observada en la destreza de argumentar refleja 

diferencias significativas en la manera en que las estudiantes justifican sus decisiones 

desde criterios ®ticos. Desde la perspectiva de Vaamonde y Omar (2008), esta dispersi·n 

puede interpretarse como evidencia de una mayor problematizaci·n interna del dilema 

moral, en la cual las estudiantes reconocen la complejidad de las situaciones ®ticas y la 

coexistencia de valores en tensi·n. A diferencia de una argumentaci·n r²gida o 

instrumental, esta variabilidad podr²a reflejar intentos de conciliaci·n entre principios 

®ticos, normas acad®micas y presiones contextuales. 
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Desde la teor²a del desarrollo moral de Kohlberg (1981), este perfil es consistente 

con razonamientos situados entre el nivel convencional y el inicio del nivel 

posconvencional. Por un lado, la tendencia a asumir una posici·n indica la presencia de 

juicios morales orientados al cumplimiento de normas y expectativas institucionales. Por 

otro lado, las dificultades en la inferencia moral y la inconsistencia en la argumentaci·n 

sugieren que la transici·n hacia principios ®ticos universales a¼n no se consolida 

plenamente. En este sentido, las estudiantes parecen encontrarse en un proceso de 

construcci·n del razonamiento moral caracterizado por una mayor conciencia ®tica, pero 

con limitaciones en la sistematizaci·n argumentativa de sus decisiones. 

Asimismo, la menor solidez en la destreza de inferir sugiere dificultades para 

analizar de manera profunda las consecuencias morales y las m¼ltiples perspectivas 

implicadas en los dilemas planteados. Desde Kohlberg (1981), la inferencia moral 

constituye un componente esencial de los niveles m§s avanzados del desarrollo moral, ya 

que permite evaluar conflictos de valores y anticipar implicaciones ®ticas m§s all§ de la 

norma inmediata. La presencia de esta limitaci·n refuerza la interpretaci·n de que las 

decisiones adoptadas por las estudiantes responden a un razonamiento ®tico en desarrollo, 

m§s reflexivo que instrumental, pero a¼n condicionado por el contexto acad®mico. 

De la misma forma, Becker et al. (2009) encontraron que las estudiantes f®minas 

asumieron posiciones firmes en rechazo a las conductas de plagio. Esto respalda la 

tendencia observada en este estudio hacia una mayor disposici·n a asumir posturas ®ticas. 

Este comportamiento se relaciona con lo planteado por Cruz (2010), quien se¶al· que la 

deshonestidad acad®mica es una pr§ctica com¼n entre los estudiantes, manifest§ndose en 

acciones como el plagio, la copia y el uso indebido de informaci·n.  
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Adem§s, desde el enfoque sociocognitivo de Bandura (1977), el desarrollo del 

razonamiento cr²tico en las estudiantes puede estar influenciado por el entorno social y 

acad®mico en el que interact¼an. Factores como los modelos de conducta, las 

experiencias educativas y las oportunidades de participaci·n en procesos reflexivos, 

contribuyen a la manera en que los estudiantes analizan y comprenden distintas 

situaciones ®ticas. En consecuencia, estas interacciones pueden contribuir a la diversidad 

en la forma en que las estudiantes interpretan y justifican los dilemas ®ticos. 

En s²ntesis, los resultados evidencian que las estudiantes del g®nero femenino 

presentan un desarrollo funcional del razonamiento cr²tico, con una fortaleza relativa en 

la toma de decisiones ®ticas y una variabilidad significativa en la argumentaci·n. Este 

patr·n es consistente con caracter²sticas del nivel convencional del desarrollo moral 

propuesto por Kohlberg (1981), as² como con enfoques que reconocen la influencia de 

factores relacionales en el juicio moral. Estos hallazgos resaltan la importancia de 

fortalecer las destrezas argumentativas como componente esencial del razonamiento 

cr²tico en este grupo poblacional. 

Tercera Subpregunta de Investigaci·n 

La tercera pregunta fue: àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes de maestr²a del g®nero 

masculino en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, 

desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado de Carol Gilligan (1982)? Los 

resultados del estudio evidenciaron que las destrezas de razonamiento cr²tico inferir, 

argumentar y asumir una posici·n en los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino se 

ubicaron en niveles moderados, destac§ndose una mayor fortaleza relativa en la destreza 
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de argumentar. En contraste, se observ· una tendencia hacia niveles de desacuerdo en la 

destreza de inferir y dificultades en la consolidaci·n de posturas firmes en la destreza de 

asumir una posici·n. Este patr·n sugiere que los participantes poseen una mayor 

capacidad para estructurar y defender ideas, pero presentan limitaciones en la 

interpretaci·n integral de dilemas ®ticos y en la toma de decisiones consistentes. 

A la luz de la revisi·n de literatura, estos hallazgos pueden interpretarse 

considerando que los estudiantes del g®nero masculino tienden a mostrar una mayor 

predisposici·n hacia enfoques normativos y pragm§ticos en la toma de decisiones. De 

acuerdo con Becker et al. (2009), los varones presentan una conducta de aceptaci·n o 

tolerancia hacia conductas asociadas a la deshonestidad acad®mica. Esto sugiere una 

orientaci·n m§s flexible en la evaluaci·n de situaciones ®ticas. 

De igual forma, la literatura evidencia que los masculinos muestran una mayor 

predisposici·n hacia pr§cticas de deshonestidad acad®mica o hacia su justificaci·n, 

aunque, en algunos casos, las diferencias no son estad²sticamente significativas (Sheets & 

Waddill, 2009). Este comportamiento puede estar vinculado con una tendencia a priorizar 

la resoluci·n pr§ctica de situaciones, lo que favorece la argumentaci·n, pero limita la 

profundizaci·n en las implicaciones ®ticas de las decisiones, especialmente cuando estas 

requieren considerar el impacto en otros. Este patr·n puede explicarse a partir de lo 

planteado por Chun y Ling Yu (2006), quienes se¶alaron que la deshonestidad acad®mica 

es una pr§ctica presente en la educaci·n superior y est§ influenciada por factores como la 

presi·n acad®mica y las demandas del sistema educativo.  

Desde la perspectiva de la ®tica del cuidado propuesta por Gilligan (1982), el 

razonamiento moral no se construye ¼nicamente a partir de principios abstractos de 
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justicia. Este tambi®n se fundamenta en la sensibilidad hacia las relaciones 

interpersonales, la responsabilidad hacia el otro y la consideraci·n del contexto espec²fico 

en el que emergen los dilemas ®ticos. Gilligan (1982) sostuvo que los juicios morales 

pueden diferir en funci·n de la forma en que los individuos integran la preocupaci·n por 

el cuidado, la empat²a y la responsabilidad relacional en sus procesos de razonamiento. 

A la luz de este marco te·rico, los resultados del presente estudio evidencian que 

los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino muestran niveles moderados en las 

destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una posici·n, 

destac§ndose una mayor fortaleza relativa en la destreza de argumentar. Este hallazgo 

sugiere que los participantes poseen una capacidad desarrollada para estructurar discursos 

l·gicos, justificar ideas y defender posturas desde esquemas racionales. Este hallazgo es 

consistente con modelos tradicionales de razonamiento ®tico centrados en la 

argumentaci·n normativa. 

No obstante, desde la ®tica del cuidado, la menor puntuaci·n observada en la 

destreza de inferir y la tendencia hacia dificultades en la consolidaci·n de posturas firmes 

al asumir una posici·n adquieren una relevancia particular. La inferencia moral, 

entendida como la capacidad de interpretar integralmente las situaciones ®ticas 

considerando las necesidades, consecuencias relacionales y contextos humanos 

implicados, constituye un componente central de la ®tica del cuidado. Las limitaciones en 

esta destreza sugieren que los estudiantes podr²an enfrentar dificultades para integrar 

dimensiones relacionales y emp§ticas en el an§lisis de los dilemas ®ticos presentados, 

privilegiando enfoques m§s abstractos o formales sobre la comprensi·n hol²stica de la 

situaci·n. 
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De la misma forma, las dificultades observadas en la destreza de asumir una 

posici·n pueden interpretarse desde Gilligan (1982), como una tensi·n entre el 

razonamiento basado en reglas o argumentos formales y la dificultad para traducir dicho 

razonamiento en decisiones ®ticas coherentes que consideren el impacto de la acci·n en 

otros. En la ®tica del cuidado, la toma de decisiones implica asumir responsabilidades 

concretas frente a personas y relaciones, no solo sostener argumentos consistentes. En 

este sentido, la falta de posturas firmes podr²a reflejar una limitada integraci·n del 

componente relacional del juicio moral en los procesos decisionales de los estudiantes. 

En respuesta a la pregunta de investigaci·n, se puede afirmar que los estudiantes 

de maestr²a del g®nero masculino muestran destrezas de razonamiento cr²tico que 

favorecen la argumentaci·n estructurada. No obstante, evidencian limitaciones en la 

interpretaci·n integral de dilemas ®ticos y en la adopci·n de posiciones consistentes, 

cuando estas requieren considerar dimensiones relacionales y contextuales propias de la 

®tica del cuidado. Desde la teor²a de Gilligan (1982), estos resultados sugieren la 

necesidad de fortalecer procesos formativos que promuevan la integraci·n del cuidado, la 

empat²a y la responsabilidad relacional como componentes centrales del razonamiento 

®tico y moral en contextos acad®micos avanzados. 

Este hallazgo sugiere una posible disociaci·n entre la capacidad de argumentar y 

la integraci·n del razonamiento ®tico desde la perspectiva del cuidado. Desde el enfoque 

sociocognitivo de Bandura (1977), estas diferencias pueden explicarse por la influencia 

del entorno social en el desarrollo del comportamiento moral. McCabe et al. (2001) 

se¶alaron que la percepci·n del comportamiento de los pares constituye uno de los 

factores m§s influyentes en la conducta ®tica de los estudiantes, lo que podr²a incidir en la 
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forma en que los varones interpretan y enfrentan los dilemas ®ticos, priorizando 

respuestas funcionales sobre consideraciones relacionales m§s profundas. 

Desde la Teor²a General de Sistemas (TGS), propuesta por Bertalanffy (1968), el 

comportamiento humano no puede comprenderse de forma aislada. Mas bien, es el 

resultado de la interacci·n din§mica entre m¼ltiples componentes que conforman un 

sistema abierto. En el contexto educativo, los estudiantes forman parte de un sistema 

complejo en el que interact¼an variables cognitivas, ®ticas, sociales, institucionales y 

culturales, las cuales influyen de manera conjunta en el desarrollo del razonamiento 

cr²tico y moral. 

A la luz de este marco te·rico, los resultados obtenidos en el presente estudio que 

muestran niveles moderados en las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar 

y asumir una posici·n), con variaciones seg¼n el g®nero y el enfoque ®tico utilizado, 

pueden interpretarse como la expresi·n de procesos sist®micos de adaptaci·n a las 

exigencias del entorno acad®mico. Desde la TGS, estas destrezas no operan de forma 

independiente. Estas son como subsistemas interrelacionados, donde el funcionamiento 

de uno influye directamente en los dem§s. 

En este sentido, la tendencia a asumir una posici·n observada en diversos 

participantes del estudio puede interpretarse como una respuesta adaptativa del sistema 

estudiante ante las demandas evaluativas del entorno acad®mico. El sistema promueve la 

toma de decisiones visibles y evaluables como mecanismo de autorregulaci·n, aun 

cuando otros subsistemas como la inferencia moral profunda o la argumentaci·n ®tica 

consistente no se encuentren plenamente desarrollados. Desde Bertalanffy (1968), este 

fen·meno responde al principio de equifinalidad, seg¼n el cual un sistema puede alcanzar 
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un mismo resultado (por ejemplo, cumplir con una exigencia acad®mica) a trav®s de 

diferentes combinaciones de procesos internos. 

Asimismo, las limitaciones en la destreza de inferir y la variabilidad en la 

argumentaci·n pueden explicarse como resultado de tensiones entre subsistemas del 

sistema educativo. El subsistema normativo-institucional, que prioriza el rendimiento, la 

evaluaci·n y el cumplimiento de criterios formales, puede ejercer mayor influencia que el 

subsistema ®tico-reflexivo, encargado de promover an§lisis morales complejos y toma de 

decisiones aut·nomas. Desde la TGS, estos desequilibrios son manifestaciones de 

procesos de homeostasis, mediante los cuales el sistema busca mantener su estabilidad 

funcional frente a presiones externas. 

Desde esta perspectiva sist®mica, la dificultad para integrar de manera coherente 

inferencia, argumentaci·n y toma de posici·n no debe interpretarse como un d®ficit 

individual, sino como el reflejo de un sistema educativo que privilegia ciertos resultados 

funcionales (decidir, responder, cumplir) sobre procesos profundos de deliberaci·n ®tica. 

Bertalanffy (1968) plante· que los sistemas evolucionan cuando se favorece la 

diferenciaci·n e integraci·n de subsistemas, lo que implica que el fortalecimiento del 

razonamiento ®tico cr²tico requiere intervenciones que armonicen las demandas 

institucionales con espacios de reflexi·n moral profunda. 

En s²ntesis, desde la TGS, los resultados del estudio evidencian que las destrezas 

de razonamiento cr²tico de los estudiantes de maestr²a emergen como producto de un 

sistema educativo complejo, en el cual las decisiones ®ticas se construyen de manera 

situada y adaptativa. Las fortalezas y limitaciones observadas reflejan procesos de 

autorregulaci·n, interdependencia y equilibrio sist®mico. Esto resalta la necesidad de 
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enfoques formativos integrales que promuevan el desarrollo articulado de todos los 

componentes del razonamiento cr²tico y mora en el que est§ inmerso.  

Cuarta Subpregunta de Investigaci·n 

La cuarta pregunta fue: àCu§les son las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes del g®nero femenino de 

maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, 

desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado de Carol Gilligan (1982)? Los 

resultados evidenciaron que las destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n en las estudiantes de maestr²a del g®nero femenino se ubicaron en 

niveles moderados, destac§ndose un mayor desarrollo relativo en las destrezas de 

argumentar y asumir una posici·n, mientras que la destreza de inferir se mantuvo en un 

nivel moderado bajo. Este patr·n sugiere que las participantes muestran mayor capacidad 

para construir argumentos y adoptar posturas ®ticas, aunque presentan limitaciones en la 

interpretaci·n profunda de los dilemas morales. 

Conforme con la revisi·n de literatura, estos hallazgos pueden interpretarse 

considerando que las estudiantes del g®nero femenino tienden a manifestar una mayor 

sensibilidad hacia las implicaciones ®ticas de sus decisiones. De acuerdo con Vaamonde y 

Omar (2008), las f®minas, aunque pueden incurrir en conductas deshonestas, tienden a 

mostrar actitudes m§s cr²ticas hacia estas pr§cticas en comparaci·n con los varones. 

Asimismo, Becker et al. (2009) encontraron que las f®minas adoptan posturas m§s firmes 

en rechazo a la deshonestidad acad®mica, lo que respalda el mayor desarrollo observado 

en la destreza de asumir una posici·n en este estudio. 
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Desde la perspectiva de la ®tica del cuidado propuesta por Gilligan (1982), el 

razonamiento moral se fundamenta en la responsabilidad hacia otros, la sensibilidad ante 

las consecuencias de las decisiones y la importancia de las relaciones interpersonales. En 

este contexto, el mayor desarrollo en las destrezas de argumentar y asumir una posici·n 

puede interpretarse como una manifestaci·n de un razonamiento que integra dimensiones 

humanas y contextuales en la evaluaci·n ®tica. Las participantes no solo identifican una 

respuesta adecuada, sino que logran sostenerla considerando el impacto de sus decisiones 

en los dem§s. 

No obstante, el menor desarrollo en la destreza de inferir sugiere que, aunque las 

estudiantes logran adoptar y defender posturas ®ticas, a¼n enfrentan dificultades en el 

an§lisis previo de las implicaciones completas del dilema. Este hallazgo indica que la 

toma de decisiones puede estar m§s orientada hacia la respuesta ®tica esperada o hacia la 

consideraci·n relacional, que hacia un proceso sistem§tico de interpretaci·n de todos los 

elementos del problema. Desde el enfoque sociocognitivo de Bandura (1977), estas 

diferencias pueden explicarse por la influencia del entorno social y educativo en la 

formaci·n del razonamiento moral.  

Las experiencias acad®micas, los modelos de conducta y la interacci·n con otros 

pueden fortalecer la sensibilidad hacia las consecuencias de las decisiones, lo que 

contribuye al desarrollo de posturas ®ticas m§s consistentes. En este sentido, el entorno 

puede favorecer la construcci·n de argumentos y la toma de posici·n, aunque no 

necesariamente garantiza un desarrollo homog®neo en la capacidad de inferencia. Estos 

resultados evidencian que las estudiantes del g®nero femenino presentan un desarrollo 

m§s s·lido del razonamiento cr²tico desde la perspectiva de la ®tica del cuidado, 
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particularmente en las destrezas de argumentar y asumir una posici·n. Este patr·n es 

consistente con un enfoque de razonamiento que integra dimensiones relacionales y 

contextuales en la toma de decisiones. No obstante, se identifica la necesidad de 

fortalecer la destreza de inferir para lograr un razonamiento moral m§s completo y 

equilibrado en este grupo poblacional. 

Desde la perspectiva de la Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan (1982), se 

observa que estas destrezas no se manifiestan de forma r²gida, sino a trav®s de un 

razonamiento contextual, en el cual las estudiantes consideran las circunstancias, sus 

necesidades y las implicaciones de sus decisiones. En este sentido, las participantes no 

adoptan posturas extremas, sino que tienden a ubicarse en niveles intermedios de la 

escala Likert, lo que refleja que analizan las situaciones antes de decidir y eval¼an 

distintas alternativas. Esto indica que las destrezas de inferir y argumentar les permiten 

interpretar la situaci·n y justificar sus decisiones, mientras que, al asumir una posici·n, lo 

hacen de manera flexible, ajust§ndose al contexto acad®mico. 

Estos resultados se pueden comprender a partir de lo planteado por C§rdenas et al. 

(2026), quienes se¶alaron que el pensamiento cr²tico es una habilidad de orden superior 

que implica an§lisis, reflexi·n y autorregulaci·n en la toma de decisiones. En este caso, 

las estudiantes no solo procesan la informaci·n, sino que regulan sus decisiones 

considerando tanto los aspectos ®ticos, como las exigencias acad®micas. En conjunto, 

esto evidencia un razonamiento cr²tico adaptativo, donde las estudiantes integran el 

an§lisis cognitivo con una evaluaci·n contextual, en coherencia con la perspectiva de 

Gilligan (1982). 
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Quinta Subpregunta de Investigaci·n 

La quinta pregunta fue: àCu§l es la relaci·n entre las destrezas de razonamiento 

cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes del 

g®nero masculino de maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento ®tico y moral de la teor²a de 

Kohlberg (1981)? Existen relaciones positivas y estadísticamente significativas entre las 

destrezas de razonamiento crítico en los estudiantes masculinos, destacándose la relación 

entre inferir y argumentar como la más fuerte. En conjunto, los resultados permiten 

concluir que las destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n est§n 

significativamente relacionadas entre s² en el grupo masculino bajo la teor²a de Kohlberg 

(1981). Las correlaciones positivas moderadas indican que el desarrollo de una destreza 

tiende a estar asociado con el desarrollo de las otras, lo que sugiere una estructura 

relativamente integrada del razonamiento cr²tico. Desde la perspectiva de Kohlberg, estos 

hallazgos son consistentes con un enfoque del desarrollo moral basado en principios de 

justicia y razonamiento l·gico, donde las habilidades cognitivas se articulan de manera 

progresiva y coherente. 

Desde la Teor²a del Desarrollo Moral de Kohlberg (1981), estos hallazgos son 

consistentes con un modelo de razonamiento moral fundamentado en principios de 

justicia, normas y razonamiento l·gico, caracter²sticos de los niveles convencionales y de 

transici·n al nivel posconvencional. Kohlberg plante· que el desarrollo moral se apoya 

en la progresiva integraci·n de habilidades cognitivas que permiten analizar dilemas 

®ticos, evaluar alternativas y justificar decisiones de manera coherente. En este sentido, la 

correlaci·n significativa entre inferir y argumentar refleja un proceso en el que la 
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comprensi·n del dilema moral y la elaboraci·n de argumentos ®ticos se desarrollan de 

forma conjunta, reforzando la coherencia del juicio moral. 

La relaci·n positiva entre argumentar y asumir una posici·n, aunque de menor 

magnitud, sugiere que la habilidad para defender ideas no garantiza plenamente, la 

adopci·n de posturas ®ticas consistentes. Desde Kohlberg (1981), esta situaci·n puede 

explicarse por la tensi·n entre el razonamiento l·gico-formal y la toma de decisiones 

morales concretas, ya que avanzar hacia niveles m§s altos de desarrollo moral implica no 

solo argumentar correctamente, sino comprometerse con principios ®ticos internalizados 

que orienten la acci·n. Por ello, la correlaci·n moderada indica que, si bien las destrezas 

se relacionan, su integraci·n a¼n no es plenamente consolidada. 

Estos resultados encuentran respaldo en los planteamientos de Becker et al. 

(2009), quienes sustentaron que el comportamiento ®tico en contextos educativos suele 

estar mediado por un equilibrio entre razonamiento cognitivo, normas institucionales y 

consideraciones pragm§ticas. De manera similar, Vaamonde y Omar (2008) se¶alaron 

que los estudiantes del g®nero masculino tienden a mostrar flexibilidad o tolerancia frente 

a conductas ®ticamente cuestionables, lo cual no implica ausencia de razonamiento 

moral, sino una forma de procesamiento ®tico en la que intervienen simult§neamente la 

interpretaci·n de la situaci·n, la elaboraci·n de argumentos y la adopci·n de una postura 

funcional. Este enfoque apoya la interrelaci·n observada entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico, ya que dichas habilidades operan de manera simult§nea dentro del 

proceso decisional. 

Del mismo modo, investigaciones previas indican que el comportamiento ®tico de 

los estudiantes est§ influenciado por factores contextuales y sociales, particularmente por 
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la percepci·n del comportamiento de los pares. En este sentido, McCabe et al. (2010), 

indicaron que la conducta observada en otros estudiantes constituye uno de los factores 

m§s influyentes en la toma de decisiones ®ticas. Desde esta perspectiva, las correlaciones 

positivas entre inferir, argumentar y asumir una posici·n pueden interpretarse como el 

resultado de procesos de razonamiento que se desarrollan de manera conjunta dentro de 

un entorno social compartido, donde las normas impl²citas, la validaci·n del grupo y las 

expectativas acad®micas influyen en la articulaci·n de las destrezas. 

La interacci·n social puede favorecer la integraci·n de las habilidades de 

razonamiento cr²tico al enfrentar situaciones acad®micas que implican dilemas morales, 

ya que los estudiantes no razonan de forma aislada, sino dentro de un marco de referencia 

social. Este marco refuerza determinados patrones de interpretaci·n, argumentaci·n y 

decisi·n. Desde Kohlberg (1981), este fen·meno es consistente con los niveles 

convencionales del desarrollo moral, en los cuales el razonamiento ®tico se construye en 

di§logo con normas sociales y consensos grupales, m§s que desde principios ®ticos 

universales plenamente internalizados. 

En s²ntesis, la relaci·n significativa entre las destrezas de inferir, argumentar y 

asumir una posici·n en los estudiantes masculinos de maestr²a evidencia un 

razonamiento cr²tico ®ticamente integrado, aunque a¼n en proceso de consolidaci·n. 

Desde la ·ptica de Kohlberg (1981), estos resultados reflejan un desarrollo moral 

caracterizado por la articulaci·n progresiva de habilidades cognitivas orientadas al 

razonamiento l·gico y normativo, influido por factores contextuales y sociales que 

refuerzan la interdependencia entre dichas destrezas en la toma de decisiones ®ticas. 
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Los resultados de este estudio son apoyados por Becker et al. (2009) y Vaamonde 

y Omar (2008). Estos investigadores mostraron que los masculinos presentan flexibilidad 

o tolerancia hacia estas conductas. No obstante, participan en procesos de toma de 

decisiones donde intervienen simult§neamente la interpretaci·n de la situaci·n, la 

elaboraci·n de argumentos y la adopci·n de una postura, lo que respalda la interrelaci·n 

observada entre las destrezas. 

De igual manera, investigaciones revisadas indican que el comportamiento ®tico 

de los estudiantes est§ influenciado por factores contextuales, particularmente por la 

percepci·n del comportamiento de sus pares. McCabe et al. (2001) exteriorizaron que la 

conducta de otros estudiantes constituye uno de los factores m§s influyentes en la toma 

de decisiones ®ticas, lo que sugiere que los procesos de inferencia, argumentaci·n y toma 

de posici·n se desarrollan de manera conjunta dentro de un entorno social compartido. 

Esta interacci·n puede favorecer la integraci·n de dichas destrezas al momento de 

enfrentar situaciones acad®micas que implican dilemas morales. 

Estos resultados pueden comprenderse desde los planteamientos de Hallak y 

Poisson (2007). Estos sostuvieron que las pr§cticas no ®ticas en el §mbito educativo no 

dependen exclusivamente de las caracter²sticas individuales, sino que est§n 

profundamente influenciadas por factores estructurales e institucionales, como las normas 

impl²citas, las din§micas evaluativas y las culturas acad®micas predominantes. En el caso 

de los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino, estas condiciones contextuales 

pueden favorecer patrones de decisi·n m§s flexibles o pragm§ticos frente a dilemas 

®ticos, en los cuales la interpretaci·n de la situaci·n y la adopci·n de una postura 
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responden a exigencias del entorno m§s que a principios morales internalizados de 

manera aut·noma. 

Desde la perspectiva sociocognitiva de Bandura (1977), las relaciones 

significativas observadas entre las destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n 

en el grupo masculino pueden explicarse a partir de la interacci·n rec²proca entre factores 

personales, conductuales y ambientales. El aprendizaje vicario y la observaci·n de 

modelos de conducta dentro del entorno acad®mico permiten que los estudiantes varones 

internalicen esquemas de razonamiento ®tico en los que la interpretaci·n de los dilemas, 

la justificaci·n de las decisiones y la toma de posici·n se desarrollan de forma 

interdependiente. Este proceso contribuye a que las destrezas no operen de manera 

aislada, sino como partes integradas de un mismo patr·n de razonamiento moral. 

En este sentido, la relaci·n significativa entre las destrezas de razonamiento 

cr²tico en los estudiantes masculinos puede interpretarse como el resultado de procesos de 

socializaci·n acad®mica que refuerzan la articulaci·n entre an§lisis cognitivo y toma de 

decisiones ®ticas funcionales. Dichos procesos favorecen un razonamiento orientado a la 

coherencia l·gica y a la adecuaci·n contextual. Esto es consistente con enfoques del 

desarrollo moral centrados en normas y expectativas sociales. 

Desde la perspectiva de Kohlberg (1981), estos hallazgos sugieren que los 

estudiantes del g®nero masculino presentan un razonamiento moral relativamente 

estructurado, en el cual las destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n se 

desarrollan de manera interdependiente, caracter²stica propia de los niveles 

convencionales del desarrollo moral. En estos niveles, el juicio ®tico se construye en 

funci·n del cumplimiento de normas y del consenso social, m§s que desde principios 
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®ticos universales plenamente interiorizados. Por lo tanto, la integraci·n observada entre 

las destrezas refleja un razonamiento moral coherente, aunque a¼n influido por factores 

contextuales y sociales propios del entorno acad®mico. 

Sexta Subpregunta Pregunta de Investigaci·n 

La sexta pregunta fue: àCu§l es la relaci·n entre las destrezas de razonamiento 

cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestran los estudiantes del 

g®nero femenino de maestr²a en situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico, desde la perspectiva De la Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan 

(1982)? En conjunto, los resultados indican que las relaciones entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico en el grupo femenino bajo la teor²a de Gilligan (1982) no son 

uniformes. Mientras que la relaci·n entre inferir y asumir una posici·n es significativa y 

de intensidad moderada, las dem§s relaciones no alcanzan significancia estad²stica. Este 

patr·n sugiere que la capacidad de inferir est§ m§s estrechamente vinculada con la toma 

de decisiones ®ticas que con la argumentaci·n en este grupo. 

Los resultados del presente estudio indicaron que, en el grupo femenino, las 

relaciones entre las destrezas de razonamiento cr²tico de inferir, argumentar y asumir una 

posici·n, analizadas desde la Teor²a de la £tica del Cuidado de Gilligan (1982), no son 

uniformes. En particular, se identific· una relaci·n significativa y de intensidad moderada 

entre inferir y asumir una posici·n, mientras que las dem§s relaciones no alcanzan 

significancia estad²stica. Este patr·n sugiere que, en las estudiantes de maestr²a del 

g®nero femenino, la interpretaci·n de las situaciones ®ticas se encuentra m§s 

estrechamente vinculada a la toma de decisiones que a la elaboraci·n de argumentos 

formales. 
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Bajo el enfoque de Gilligan (1982), este hallazgo resulta consistente con una ®tica 

del cuidado que privilegia la comprensi·n contextual, la responsabilidad moral y la 

atenci·n a las consecuencias relacionales sobre la argumentaci·n abstracta. En este 

enfoque, el razonamiento moral se construye a partir de la capacidad de comprender la 

situaci·n concreta y responder de manera responsable, m§s que de justificar la decisi·n 

mediante principios universales o discursos l·gicamente estructurados. Por ello, la 

relaci·n significativa entre inferir y asumir una posici·n refleja un proceso de 

razonamiento ®tico centrado en la lectura contextual del dilema y en la acci·n moral 

consecuente, aun cuando la argumentaci·n no se configure como una destreza central. 

Este patr·n encuentra respaldo en lo planteado por Vaamonde y Omar (2008), 

quienes se¶alaron que, si bien las mujeres pueden involucrarse en pr§cticas 

acad®micamente deshonestas en determinados contextos, tienden a mostrar una actitud 

m§s cr²tica, reflexiva y ambivalente frente a dichas conductas. Esta actitud se traduce en 

una mayor sensibilidad hacia los dilemas ®ticos y en decisiones que buscan equilibrar 

principios morales con las exigencias situacionales, aun cuando ello implique menor 

®nfasis en la justificaci·n argumentativa formal. As², la falta de relaciones significativas 

con la destreza de argumentar puede interpretarse no como una debilidad cognitiva, sino 

como una forma distinta de razonamiento ®tico, m§s orientada al cuidado y a la 

responsabilidad contextual. 

Asimismo, desde los planteamientos de Becker et al. (2009), el comportamiento 

®tico debe entenderse como el resultado de procesos situados, influenciados por el 

contexto institucional y las presiones del entorno acad®mico. En el caso del g®nero 

femenino, estos factores pueden favorecer decisiones ®ticas que priorizan la coherencia 
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con valores relacionales y sociales, antes que la defensa argumentativa de una postura. En 

este sentido, la conexi·n entre inferir y asumir una posici·n sugiere que las estudiantes 

integran la comprensi·n del dilema con la acci·n moral, sin que ello requiera 

necesariamente una argumentaci·n extensa o estructurada. 

Por otra parte, los aportes de McCabe et al. (2001) permiten enriquecer esta 

interpretaci·n al destacar que la percepci·n del comportamiento de los pares constituye 

un factor clave en la toma de decisiones ®ticas. Desde esta perspectiva, las estudiantes 

pueden inferir las normas impl²citas del entorno acad®mico y, a partir de esa 

comprensi·n, adoptar una posici·n que perciben como socialmente responsable o 

aceptable. Este proceso refuerza la relaci·n entre inferencia y toma de decisiones ®ticas, 

mientras que la argumentaci·n puede quedar relegada a un rol secundario al no ser un 

requisito central para la validaci·n social de la conducta. 

Los resultados obtenidos en este estudio guardan consistencia con lo planteado 

por P®rez (2008), quien, en un estudio cuantitativo realizado en la Regi·n Educativa de 

Mayag¿ez del Departamento de Educaci·n de Puerto Rico con estudiantes de noveno 

grado, se evidenci· que no existe una relaci·n significativa entre el aprovechamiento y la 

honestidad acad®micos. De manera similar, en la presente investigaci·n se observaron 

relaciones parciales y no consistentes entre las variables analizadas. Esto sugiere que el 

comportamiento ®tico del estudiante responde a m¼ltiples factores y no puede explicarse 

¼nicamente a partir del rendimiento acad®mico. 

En conjunto, estos hallazgos apuntan a que, bajo la teor²a de Gilligan (1982), las 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino presentan un razonamiento moral 

caracterizado por la integraci·n de la comprensi·n contextual con la acci·n ®tica, m§s 
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que por la articulaci·n l·gica de argumentos. La ausencia de relaciones significativas 

entre la argumentaci·n y las dem§s destrezas refuerza la idea de que el razonamiento 

®tico femenino, desde la ®tica del cuidado, se organiza de manera distinta a los modelos 

basados en principios de justicia, privilegiando la responsabilidad, la sensibilidad moral y 

la toma de decisiones situadas en contextos acad®micos complejos. 

Desde el enfoque sociocognitivo de Bandura (1977), este patr·n tambi®n puede 

comprenderse como producto de la interacci·n entre factores personales, conductuales y 

ambientales. La observaci·n de modelos, las experiencias educativas y las din§micas del 

entorno acad®mico pueden favorecer el desarrollo de ciertas destrezas morales sobre 

otras. En este sentido, la ausencia de significancia en algunas relaciones no implica 

necesariamente falta de razonamiento moral, sino que refleja que, dentro de un enfoque 

relacional como el de Gilligan (1982), las habilidades de inferir, argumentar y asumir una 

posici·n no siempre evolucionan de forma paralela. 

Estos resultados son apoyados tambi®n a partir de lo planteado por Zakhozhai et 

al. (2023). Estos investigadores se¶alaron que el desarrollo del pensamiento cr²tico est§ 

fuertemente influenciado por el contexto educativo y las experiencias de aprendizaje. En 

este sentido, las estudiantes pueden desarrollar esquemas de razonamiento ®tico en los 

que la interpretaci·n de la situaci·n y la toma de decisiones se integran de manera 

directa, respondiendo a las exigencias acad®micas y a las din§micas del entorno, sin que 

ello implique necesariamente un ®nfasis en la argumentaci·n estructurada. As², el 

contexto formativo puede favorecer un razonamiento cr²tico situado, donde la acci·n 

®tica se prioriza sobre la justificaci·n discursiva, en consonancia con la ®tica del cuidado 

propuesta por Gilligan (1982). 
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Pregunta de la Investigaci·n  

La pregunta principal de la investigaci·n fue: àQu® relaci·n existe entre las 

destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) en 

estudiantes de maestr²a del sexo masculino y femenino para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n las 

teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982)? Los resultados evidenciaron que existen 

relaciones estad²sticamente significativas entre algunas de las destrezas de razonamiento 

cr²tico, particularmente dentro del marco te·rico de Kohlberg. Espec²ficamente, se 

identificaron correlaciones positivas de magnitud moderada entre las destrezas de inferir 

y argumentar, inferir y asumir una posici·n, as² como entre argumentar y asumir una 

posici·n. Se evidenci· una relaci·n sustantiva entre estas habilidades dentro del 

razonamiento moral basado en la teor²a de Kohlberg. 

Por otro lado, bajo la perspectiva de Gilligan (1982), los resultados mostraron una 

relaci·n estad²sticamente significativa ¼nicamente entre las destrezas de inferir y asumir 

una posici·n, lo que sugiere que la comprensi·n del contexto relacional y del cuidado 

moral se asocia con la capacidad de adoptar posturas ®ticas definidas. Sin embargo, las 

dem§s relaciones no alcanzaron significancia estad²stica. Estos hallazgos demuestran que 

las destrezas de razonamiento cr²tico no operan de manera aislada, sino que se 

interrelacionan, particularmente dentro del enfoque de justicia propuesto por Kohlberg 

(1981), mientras que, en la teor²a de Gilligan, las relaciones son m§s selectivas y 

contextuales. 

Desde la teor²a de Kohlberg (1981), este hallazgo es consistente con los niveles 

convencionales y posconvencionales del desarrollo moral. En estos, la comprensi·n del 
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dilema ®tico, la elaboraci·n de argumentos y la toma de decisiones se articulan como 

parte de un mismo proceso de razonamiento orientado al cumplimiento de normas, la 

coherencia l·gica y, en etapas m§s avanzadas, a principios ®ticos internalizados. La 

literatura revisada respalda esta interpretaci·n al se¶alar que la capacidad de analizar 

dilemas morales, justificar decisiones y adoptar posturas ®ticas firmes depende del 

desarrollo cognitivo moral y del contexto educativo en el que el estudiante se forma 

(Konnikova, 2013; Mart²nez et al., 2015; Trevi¶o, 1986). 

Por otro lado, al analizar las relaciones desde la teor²a de la ®tica del cuidado de 

Gilligan (1982), los resultados muestran un patr·n diferente. En este marco, solo se 

evidenci· una relaci·n estad²sticamente significativa entre inferir y asumir una posici·n, 

mientras que las relaciones que involucran la destreza de argumentar no alcanzaron 

significancia estad²stica. Este hallazgo sugiere que, desde la perspectiva del cuidado, la 

comprensi·n contextual y relacional del dilema ®tico se vincula directamente con la toma 

de decisiones morales, sin que la argumentaci·n formal constituya un componente central 

del razonamiento ®tico. 

Este resultado es coherente con los planteamientos de Gilligan (1982), quien 

sostuvo que el razonamiento moral orientado al cuidado no se estructura prioritariamente 

en torno a principios abstractos de justicia ni a discursos argumentativos formales, sino a 

la responsabilidad hacia los otros, la sensibilidad moral y la evaluaci·n de consecuencias 

relacionales. La revisi·n de literatura respalda este enfoque al se¶alar que las estudiantes 

tienden a mostrar mayor conciencia ®tica, actitudes cr²ticas frente a la deshonestidad 

acad®mica y decisiones basadas en la interpretaci·n de la situaci·n, aunque con 
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variabilidad en la justificaci·n argumentativa (Becker et al., 2009; Vaamonde & Omar, 

2008). 

Los estudios revisados muestran que el contexto educativo y social desempe¶a un 

papel determinante en la configuraci·n de estas relaciones. Investigaciones como las de 

Bandura (1977), McCabe et al. (2001) y Campos y Campos (2024), indicaron que la 

percepci·n del comportamiento de los pares, las presiones acad®micas, la carga 

evaluativa y las normas institucionales influyen significativamente en la manera en que 

los estudiantes interpretan los dilemas ®ticos, justifican sus acciones y asumen posiciones 

frente a pr§cticas como el plagio acad®mico. Esto explica por qu® las destrezas de 

razonamiento cr²tico no operan de forma aislada, sino como parte de un proceso situado y 

socialmente mediado. 

Desde una perspectiva te·rica, estos hallazgos respaldan la propuesta de Gilligan 

(1982) de que el razonamiento moral puede diferir seg¼n el g®nero, destac§ndose en las 

f®minas una mayor orientaci·n hacia el cuidado, la relaci·n y la responsabilidad 

contextual en la toma de decisiones ®ticas. De acuerdo con Friesdorf et al. (2015), las 

f®minas tienden a mostrar una mayor sensibilidad hacia el da¶o y el bienestar de otros, lo 

que se traduce en decisiones morales m§s orientadas al cuidado. 

Asimismo, de acuerdo con Christov-Moore et al. (2014), se evidenci· que las 

f®minas presentan mayores niveles de empat²a, lo que influye significativamente en su 

razonamiento moral y en la consideraci·n de factores relacionales. De igual manera, 

estudios m§s recientes como el de Duan (2023) se¶alan que las diferencias de g®nero en 

el juicio moral est§n mediadas por el contexto y el tipo de dilema, destac§ndose que las 

f®minas tienden a integrar con mayor ®nfasis dimensiones interpersonales en sus 
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decisiones. La integraci·n de estos estudios coincide con los resultados de la presente 

investigaci·n al evidenciar que el razonamiento moral no es uniforme entre g®neros, sino 

que refleja distintas orientaciones cognitivas y ®ticas que enriquecen la comprensi·n del 

comportamiento moral en contextos acad®micos y sociales. 

En s²ntesis, la pregunta principal se contest· con los resultados de las 

subpreguntas 5 y 6, evidenciando una relaci·n significativa entre las destrezas de 

razonamiento cr²tico. Bajo la teor²a de Kohlberg (1981), esta relaci·n se manifiesta de 

forma integrada y consistente, evidenciando interrelaci·n entre las destrezas de inferir, 

argumentar y asumir una posici·n. Por su parte, bajo la teor²a de Gilligan (1982), la 

relaci·n se presenta de manera m§s selectiva y contextualizada, evidenci§ndose 

significancia ¼nicamente entre inferir y asumir una posici·n. Estas diferencias reflejan 

dos formas complementarias de razonamiento moral: una orientada a la justicia, la 

coherencia normativa y la argumentaci·n l·gica y otra centrada en el cuidado, la 

responsabilidad relacional y la toma de decisiones ®ticas situadas. 

Desde una perspectiva integradora, los hallazgos confirman que el razonamiento 

cr²tico ®tico en estudiantes de maestr²a se construye a partir de la interacci·n entre 

habilidades cognitivas, g®nero, contexto educativo y marcos morales. Este 

comportamiento se sustenta en el enfoque de pensamiento sist®mico, fundamentado en la 

teor²a general de sistemas de Bertalanffy (1968), la cual plantea que los elementos de un 

sistema operan de manera interrelacionada. En esta l²nea, Yurtseven (2016) destac· que el 

an§lisis de la interacci·n entre variables fortalece la toma de decisiones en contextos 

complejos, lo que respalda la interpretaci·n de los resultados y refuerza la necesidad de 
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enfoques formativos integrales que promuevan tanto la reflexi·n ®tica, como la 

argumentaci·n cr²tica y la responsabilidad moral. 

Limitaciones 

 Una vez expuestos estos resultados, resulta necesario explicar sus limitaciones. 

1. Los horarios de clase constituyeron una limitaci·n importante, ya que los 

cursos de maestr²a se ofrec²an en horario nocturno. 

2. La modalidad del estudio fue presencial. En uno de los recintos 

universitarios, su modalidad de estudio es a distancia, lo que impidi· su 

inclusi·n en la muestra. 

3. Restricciones operacionales del calendario acad®mico y la estructura 

acad®mica basada en t®rminos trimestrales.Ш 

Recomendaciones 

A partir de las limitaciones identificadas en el presente estudio, se proponen las 

siguientes recomendaciones para fortalecer los procesos de investigaci·n futuros en 

contextos acad®micos de nivel graduado. 

Recomendaciones para la Gerencia y el Liderazgo Educativo  

1. Ofrecer talleres de capacitaci·n profesional a los gerentes de instituciones 

universitarios con el prop·sito de seguir fortaleciendo las destrezas de 

razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir una posici·n) en estudiantes, 

para satisfacer las exigencias del grado acad®mico.                      

2. Divulgar los resultados de esta investigaci·n para uso de los rectores y gerenciales 

de las universidades.                                                                                      

3. Publicar los hallazgos de esta investigaci·n en revistas educativas. 
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Recomendaciones para Futuras Investigaciones 

1. Replicar este estudio en otras universidades de Puerto Rico, utilizando una 

muestra m§s amplia de estudiantes de maestr²a. 

2. Realizar este mismo estudio en otras universidades de Puerto Rico, pero con un 

enfoque comparativo. 

3. Replicar este estudio integrando otras variables como §rea geogr§fica. 

4. Llevar a cabo este estudio con un enfoque cualitativo para auscultar los factores 

que afectan el fortaleciendo las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar, asumir una posici·n) en estudiantes, para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico. 

5. Se sugiere realizar un estudio longitudinal para auscultar c·mo cambia el 

desarrollo de las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, argumentar y asumir 

una posici·n) en estudiantes, para satisfacer las exigencias del grado acad®mico a 

trav®s de los a¶os de estudio. 

Recomendaciones para las Universidades 

1. Dise¶ar evaluaciones que promuevan el pensamiento cr²tico, la argumentaci·n y 

la inferencia, en lugar de la memorizaci·n. 

2. Implementar programas institucionales de integridad acad®mica que eduquen 

sobre el plagio y sus consecuencias, incluyendo talleres en las primeras semanas 

de clases. 

3. Capacitar al profesorado en estrategias para detectar y prevenir la deshonestidad 

acad®mica. 
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4. Tener programas disponibles para que los estudiantes puedan filtrar sus trabajos 

antes de presentarlos mediante herramientas anti plagio. 

5. Desarrollar pol²ticas claras y consistentes para el manejo de casos de plagio 

acad®mico y entregar una copia de estas como parte del proceso de matr²cula. 

Recomendaciones para los Estudiantes 

1. Desarrollar habilidades de pensamiento cr²tico para analizar, argumentar y asumir 

posiciones ®ticas. 

2. Capacitarse mediante adiestramientos en normas de citaci·n de la American 

Psychological Association (APA, 7ma edici·n o la versi·n vigente al momento). 

3. Evitar la procrastinaci·n mediante una adecuada administraci·n del tiempo. 

4. Utilizar la tecnolog²a y la inteligencia artificial como herramientas de apoyo, no 

como sustituto del aprendizaje. 

5. Conocer y analizar el manual institucional de su universidad para comprender las 

consecuencias que conlleva el plagio acad®mico. 
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Ap®ndice A 

Invitaci·n para Participar como Experto en un Estudio Cuantitativo  
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

RECINTO DE SAN GERMĆN 

 

Escuela de Estudios Graduados e Investigaci·n  

Programa Doctoral en Gerencia y Liderazgo  

  

Nombre del experto: ______________________  

Firma _________________________________  

Fecha _________________________________  

Estimado Dr._____________, el Comit® de disertaci·n y el doctorando, _________ de la 

Universidad Interamericana de P. R., Recinto de San Germ§n, respetuosamente le 

invitamos (a) participar como experto (a) para revisar, evaluar y certificar la validez de un 

cuestionario, que ser§ usado en la investigaci·n de una disertaci·n para para la obtenci·n 

del grado doctoral en Gerencia y Liderazgo. El problema de la investigaci·n es: El 

razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg 

(1981) y Gilligan (1982).  

A tales efectos, le invitamos a informarnos si desea participar en este proyecto 

acad®mico, mediante su firma en el documento que le estamos enviando. Datos 

profesionales del experto:  

Nombre y apellidos: _________________________________________  

Empresa donde trabaja: _______________________________________  

Puesto que ocupa: ___________________________________________  

A¶os de experiencias: _________________________________________  

autorizaci·n:  

 

Yo___________________________ acepto participar como experto(a) para evaluar el 

instrumento en la investigaci·n cuantitativa. Adem§s, autorizo al estudiante Damaso Soto 

Ortega de la Universidad Interamericana a incluir mis datos personales en la disertaci·n 

doctoral.  

  

Firma____________________________ Fecha__________________________  
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

RECINTO DE SAN GERMĆN 

Escuela de Estudios Graduados e investigaci·n Programa Doctoral en Gerencia y 

Liderazgo 

 

Planilla para la Evaluaci·n de los expertos 

Estimado Doctor (a)  

Respetuosamente le invitamos a ser miembro del Comit® Expertos de la Disertaci·n  

Doctoral del estudiante D§maso Soto, de la Escuela de Estudios Grados e Investigaci·n del  

Recinto de Germ§n. Este Comit® estar§ construido por cinco especialistas en al §rea de 

Gerencial y Liderazgo Educativo, quienes analizar§n y evaluar§n la propuesta de 

investigaci·n del estudiante para determinar si los instrumentos o medidas del estudio son 

v§lidos y confiables a tono con el prop·sito y objetivos del estudio.  

Es una colaboraci·n que, aunque no se le ofrece incentivo alguno econ·mico al 

colaborador, si le permite conocer y comprender m§s el problema de la disertaci·n;  

ñDescribir, analizar y evaluar la relaci·n que existe entre las destrezas de razonamiento 

cr²tico en estudiantes de maestr²a en para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, 

desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral de las teor²as de Kohlberg (1981) y  

Gilligan (1982)ò. Es importante se¶alar, que la informaci·n y datos que usted nos provea 

como experto, es estrictamente confidencial y privada. De ninguna forma se dar§ a conocer 

los datos e informaci·n que usted nos provea al analizar y evaluar el instrumento. Esperamos 

contar con su valiosa colaboraci·n en este proyecto de investigaci·n doctoral.  

Gracias, anticipadas por ser parte del proyecto de investigaci·n.  
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Ap®ndice C 

Descripci·n del Estudio para su An§lisis y Certificaci·n 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

RECINTO DE SAN GERMĆN 

 

Escuela de Estudios Graduados e Investigaci·n  

Programa Doctoral en Gerencia y Liderazgo  

 

 

Descripci·n del estudio para su an§lisis y certificaci·n 

El objetivo de esta planilla es presentar a un grupo de cinco de expertos en 

Curr²culo, Gerencia y Liderazgo educativo, varias situaciones simuladas relacionadas con 

las teor²as de Kohlberg y Gilligan. Estos, analizar§n, evaluar§n, y certificar§n si las 

destrezas de inferir, argumentar y asumir una posici·n est§n alineadas con las premisas o 

aseveraciones que ser§n usadas en el cuestionario de la investigaci·n:  

Razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg  

(1981) y Gilligan (1982)  

Los resultados de la evaluaci·n de los cinco expertos ser§n utilizados para determinar si 

los contenidos del cuestionario de la investigaci·n se alinean correctamente con el 

prop·sito y objetivos de esta disertaci·n a nivel doctoral.  
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Parte 1: Prop·sitos y objetivos del problema de investigaci·n  

Instrucciones:  

Lea la siguiente informaci·n de la Tablan 1 y Tabla 2. Esta informaci·n es para facilitar a 

los cinco expertos el analizar, evaluar y certificar los contenidos del cuestionario que se 

indica m§s adelante.  

  

Problema de Investigaci·n, Prop·sito y Objetivos de la Disertaci·n Doctoral.  

 

Problema de investigaci·n 

Razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a 

para satisfacer las exigencias del grado acad®mico, desde 

las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n 

Kohlberg (1981) y Gilligan (1982).  

 

Prop·sito 

El prop·sito de esta investigaci·n es describir, 

analizar y evaluar la relaci·n que existe entre las 

destrezas de razonamiento cr²tico en estudiantes de 

maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento 

®tico y moral de las teor²as de Kohlberg y Gilligan.  

Los estudiantes a nivel de maestr²a deben tener 

una amplia comprensi·n del material a utilizar para evitar 

el riesgo de cometer plagio acad®mico. Se pretende que 

puedan justificar las fuentes para evitar la deshonestidad 

acad®mica. Desde una perspectiva te·rica, es muy 

importante conocer el razonamiento cr²tico que puedan 

exponer los participantes que en cierto modo se alinean 

con los postulados de Gilligan y Kohlberg.  
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Objetivos de la 

investigaci·n 

1. Describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe 

entre las destrezas de razonamiento cr²tico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestra los 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino en 

situaciones simuladas sobre las exigencias del grado 

acad®mico desde la perspectiva del comportamiento ®tico 

y moral seg¼n Gilligan.  

2. Describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe 

entre las destrezas de razonamiento critico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestran los 

estudiantes de maestr²a del g®nero femenino en 

situaciones simuladas sobre las exigencias del grado 

acad®mico desde la perspectiva del comportamiento ®tico 

y moral seg¼n Kohlberg.  

 3. Describir, analizar y evaluar la relaci·n que 

existen entre las destrezas de razonamiento cr²tico 

(inferir, argumentar y asumir una posici·n) que muestra 

los estudiantes de maestr²a del g®nero masculino en 

situaciones simuladas para satisfacer las exigencias del 

grado acad®mico desde la perspectiva del 

comportamiento ®tico y moral de Gilligan.  

4. Describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe 

entre las destrezas de razonamiento critico (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) que muestra las 

estudiantes de maestr²a en situaciones simuladas del 

g®nero masculino para satisfacer las exigencias del grado 
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acad®mico, desde la perspectiva del comportamiento 

®tico y moral de Kohlberg.  
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Resumen de la Teor²a de la Moral de Kohlberg (1981)  

  

  

Nivel 1. 

Moralidad 

preconvencional 

  

  

Etapa  

#1  

(a)Los ni¶os en sus etapas primarias del 

desarrollo moral son dirigidos por la obediencia y 

castigo.  

(b) Los individuos que sean sorprendidos 

infringiendo las normas tendr§n que pasar por el 

proceso del castigo.  

(c) Estos ser§n sometidos a la obediencia de las 

reglas.  

  

  

  

  

  

Nivel # 1 

  

  

  

  

  

Etapa  

#2  

Etapa 2 - Individualismo e Intercambio:  

(a)En esta etapa los ni¶os tienden a expresar su 

individualidad y juzgan sus acciones en atender sus 

necesidades particulares.  

(b) Los ni¶os argumentaron que la mejor 

forma de actuar era la elecci·n que mejor serv²an a 

sus necesidades.  

(c)La reciprocidad es posible, pero s·lo si 

sirve a los propios intereses.  

(d)Un acto ego²sta del ser humano es la 

b¼squeda de sus propios intereses, aunque en 

ocasiones sea utilizado como una v²a de escape.  

(e) La toma de decisiones basada en sus 

mejores intereses.  
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Nivel 2. 

Moralidad 

convencional 

  

  

  

Etapa 

3  

 Relaciones interpersonales:  

(a) En este estadio se espera que el ser humano 

cumpla con las expectativas y roles que la sociedad ha 

establecido como aceptables.  

(b)La toma de decisiones influye en las 

relaciones con los dem§s.  

(c) El cumplir con metas, objetivos, 

expectativas sociales y con sus roles en la sociedad en 

ocasiones provoca la toma de decisiones erradas.  

  

  

Nivel #2 

  

  

Etapa 

4  

 Mantener el orden social:  

(a)Enfoc§ndose en seguir las reglas, respetar la 

autoridad y cumplir con el deber asignado.  

   (b)En esta etapa las personas desarrollan una 

amplia conciencia al considerar a la sociedad en la 

toma de una postura.  

  

  

Nivel 3. 

Moralidad post 

convencional 

  

  

  

Etapa 

5  

  Contrato social y derechos individuales:  

(a)Los estudiantes deben conocer el contrato 

social que les impone la instituci·n acad®mica, 

teniendo una amplia comprensi·n de los diferentes 

valores, opiniones y creencias de otras personas.  

(b)Conocer las reglas b§sicas de derecho para 

mantener una sociedad equilibrada.  

(c)Las creencias de otras personas en el §mbito 

estudiantil pueden estar contrapuestas por sus valores 

y con los de la instituci·n educativa.  

  

  

  

Nivel# 3 

  

  

  

Etapa 

6  

 Principios universales:  

(a) Los principios universales deben de ser 

inviolables.  

(b) El ser humano tiende a violentar las reglas para 

satisfacer sus necesidades.  

(c) El razonamiento moral se basa en principios 

®ticos universales y razonamiento abstracto.  
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(d) En esta etapa, las personas siguen estos 

principios internos de la justicia, incluso si entran en 

conflicto con las leyes y las reglas.  
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Resumen de la Teor²a de la orientaci·n £tica de Gilligan (1982)  

  

  

  

Perspectiva 

#1 

  (a) La mujer se centra en sus propias necesidades para 

asegurar la supervivencia.  

(b) La mujer se enfrenta a las cr²ticas versus centrarse 

¼nicamente en uno mismo, ya que eso es ego²sta.  

(c) La mujer busca acomodar su nueva visi·n de sociedad.  

  

  

  

Perspectiva 

#2 

  (a) En la perspectiva dos, la mujer busca asegurar el 

cuidado de la persona dependiente, en esta perspectiva se 

asocia con cuidar a los dem§s.  

(b) Como mujer se preocupa por los dem§s,  

(c) Ella descubre que ella no ha podido cuidar de s² 

misma.  

 (d)Esta es la segunda fase de transici·n donde los 

problemas surgen en las relaciones, lo que crea desequilibrio 

y frustraci·n interna.  

  

  

  

 

Perspectiva 

#3 

  (a) La tercera y ¼ltima perspectiva se centra en la 

din§mica de las relaciones y la decisi·n entre cuidar de uno 

mismo y cuidar de otros.  

(b) En la perspectiva final, se da cuenta de una nueva 

comprensi·n de la interconexi·n entre el cuidado de los 

dem§s y el cuidado de uno mismo.  

(c) Las relaciones con otras personas son fundamentales 

para la forma en que los individuos enmarcan la moralidad.  

(d) Las diferentes orientaciones para masculinos y 

f®minas tuvieron un gran impacto en el desarrollo moral.  
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Postulados 

De Gilligan 

  

  (a) Las diferencias en el g®nero, en las relaciones 

familiares, la posici·n social y cultural tienden a establecer 

diferencias psicol·gicas.  

(b) La justicia universalista contempor§nea, provoca una 

moralidad sobre otra y a un grupo humano sobre el otro.  

  (c) Los masculinos est§n por encima de las f®minas, tanto 

en la esfera p¼blica como la esfera privada, la justicia y el 

deber sobre el cuidado y la responsabilidad marcan y 

establecen diferencias entre la perspectiva del g®nero.  

(d) La moralidad no se puede visualizar desde un modelo 

¼nico rompiendo con las estratas sociales ya que la moral 

debe de ser una.  

(e) El desarrollo moral que copian los j·venes de ambos 

sexos, est§n marcados por las experiencias de vida, 

provocando diferentes modos de visualizar el concepto del 

constructo de la moral.  

(f) Los dilemas morales y sus juicios no satisfacen las 

normas del pensamiento, con principios en la orientaci·n de 

la justicia.  

(g) El juicio moral se orienta en t®rminos de 

responsabilidad y cuidado.  

(h) Las personas centran sus expectativas en t®rminos de 

justicia universal, tomando en consideraci·n el cuidado de 

ellos o de terceros. (Gilligan 1982) (Medina 1989)  

  

Tabla: # 10  

Evaluaci·n de los expertos caso de V²ctor seg¼n teor²a de Kohlberg Instrucciones:  

Por favor lea las premisas o aseveraciones 1- 6. Indique si el contenido de cada 

aseveraci·n es importante, pertinente e interesante para la investigaci·n que se realizar§.  

Favor de asignarle un valor a cada uno de los tres calificativos, importante, pertinente e 

interesante.  

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  
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Parte IV- Situaci·n simulada sobre el trabajo y estudio de V²ctor  

ñV²ctor trabaja y estudia. No estudia para los ex§menes de los cursos que toma en la 

universidad. No toma notas o hace apuntes de las clases que ofrecen los profesores. 

Tambi®n se ausenta con mucha frecuencia de las clases. Por lo tanto, todos los 

estudiantes graduados que trabajan y estudian, muestran la misma situaci·n que V²ctorò 

Destreza de inferir:  

Instrucciones: Lea la situaci·n simulada sobre el trabajo y estudio de V²ctor. 

Eval¼e las premisas, asigne un valor entre el 1 y el 5 que se presentan a continuaci·n. 

Escriba el valor asignado en la columna que mejor corresponda a su razonamiento como 

experto sobre importancia, pertinencia e interesante. Asigne el valor por cada uno de 

ellos.  

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

  

Inferir seg¼n Kohlberg  

Inferir  

Importante. Pertinente Interesante 

1.V²ctor no tiene 

tiempo para estudiar ya que 

el trabajo lo absorbe. 

Adem§s, hace uso de su 

individualismo para 

atender sus necesidades.  

      

2.El cansancio que 

le produce el trabajo le 

impide cumplir con las 

jornadas acad®micas, y 

tiende a usar recursos poco 

fiables. La toma de 

decisiones est§ basada en 

sus mejores intereses.  

  

  

  

    

3.El estudiante no 

muestra inter®s por cumplir 

con los requerimientos 

acad®micos bajo el contrato 

social de la instituci·n.  
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4.Cometer plagio es 

una soluci·n para V²ctor 

para poder cumplir, aunque 

sea una conducta ego²sta.  

      

  

Destreza de argumentar:  

Instrucciones: Lea las premisas sobre argumentar y valore las aseveraciones: Eval¼e los 

argumentos que se presentan a continuaci·n. Valore cada una de las siguientes premisas 

de argumentar, si son importantes, pertinentes, e interesantes para la investigaci·n que se 

propone.  

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

  

Argumentar. Seg¼n Kohlberg  

  

Importante  Pertinente  Interesante  

5- El hacer uso de 

materiales de otros estudiantes 

violenta el contrato social.  

      

6- El estudiante no 

debe darse de baja y buscar 

recursos para afrontar el 

desaf²o, aunque no sean 

legales, ya que tiene que 

atender sus necesidades.  

      

7-La carga acad®mica 

en uni·n al trabajo lo puede 

llevar a cometer deshonestidad 

acad®mica, aunque esto no 

afecta a nadie.  

      

8-En internet ofrecen 

trabajos a la venta, puede 

comprar el adecuado, ya que 

debe de cumplir con el deber 

asignado, aunque rompa 

reglas.  
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Destreza de asumir una posici·n sobre el caso de V²ctor.  

Instrucciones:  

Lea las aseveraciones o premisas sobre la destreza de asumir una posici·n sobre el caso 

de V²ctor. Valorice dichas aseveraciones o premisas. Use la escala indicada, valore cada 

una de las siguientes premisas de asumir una posici·n, si son importantes, pertinentes, e 

interesantes para la investigaci·n que se propone.   

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

Asumir una posici·n seg¼n 

Kohlberg 

Importante  Pertinente  Interesante  

9. La posici·n asumida 
no deber²a de afectar 

los valores morales.  

      

10. El plagio es una 
soluci·n a los dilemas 

morales de Kohlberg.  

      

11. La necesidad de 
plagiar²a es una 

soluci·n, aunque 

demuestre ®l no haber 

alcanzado la madurez 

emocional.  

      

12. La posici·n asumida 
demuestra no haber 

superado algunas 

etapas de la ni¶ez.  

      

   

Tabla: # 11  

Evaluaci·n de los expertos sobre Juanita, seg¼n Teor²a de Gilligan (1982)  

Situaci·n #2  

Juanita es una estudiante que cuenta con una pobre formaci·n acad®mica y es amiga 

²ntima de Carla, ambas estudian en la misma universidad. Juanita tiene conocimiento de 

su pobre formaci·n acad®mica. Carla ha sido solidaria con Juanita donde le ha 

compartido algunos de sus trabajos. Juanita ha cambiado algunas palabras y 

circunstancias. Algunos estudiantes se han enterado de la dependencia de Juanita y est§n 

alterados y otros justifican la acci·n de Carla.  
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Tomando en consideraci·n sus respuestas en el caso de Juanita, valore las siguientes 

aseveraciones desde la perspectiva de Gilligan:  

Situaci·n simulada tomando en consideraci·n la teor²a de Gilligan para correlacionarlas 

con las destrezas de razonamiento cr²tico.  

 

Destreza de inferir:  

Valore cada una de las siguientes premisas de inferir, si son importantes, pertinentes, e 

interesantes para la investigaci·n que se propone.  

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

Inferir: seg¼n Gilligan  

  

Importante  Pertinente  Interesante  

13-Juanita cuida 

de la persona 

dependiente de acuerdo 

con Gilligan aun cuando 

se abandone a s² misma.  

      

14 -El concepto 

de la moral de Juanita y 

Carla est§n marcadas por 

experiencias de vidas 

previas.  

      

15- Estoy de 

acuerdo con Carla ya que 

Juanita acarrea una 

deficiencia acad®mica y 

necesita ayuda. Adem§s, 

Juanita puede determinar 

seguir las normas 

acad®micas asegurar su 

supervivencia seg¼n 

Gilligan.  

      

16-Considero que 

la mujer debe de 

abandonarse a s² misma 

y ser solidaria con los 

necesitados, posici·n 

seg¼n Gilligan.  
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Destreza de argumentar  

Situaci·n #2: De acuerdo con los dilemas morales de Gilligan, a continuaci·n, se 

presentan unos planteamientos, favor de indicar si los mismos son importantes, 

pertinentes e interesantes para la investigaci·n que se propone.  

 Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

Argumentar seg¼n Gilligan  

  

Importante  Pertinente  Interesante  

17-Carla debi· de 

considerar el orden social 

establecido sin retarlo, ya 

que esto le puede provocar 

frustraci·n interna.  

      

18-Juanita violenta 

las reglas para satisfacer sus 

necesidades. Adem§s, evade 

su responsabilidad y se 

apoya en Carla.  

      

19-La estudiante no 

toma en consideraci·n el 

contrato social entre ella y la 

universidad y busca 

satisfacer sus necesidades.  

      

20-Carla como mujer 

se preocupa por los dem§s.  

      

  

Destreza de Asumir una posici·n  

Seg¼n los dilemas morales de Gilligan: Favor de valorar cada una de las premisas de 

asumir una posici·n. Indique si los mismos son importante, pertinente e interesante. Para 

la investigaci·n que se propone.  

Use la escala: (5) Excelente (4) Bueno (3) Moderado (2) Pobre (1) Deficiente  

Asumir una posici·n seg¼n 

Gilligan 

Importante  Pertinente  Interesante  

21-Carla debe de 

asumir una posici·n de 

ayudar a Juanita, aunque se 

enfrente a las cr²ticas.  
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22-El concepto de la 

moral de Carla esta fundado 

en la posici·n que asumi· 

de cuidar a juanita ya que 

ella se siente responsable de 

ella.  

      

23-La supervivencia 

de ambas f®minas es para 

cubrir sus propias 

necesidades.  

      

24-Las acciones de 

Carla y Juanita son para 

apoyarse entre s², ya que los 

masculinos han asignado el 

cuidado y la responsabilidad 

a las f®minas.  
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Ap®ndice D 

Conclusi·n de la Revisi·n de Expertos 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

RECINTO DE SAN GERMĆN 

 

Escuela de Estudios Graduados e Investigaci·n Programa Doctoral en Gerencia y 

Liderazgo 

  

Conclusi·n de la revisi·n de expertos  

  Luego de haber le²do y analizado cada una de las premisas del cuestionario sobre 

el tema: ñRazonamiento cr²tico en estudiantes a nivel de maestr²a para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y 

moral seg¼n Kohlberg (1981) y Gilligan (1982)ò. Yo___________________concluyo que 

el cuestionario___cumple ___ no cumple con los criterios de relevancia, importancia, e 

inter®s de acuerdo con el enfoque de la investigaci·n. Adem§s, el contenido de ®ste 

cuestionario se alinea positivamente con el prop·sito y objetivos de la investigaci·n que 

se propone.  

Instrucciones: Favor de hacer uso de la escala y evaluar lo que a su juicio describe las 

respuestas.  

Relevancia________ Importancia________ Inter®s_________  
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Ap®ndice E 

Descripci·n del Cuestionario para los Estudiantes Participantes 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO  

RECINTO DE SAN GERMĆN  

 

 

Escuela de Estudios Graduados e Investigaci·n Programa Doctoral en Educaci·n 

 

Descripci·n del cuestionario para los Estudiantes Participantes  

Introducci·n:  

Este cuestionario ha sido dise¶ado para obtener datos e informaci·n del tema 

sobre la relaci·n que existe en las destrezas de razonamiento cr²tico de (inferir, 

argumentar y asumir una posici·n) en estudiantes de maestr²a para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral 

seg¼n las teor²as de Kohlberg (1981) y Gilligan (1982).  

El objetivo del estudio es ayudar a conocer y comprender mejor el 

comportamiento que puede mostrar los estudiantes a nivel de maestr²a al tratar de cumplir 

con las exigencias o trabajos que les exigen los profesores. Este objetivo incluye adem§s 

que se logre mayor eficiencia en los procesos de ense¶anza y aprendizaje de los 

estudiantes. Te invitamos completar este cuestionario, toda la informaci·n que proveas es 

confidencial y privada y bajo ning¼n concepto puede estar al alcance de otras personas 

que no sea el investigador.  

Anticipadamente, agradecemos mucho su colaboraci·n. Gracias  

MCSW: Damaso Soto Ortega  
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Parte I:  

Instrucciones: Lea las aseveraciones de las siguientes tablas y use la escala para indicar 

su respuesta  

Favor marcar el g®nero: ____ masculino ____ femenino ____ otros  

Escala: (4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo 

Situaci·n sobre trabajo y estudio de V²ctor.  

Situaci·n # 1  

V²ctor trabaja y estudia. No estudia para los ex§menes de los cursos que toma en 

la universidad. No toma notas o hace apuntes de las clases que ofrecen los 

profesores. Tambi®n se ausenta con mucha frecuencia de las clases. Por lo tanto, 

todos los estudiantes a nivel de maestr²a que trabajan y estudian, muestran la 

misma situaci·n que V²ctor.  

 

Destreza de inferir:  

Instrucciones: Lea la situaci·n sobre V²ctor.  

De los cuatro argumentos que se presentan a continuaci·n lea y asigne un valor a cada 

uno de ellos usando la escala que se presenta a continuaci·n. Lea las premisas sobre 

inferir y valore las aseveraciones: 1-4. Piense que usted est§ en la situaci·n de V²ctor. 

Valore los argumentos que a usted lo motivan a inferir para cumplir con los requisitos 

acad®micos y completar el curso.  

  

Escala: (4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo.  
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Tabla: # 11. Cuestionario del estudio piloto y formal de acuerdo con Kohlberg y Gilligan  

Inferir seg¼n Kohlberg  4  3  2  1  

1.V²ctor no tiene tiempo para 

estudiar ya que el trabajo lo absorbe. 

Adem§s, hace uso de su individualismo 

para atender sus necesidades.  

        

2.El cansancio que le produce el 

trabajo le impide cumplir con las 

jornadas acad®micas, y tiende a usar 

recursos poco fiables. La toma de 

decisiones est§ basada en sus mejores 

intereses.  

  

  

  

      

3.El estudiante no muestra inter®s 

por cumplir con los requerimientos 

acad®micos bajo el contrato social de la 

instituci·n.  

        

4.Cometer plagio es una soluci·n 

para V²ctor para poder cumplir, aunque 

sea una conducta ego²sta.  

        

  

Destreza de argumentar:  

Instrucciones: Lea las premisas sobre argumentar y valore las aseveraciones: 5-8. Piense 

que usted est§ en la situaci·n de V²ctor. Valore los argumentos que a usted lo motivan a la 

toma de decisiones para cumplir con los requisitos acad®micos y completar el curso.  

Valore cada una de las siguientes premisas de argumentar.  

Escala: (4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo   

Destreza de argumentar. Seg¼n Kohlberg  4  3  2  1  

5- El hacer uso de materiales de 

otros estudiantes violenta el contrato 

social.  

        

6-Yo no me dar²a de baja y buscar²a 

recursos para afrontar el desaf²o, aunque 

no sean legales, ya que tengo que atender 

mis necesidades.  
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7-La carga acad®mica en uni·n al 

trabajo me puede llevar a cometer 

deshonestidad acad®mica, aunque esto no 

afecta a nadie.  

        

8-En internet ofrecen trabajos a la 

venta, comprar²a el adecuado, ya que debo 

de cumplir con el deber asignado, aunque 

rompa reglas.  

        

  

Asumir una posici·n seg¼n 

Kohlberg  

4  3  2  1  

 9. Reflexionar²a sobre los valores 

morales antes de plagiar.  

        

10. El plagio es una soluci·n a 

los dilemas morales de Kohlberg.  

        

11. Plagiar²a, aunque demuestre ®l no 
haber alcanzado la madurez 

emocional.  

        

12. El plagiar demuestra no haber 
superado algunas etapas de la 

ni¶ez.  

        

  

Parte # 2 Situaci·n #2  

Juanita es una estudiante que trae una pobre formaci·n acad®mica y es amiga 

²ntima de Carla, ambas estudian en la misma universidad. Juanita tiene conocimiento de 

la pobre formaci·n acad®mica de su amiga. Carla ha sido solidaria con Juanita donde le 

ha pasado sus trabajos, Juanita ha cambiado algunas palabras y circunstancias. Algunos 

estudiantes se han enterado de la dependencia de Juanita y algunos est§n alterados y otros 

justifican la acci·n de Carla. Tomando en consideraci·n sus respuestas en el caso de 

Juanita, valore las siguientes aseveraciones desde la perspectiva de Gilligan:  
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Situaci·n simulada tomando en consideraci·n la teor²a de Gilligan para correlacionarlas 

con las destrezas de razonamiento cr²tico. Lea las reflexiones sobre el caso de Juanita. 

Valorice las aseveraciones 1 a 4. Pensando que usted est§ en la situaci·n de Juanita, àQu® 

posici·n usted asumir²a para cumplir con los requisitos acad®micos y completar el curso? 

Use la escala indicada.  

Valore cada una de las siguientes premisas.  

Seg¼n los dilemas morales de Gilligan, si tu estuvieras en esa posici·n, crees que se 

justifica los argumentos que se plantean a continuaci·n. Favor de valorar cada argumento 

seg¼n tabla. Destreza de Inferir:  

Escala: (4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo  

Inferir: seg¼n Gilligan  4  3  2  1  

13-Carla cuida de la persona 

dependiente de acuerdo con Gilligan aun 

cuando se abandone a s² misma.  

        

14 -El concepto de la moral de 

Juanita y Carla est§n marcadas por 

experiencias de vidas previas.  

        

15- Estoy de acuerdo con Carla ya 

que Juanita acarrea una deficiencia 

acad®mica y necesita ayuda. Adem§s, 

Juanita puede violentar las normas 

acad®micas para asegurar su supervivencia 

seg¼n Gilligan.  

        

16-Considero que la mujer debe de 

abandonarse a s² misma y ser solidaria con 

los necesitados, posici·n seg¼n Gilligan.  

        

    

Seg¼n los dilemas morales de Gilligan, si tu estuvieras en esa posici·n, crees que se 

justifica los argumentos que se plantean a continuaci·n. Favor de valorar cada argumento 

seg¼n tabla.  

(4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo  
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Destreza de Argumentar:  

Argumentar seg¼n Gilligan  4  3  2  1  

17-Carla debi· de considerar el 

orden social establecido sin retarlo, ya que 

esto le puede provocar frustraci·n interna.  

        

18-Juanita violenta las reglas para 

satisfacer sus necesidades. Adem§s, evade 

su responsabilidad y se apoya en Carla.  

        

19-La estudiante no toma en 

consideraci·n el contrato social entre ella 

y la universidad y busca satisfacer sus 

necesidades.  

        

20-Carla como mujer se preocupa 

por los dem§s.  

        

  

Destreza de: Asumir una posici·n  

Seg¼n los dilemas morales de Gilligan: Si usted fuera uno de los protagonistas de la 

historia, sin importar el g®nero; crees que se justifican las acciones que se plantean a 

continuaci·n. Favor de utilizar la siguiente escala para valorar cada una de ellas seg¼n 

tabla.  

(4) Muy de acuerdo (3) De acuerdo (2) En desacuerdo (1) Muy en desacuerdo  

Asumir una posici·n seg¼n Gilligan  4  3  2  1  

21-Carla debe de ayudar a Juanita, 

aunque se enfrente a las cr²ticas.  

        

22-El concepto de la moral de Carla 

esta fundado en cuidar a juanita ya que ella se 

siente responsable.  

        

23-La supervivencia de ambas f®minas 

es para cubrir sus propias necesidades.  

        

24-Las acciones de Carla y Juanita son 

para apoyarse entre s², ya que los masculinos 

han asignado el cuidado y la responsabilidad a 

las f®minas.  
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Ap®ndice F 

Consentimiento Informado para Participantes 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO  

RECINTO DE SAN GERMĆN  

 

 

Escuela de Estudios Graduados e Investigaci·n Programa Doctoral en Educaci·n 

  

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 

PARA PARTICIPANTES 

T²tulo de la Investigaci·n: RAZONAMIENTO CRĉTICO EN ESTUDIANTES DE  

MAESTRĉA PARA SATISFACER LAS EXIGENCIAS DEL GRADO ACAD£MICO,  

DESDE LAS PERSPECTIVAS DEL COMPORTAMIENTO £TICO Y MORAL SEGĐN 

KOHLBERG Y GUĉLLIGAN  

  

Nombre del Investigador: Damaso Soto Ortega  

I. Prop·sito de la Investigaci·n:  

El prop·sito de esta investigaci·n es describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe 

entre las destrezas de razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral 

de las teor²as de Kohlberg y Gilligan.  

  

II. Instrucciones  

1. Se establece que para participar de este estudio tienen que ser estudiantes de una 

universidad privada de Puerto Rico de los recintos de Aguadilla, Arecibo, Ponce, 

Guayama y Barranquitas. Adem§s, deben de ser mayor de 21 a¶os, pueden participar 

presencialmente o aquellos recintos o estudiantes que lo hagan a distancia deben tener 

acceso al Internet y no pueden tener ning¼n tipo de relaci·n personal, familiar o 
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profesional con el investigador. Si el participante indica en la forma digital que no 

cumple con alguno de estos criterios el sistema autom§ticamente lo lleva a salir del 

instrumento y no puede continuar.  

2. La participaci·n es voluntaria, por lo tanto, en cualquier momento el participante 

puede decidir no continuar con el proceso y cerrar la pantalla. En ese caso la informaci·n 

no es sometida. Solo se recibir§ la informaci·n de los participantes que completen y 

sometan el consentimiento informado y el cuestionario oprimiendo el bot·n de enviar.  

Procedimientos:  

Se recopilar§n los datos a trav®s de un cuestionario titulado:  

Cuestionario evaluativo para medir inferencia, argumentar y asumir una posici·n.  

El estudiante que participe se relacionar§ con el instrumento que est§ dise¶ado por el 

investigador principal. El participante completar§ las tres partes, la primera parte 

corresponde a los criterios de inclusi·n. La segunda y tercera parte ilustra situaciones 

hipot®ticas sobre situaciones acad®micas de los siguientes estudiantes; una de V²ctor y la 

otra de Juanita estudiantes universitarios. Los participantes completar§n las tres secciones 

que son: Inferir, Argumentar y Asumir una posici·n. Se debe de completar cada secci·n 

de 4 reactivos cada una. El total a completar es de 12 reactivos por cada situaci·n 

hipot®tica, para un total de 24 reactivos. El procedimiento para completar el cuestionario 

ser§ v²a presencial no electr·nica. Luego de completado los cuestionarios estos ser§n 

depositados en una urna en la biblioteca y recogidos posteriormente por el investigador 

principal, sin tener contactos con los participantes.  

Criterios de inclusi·n: El investigador utilizar§ los siguientes criterios de acuerdo con los 

objetivos de la investigaci·n.  

1. Podr§n participar estudiantes que est®n cursando el grado de maestr²a en 

educaci·n en una universidad privada de Puerto Rico y se tomar§n de los Recinto 

de Aguadilla, Arecibo, Ponce, Barranquitas y Guayama.  

2. Podr§n participar estudiantes de ambos g®neros.  

3. Podr§n participar en el estudio aquellos que den su consentimiento, (ver   

ap®ndice).  

4. Podr§n participar estudiantes mayores de 21 a¶os.  

5. Podr§n participar los estudiantes de maestr²a.  

6. Podr§n participar estudiantes de otros g®neros.  
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 Criterios de exclusi·n de los participantes para el estudio formal y el piloto  

1. Estudiantes universitarios de bachillerato y doctorado.  

2. Estudiantes que sean de universidades p¼blicas de Puerto Rico.  

3. Estudiantes menores de 21 a¶os no podr§n participar.  

4. Estudiantes que estudien a distancia.  

5. No podr§n participar estudiantes que tengan consanguinidad con el investigador, 

familiares o amigos.  

Nota:  

En estos criterios el participante debe hacer una marca de cotejo (ã) en el espacio 

provisto. Solamente los que cumplan con los criterios de inclusi·n podr§n 

participar del estudio. Estos criterios deben ser considerados previo a contestar el 

consentimiento informado. El participante que desee voluntariamente retirarse del 

estudio sin completar las respuestas los datos no ser§ considerado. Si cumple con 

los criterios de inclusi·n y voluntariamente completa el consentimiento 

informado, indicando que desea participar del estudio, podr§ proseguir con el 

mismo.  

La parte II del instrumento corresponde a la situaci·n hipot®tica de V²ctor de acuerdo con 

la teor²a de Kohlberg. Aqu² se presentan 12 reactivos que corresponden a las variables de 

inferir, argumentar y asumir una posici·n. El participante har§ una marca de cotejo (ã) en 

la opci·n que mejor represente su respuesta. Las alternativas son las siguientes:  

  

Totalmente de 

acuerdo  

De 

acuerdo  

En 

desacuerdo  

Totalmente en 

desacuerdo  

4  3  2  1  

  

La parte n¼mero III corresponde a situaci·n hipot®tica de Juanita de acuerdo con la teor²a 

de Gilligan. Esta situaci·n presenta 12 reactivos que corresponden a las variables de 

inferir, argumentar y asumir una posici·n. Para contestar la misma se incluy· una escala 

tipo Likert donde el participante debe indicar si est§ totalmente de acuerdo (4), de 

acuerdo (3), en desacuerdo (2) o totalmente en desacuerdo (1). Debe contestar haciendo 

una marca de cotejo (ã) en la opci·n que mejor represente su respuesta.  
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Totalmente de 

acuerdo  

De 

acuerdo  

En 

desacuerdo  

Totalmente en 

desacuerdo  

4  3  2  1  

  

Durante la participaci·n en el estudio pueden surgir problemas o eventos adversos o 

inesperados. Estas situaciones pueden ser las siguientes:  

1. Fluctuaciones de voltaje o falta de energ²a el®ctrica. Se recomienda identificar 

alg¼n lugar que provea servicio el®ctrico. Puede visitar un establecimiento de 

comida r§pida ya que cuenta con sistema el®ctrico alterno. Puede esperar que se 

normalice la energ²a el®ctrica.  

2. Si tarda el restablecimiento de la energ²a el®ctrica y el participante comenz· a 

contestar los reactivos, la informaci·n no se perder§ ya que puede continuar 

posteriormente en la pr·xima p§gina del cuestionario.  

3. En caso de hurac§n el participante identificar§ un lugar seguro para el acceso para 

preservar el documento.  

4. En caso de que el participante pierda el documento por cualquier evento 

atmosf®rico una vez se retomen las clases se le puede proveer uno nuevo a 

petici·n del participante.  

5. En caso de un evento atmosf®rico o terremoto se detendr§ el proceso, se notificar§ 

al IRB y se coordinar§ una nueva fecha con la autorizaci·n del IRB.  

 

III. Riesgos  

Los riesgos de participar en el estudio son m²nimos tales como el cansancio o la 

incomodidad por identificarse con alguno de los protagonistas de las situaciones 

hipot®ticas. Este puede ser un riesgo social en tal caso contamos con una consejera 

profesional que estar§ disponible para cualquier situaci·n que pueda incomodar al 

participante. Nombre de la consejera: Elizabeth Aponte, tel®fono 787-806-5574. No se 

anticipan riesgos de tipo psicol·gico o f²sico. En cualquier momento el participante puede 

desistir de continuar participando del estudio de considerar esta decisi·n lo ¼nico que 

debe hacer el participante es abortar el cuestionario. No tendr§ ninguna penalidad.  
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IV. Beneficios  

El beneficio potencial del estudio ser§ proporcionar informaci·n con relaci·n a conocer 

sobre el fen·meno de: describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe entre las 

destrezas de razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias 

del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral de las 

teor²as de Kohlberg y Gilligan. Los participantes del estudio tendr§n la oportunidad de 

familiarizarse con el tema, y tener la experiencia con el cuestionario para futuros 

proyectos educativos que el estudiante contemple ejecutar. No habr§ beneficio econ·mico 

alguno por la participaci·n en el estudio.  

  

V. Cl§usula de Confidencialidad  

Este estudio es de car§cter voluntario y no conlleva que el participante escriba su nombre 

o cualquier otro dato demogr§fico que lo identifique. La informaci·n recopilada en el 

cuestionario se manejar§ bajo estricta confidencialidad y ser§ protegida en todo 

momento, manteniendo los r®cords bajo llave, en un pendrive, en la nube, con clave para 

que ning¼n tercero tenga acceso. No se compartir§ informaci·n en ninguna circunstancia 

con terceros. Los datos almacenados a trav®s de la herramienta electr·nica se descargar§n 

y ser§n grabados y luego de cinco a¶os ser§n destruidos. El material relacionado con el 

cuestionario estar§ en un archivo bajo llave en posesi·n del investigador donde terceros 

no tendr§n acceso al mismo. Luego de cinco a¶os se proceder§ a su destrucci·n. 

  

VI. Cl§usula de inclusi·n o participaci·n:  

Para participar del estudio queda establecido que los participantes deben de regirse bajo 

los siguientes par§metros:  

1. Podr§n participar estudiantes que est®n cursando el grado de maestr²a en 

una universidad privada de Puerto Rico y se tomar§n de los Recinto de 

Aguadilla, Arecibo, Ponce, Barranquitas y Guayama.  

2. Podr§n participar estudiantes de ambos g®neros.  

3. Podr§n participar en el estudio aquellos que den su consentimiento, (ver 

ap®ndice).  

4. Podr§n participar estudiantes mayores de 21 a¶os.  

5. Podr§n participar estudiantes que cursen una maestr²a en educaci·n.  
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6. Podr§n participar estudiantes de otros g®neros.  

 Criterios de exclusi·n de los participantes para el estudio formal y el piloto  

1. Estudiantes universitarios de bachillerato y doctorado.  

2. Estudiantes que sean de universidades p¼blicas de Puerto Rico.  

3. Estudiantes menores de 21 a¶os no podr§n participar.  

4. Estudiantes que estudien a distancia.  

5. No podr§n participar estudiantes que tengan consanguinidad con el investigador, 

familiares o amigos.  

  

VII. Compensaci·n  

La colaboraci·n que se le solicita en esta investigaci·n no contemplas incentivos 

econ·micos, estipendio o remuneraci·n econ·mica. No obstante, se le ofrece la 

oportunidad de participar en una investigaci·n cient²fica para ayudar a conocer y 

comprender mejor el fen·meno de: describir, analizar y evaluar la relaci·n que existe 

entre las destrezas de razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral 

de las teor²as de Kohlberg y Gilligan.  

  

VIII. Voluntariedad  

La participaci·n es totalmente voluntaria, por lo que tiene derecho a decidir si participa o 

no en el estudio. Si decide participar de esta investigaci·n, es importante indicar que se 

puede retirar en cualquier momento sin penalidad alguna.  

  

IX. Responsabilidades del Participante  

La participaci·n es voluntaria. Si acepta colaborar, a continuaci·n, se describen sus 

responsabilidades. Las responsabilidades del participante son las siguientes: (1) aceptar el 

documento del cuestionario (2) leer las instrucciones, (3) completar el consentimiento 
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informado, (4) contestar las premisas utilizando su criterio, 5) someter el mismo (6) debe 

de firmar el consentimiento informado, luego en un periodo de diez d²as dejar los sobres 

en la biblioteca en una urna para la recolecci·n de estos.  

  

X. Aceptaci·n del Participante  

Luego de leer este documento en el que se explican los procedimientos y condiciones 

para participar en esta investigaci·n titulada: RAZONAMIENTO CRĉTICO EN  

ESTUDIANTES DE MAESTRĉA PARA SATISFACER LAS EXIGENCIAS DEL  

GRADO ACAD£MICO, DESDE LAS PERSPECTIVAS DEL COMPORTAMIENTO 

£TICO Y MORAL SEGĐN KOHLBERG Y GUĉLLIGAN  

  

 

Certifico que he le²do este documento en el que se me inform· que mi participaci·n es 

voluntaria, que no recibir® compensaci·n econ·mica alguna, que me puedo retirar en el 

momento en que yo desee, que mi informaci·n no ser§ divulgada ni compartida con 

terceros...  

__ acepto participar voluntariamente en la misma.  

__ no acepto participar de la misma  

__ g®nero ____ masculino ____ femenino ____ otros  

De tener alguna duda o pregunta en relaci·n con esta investigaci·n o sus derechos como 

participante puede comunicarse con:  

IAUPR Institutional Review Board  

PO BOX 363255 SAN JUAN PR 00936-3255  

787-766-1912 ext. 2432  

De surgir alguna duda o pregunta puede comunicase con el investigador D§maso Soto 

Ortega al 787 375-7077 o al correo electr·nico: soto.damaso@yahoo.com. En adici·n 

puede comunicarse con el presidente del comit® de disertaci·n Doctoral, la Dra. Norma 

Valle Padilla al correo electr·nico: valle717@gmail.com, Telefono787 234-5750.  
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Ap®ndice G 

Carta de Invitaci·n a Rectores 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO  

RECINTO DE SAN GERMĆN  

 

Estimados Rectores 

Se dirige a usted D§maso Soto Ortega, estudiante de la Universidad Interamericana 

Recinto de San German y la Dra. Norma Valle, Director de Disertaci·n Doctoral. Le 

extendemos un saludo cordial. Para la obtenci·n de mi grado doctoral en Gerencia Y 

Liderazgo se requiere realizar un estudio de investigaci·n. Los participantes del estudio ser§n 

estudiantes a nivel de maestr²a, existiendo un universo aproximado de 659 estudiantes en los 

pueblos de Aguadilla, Arecibo, Ponce, Guayama y Barranquitas. La muestra ser§ 50 varones 

y 50 f®minas cuya participaci·n ser§ voluntaria. El objetivo de esta investigaci·n est§ 

alineado al inter®s del investigador, de describir, analizar y evaluar el problema sobre la 

posible relaci·n en el razonamiento cr²tico en estudiantes graduados para satisfacer las 

exigencias del grado acad®mico, desde las perspectivas de comportamiento ®tico y moral de 

acuerdo con el g®nero seg¼n Kohlberg (1981) y Gilligan (1982).  

Las universidades participantes y sus funcionarios est§n relevados de responsabilidad 

alguna. Dicha investigaci·n es independiente y no hay ninguna afiliaci·n con ninguna 

instituci·n o empresa. A tales efectos solicito su autorizaci·n para la toma de muestra en su 

recinto acad®mico una vez sea aprobado por el IRB de la instituci·n.  

Cordialmente: D§maso Soto Ortega  
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Ap®ndice H 

Plan de Trabajo Enero (2023) a Mayo (2023) 
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Universidad Interamericana de Puerto Rico  

Recinto de San Germ§n  

 

Centro de Estudios Graduados  

Programa Doctoral en Gerencia y Liderazgo 

 

 

Plan de Trabajo enero (2023) a mayo (2023)  

Tema:  

Razonamiento cr²tico en estudiantes de maestr²a para satisfacer las exigencias del grado 

acad®mico, desde las perspectivas del comportamiento ®tico y moral seg¼n Kohlberg 

(1981) y Gilligan (1982).  

  

Å Luego de haber recibido las correspondientes autorizaciones de: comit® de 

expertos, comit® de disertaci·n y del IRB se proceder§ a enviarlas cartas de 

solicitud de permiso para la orientaci·n y entrega de los instrumentos a las 

universidades del §rea de Puerto Rico.  

Å Se coordinar§ una reuni·n presencial con los correspondientes rectores para la 

correspondiente presentaci·n de la propuesta y recabar las autorizaciones.  

Å Se solicitar§ el permiso al IRB para la conducci·n del estudio piloto.  

Å De haber recomendaciones del IRB se proceder§ a cumplir con las mismas.  

Å Una vez recibida la aprobaci·n se el asistente del investigador proceder§ a la 

orientaci·n de los estudiantes en los correspondientes recintos universitarios.  

Å Una vez est®n en poder del investigador este los enviara al director de disertaci·n.  
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El director evaluar§ los mismos y ser§n enviados al programador.  

Å Una vez sea trabajado por el programador ®ste lo remitir§ al director de 

disertaci·n. Este lo evaluar§ y lo remitir§ al investigador.  

Å El investigador proceder§ a realizar los an§lisis correspondientes de los datos, 

para completar el informe estad²stico de correlaci·n de variables de Spearman, 

complete el informe de los hallazgos, conclusiones y sus recomendaciones.  

 

  

Fecha-------------- D§maso Soto Ortega Endosos de rectores universitarios  
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Endoso de Rectores 
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Bolet²n Informativo 
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Ap®ndice K 

Certificaci·n CITI Program 
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Ap®ndice L 

Formulario IRB 
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