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Resumen:
La teoría del desarrollo del juicio moral 

de Kohlberg ha tenido una gran importancia 
en la práctica educativa. Este artículo abor‑
da el legado e influencia de Kohlberg en el 
contexto educativo actual, especialmente en 
el universitario. Además tratará de señalar 
las posibles críticas y malas interpretacio‑
nes que de dichas ideas se hayan realizado. 
Esto se llevará a cabo mediante el análisis 
y discusión de bibliografía relevante sobre 
el autor. En el caso del modelo pedagógico 
vigente en la universidad hay dos aspectos 
que beben de la fuente kohlberiana: el in‑
cremento de las metodologías que abordan 
dilemas éticos y la idea de acercar la univer‑
sidad a la realidad, fomentando que sea un 
servicio a la comunidad. El artículo concluye 
señalando las posibles contrariedades que 
se derivan de ello. Así se discute el plantea‑
miento actual de la formación universitaria 
en términos de competencias, la búsqueda de 
la utilidad como tendencia de la pedagogía 
universitaria y la importancia de entender 

la formación cultural ligada a la educación 
moral y al sistema vital de las ideas de una 
comunidad.

Descriptores: educación moral, desarrollo 
moral, rol del docente, educación basada en 
las competencias, universidad.

Abstract:
Kohlberg’s theory about the development 

of moral judgement is regarded as being very 
important in educational practice. This arti‑
cle addresses his legacy and his influence in 
the current educational setting, especially at 
university level. It will also try to note pos‑
sible criticisms and misinterpretations of his 
ideas. To this end, relevant literature relating 
to the author will be analysed and discussed. 
There are two areas of the current universi‑
ty pedagogical model that draw on Kohlberg 
as a source: an increase in methodologies 
that address ethical dilemmas and the idea 
of bringing the university closer to reality, 
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promoting it as a community service. The ar‑
ticle concludes with a discussion of possible 
deficiencies resulting from Kohlberg’s the‑
ories. Areas discussed include the current 
approach to university education in terms of 
competencies, the pursuit of utility as a trend 
in university pedagogy, and the importance 

of understanding cultural formation linked to 
moral education and the vital system of com‑
munity ideas.

Keywords: moral education, moral develo‑
pment, role of teachers, competency‑based 
education, university.

1. Introducción
La medición del impacto de la teoría 

de Kohlberg se puede realizar a partir del 
número de citaciones de sus artículos en la 
producción científica. Hay un total de 116 
títulos publicados de Kohlberg, 12 libros, 
45 colaboraciones en obras colectivas, 3 
entradas en enciclopedias y 56 artículos 
científicos (Pérez Delgado, Frías y Pons, 
1988). A principios de los años 80, los tra‑
bajos de Kohlberg son muy citados, en 
concreto, 526 veces en 1980, 545 en 1981 
y 502 en 1982. La teoría de Kohlberg des‑
pertó gran interés porque las escuelas en 
Norteamérica buscaban un modelo para 
la transmisión de valores y lo encontraron 
con su modelo indirecto de posición neu‑
tral, basado en la idea de la interacción 
del alumno con el entorno (Ryan, 1992). 
Aunque el interés por Kohlberg sigue es‑
tando presente en muchos trabajos aca‑
démicos recientes (Robles, 2013; Gibbs, 
2014; Díaz Serrano, 2015; Zizek, Garz y 
Now, 2015; González Córcoles, 2017), pa‑
rece que el impacto inicial de su propuesta 
ha perdido fuerza en los últimos años. El 
presente artículo trata de abordar la figu‑
ra y el pensamiento de Lawrence Kohl‑
berg y situarlo en el contexto de la prác‑
tica educativa universitaria actual, tema 

quizá un tanto olvidado en la discusión 
posterior sobre la propuesta kohlberiana. 
Así, por una parte, se hará una reflexión 
de las ideas que deja su teoría y su recep‑
ción en el mundo educativo, especialmen‑
te universitario y, por otro lado, se abor‑
darán algunas críticas a su propuesta y su 
prospectiva en la universidad.

2. La figura de Lawrence Kohlberg 
en el contexto social y educativo de 
los Estados Unidos en la segunda 
mitad del siglo XX

El tema de la educación moral ha sido 
una preocupación recurrente en todas las 
épocas. En las últimas décadas el interés 
en ella ha ido en aumento. En el siglo XX 
aparece la figura de Kohlberg, a quien se 
considera el referente más importante de 
los últimos años en el campo del desarro‑
llo moral. La originalidad de su pensa‑
miento, así como su capacidad para aunar 
su conocimiento de diferentes disciplinas 
(la psicología, la filosofía, etc.), lo convier‑
ten en el investigador más influyente en 
este tema. Probablemente su experiencia 
temprana en Europa con el Holocausto y 
de voluntario con refugiados judíos mar‑
có su vida y su pensamiento educativo y 
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filosófico. El pensamiento de Kohlberg ha 
de situarse así en el contexto educativo, 
histórico y social de la segunda mitad del 
siglo XX, lo cual ayudará a su vez a enten‑
der su recepción en el mundo académico, 
especialmente universitario, tema de re‑
flexión del presente artículo.

Tal y como se ha afirmado, la educación 
moral de las nuevas generaciones ha sido 
una preocupación constante en la prác‑
tica educativa. A la cuestión de cómo se 
adquieren las actitudes y hábitos morales 
se había tratado de dar diversa respuesta 
desde distintas corrientes a lo largo de la 
historia. Pueden señalarse dos principa‑
les enfoques en los últimos años, la llama‑
da corriente convencional, por un lado, y 
el movimiento de la clarificación de valo‑
res, por otro lado. En la primera de ellas el 
educando ha de interiorizar una serie de 
valores de la sociedad en la que vive me‑
diante el proceso de socialización. Educar 
moralmente se basaría en presentar los 
valores basados en la tradición. Este en‑
foque normativo, en el que se hablaría de 
una asimilación de los valores, es propio 
de corrientes como la educación del carác‑
ter o la teoría del aprendizaje social. Como 
reacción a esta posición aparece a princi‑
pios de la década de los setenta el enfoque 
de clarificación de valores, en el que se 
busca que cada persona decida por sí mis‑
ma sus propios valores (Fernández Herre‑
ro, 1993). Este enfoque tuvo su origen en 
la aparición del libro Values and Teaching 
de Raths, Harmin y Simon (1966), bajo 
la influencia, a su vez, de la obra de John 
Dewey. Se trata de un enfoque que sur‑
ge en el contexto estadounidense de los 
años sesenta y setenta del siglo XX, años 
de profundos cambios sociales y políticos. 

En él se intenta destacar una actitud de 
neutralidad, al afirmar que no hay una 
fundamentación objetiva de la moral. Los 
maestros no enseñarían los valores sino 
que su función sería la de facilitar que los 
niños esclarezcan los propios, evitando así 
cualquier intento de adoctrinamiento, te‑
mor que en parte subyacía en los críticos 
de la educación del carácter. La educación 
moral viene así a presentar a una visión 
individualista y de mera elección perso‑
nal, en el que se subraya el relativismo 
moral (Naval, 2000).

Frente a estas dos corrientes se pre‑
senta el enfoque cognitivo‑evolutivo, en 
el que se encuentra Kohlberg. En dicha 
corriente la moralidad tiene un carácter 
racional, esto es, fundamentada en prin‑
cipios racionales, y es heredera de la tra‑
dición kantiana de la moral. Para ello se 
buscará la autonomía del sujeto. Al mismo 
tiempo, tal y como señala Naval (2000), 
los principios de carácter racionales serán 
universales y con ello se responde al rela‑
tivismo de corrientes como la clarificación 
de valores. La obra y el pensamiento de 
Kohlberg se sitúan así dentro del enfoque 
de educación moral cognitivo‑evolutivo, en 
el que el desarrollo del juicio moral tiene 
un papel fundamental. En él se espera que 
el sujeto pase de un estadio de juicio moral 
a otro superior. La labor de la educación 
moral será en este caso proporcionar dicho 
ascenso mediante las estrategias y técni‑
cas adecuadas para promover la reflexión 
moral. Las investigaciones de Kohlberg 
(1987) hablan de tres niveles de desarrollo 
moral (nivel preconvencional, convencio‑
nal y postconvencional), con dos estadios 
cada uno. Dichos estadios serían univer‑
sales en todas las culturas y tradiciones. 
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Según Fuentes (2013), la etapa final cons‑
tituiría el punto más alto de desarrollo y 
madurez, igual en todo ser humano. Se 
pasaría de un estadio a otro sin retroceder 
y de forma sucesiva. Kohlberg subraya así 
la importancia del juicio moral y de la es‑
timulación a estadios postconvencionales.

Estamos ante una teoría que hunde sus 
raíces en el liberalismo, donde la perso‑
na es una realidad completa en sí misma, 
fuente ella misma de sus derechos. En este 
sentido, no se trataría de adquirir los va‑
lores morales de la sociedad en la que se 
vive, sino de desarrollar el juicio moral de 
los estudiantes mediante dilemas morales. 
Las fuentes de esta teoría están en Kant, 
Dewey y Piaget. Kant sostiene que la per‑
sona es autónoma y obra moralmente cuan‑
do responde a su conciencia. La influencia 
de Dewey se encuentra sobre todo en la 
idea de educación como desarrollo, en este 
caso aplicada a la educación moral. Este 
autor presenta tres niveles en el desarrollo 
moral, en el último de los cuales lo moral 
es decidido por el individuo de forma in‑
dependiente a la del grupo (Dewey, 1975, 
1998). Por otra parte, la teoría de Kohlberg 
está profundamente enraizada en el pensa‑
miento de Piaget. Para este autor el juicio 
moral es un proceso cognitivo que se desa‑
rrolla de forma natural. Piaget habla de 
unos estadios en el desarrollo moral y con‑
cibe la educación moral como el paso de una 
estructura mental a otra más desarrollada 
(Piaget, 1987). Según Goñi (1998), en el 
contexto histórico y académico de Kohlberg 
comienza a haber una mayor receptividad 
a las teorías de Piaget, obviamente por la 
influencia creciente de este autor, pero so‑
bre todo, porque se entiende que concebir 
la moralidad como resultado de procesos 

inconscientes o del aprendizaje social lle‑
va al relativismo. Esto, habida cuenta del 
clima histórico y político de aquella época, 
conducía a posiciones difíciles de justificar. 
Kohlberg fue uno de los muchos psicólogos 
americanos que volvieron a la obra de Pia‑
get y la llevaron más allá.

La teoría de desarrollo moral de Kohl‑
berg fue objeto de varias críticas. Se van a 
destacar a continuación algunas de ellas, 
sobre todo por la importancia que tienen 
para el objetivo del trabajo, que no es otro 
que estudiar su recepción académica en el 
mundo universitario y situarla en su lega‑
do posterior.

Una de las principales críticas hace re‑
ferencia al formalismo de la propuesta ko‑
hlberiana, obviando los aspectos emocio‑
nales y afectivos igualmente presentes en 
el acto moral. Del mismo modo Kohlberg 
rehúsa la enseñanza de los contenidos en 
la educación moral, a los que consideraría 
obstáculos para el desarrollo de la auto‑
nomía del juicio moral. Estas dos críticas 
fueron desarrolladas por Peters (1984), 
quien reivindica los elementos emociona‑
les y afectivos de toda acción moral. Del 
mismo modo Peters señala la inadecua‑
ción del tema del contenido en la educa‑
ción moral por parte de Kohlberg, quien 
elude la tarea de la adquisición de hábi‑
tos, a los que considera opuestos al desa‑
rrollo de la autonomía del sujeto. Precisa‑
mente Peters apunta a que los dos últimos 
estadios kohlberianos contienen ese «saco 
de virtudes» que rechaza (como la justicia, 
por ejemplo).

Otro grupo de críticas son las realiza‑
das por su discípula Carol Gilligan (1977, 
1982) y por Noddings (1984) desde la éti‑
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ca del cuidado feminista. Estas autoras 
apuntan a la necesidad de reivindicar la 
dimensión del cuidado, vinculada tradi‑
cionalmente a la identidad moral de las 
mujeres. Tras dichas críticas, Kohlberg 
incorporó una perspectiva aristotélica 
complementaria a la dimensión formalis‑
ta y habló de un nuevo principio moral, el 
amor responsable, el cuidado, dirigiendo 
su atención a los contextos particulares y 
cotidianos (Gozálvez y Jover, 2016).

En otro ámbito de críticas se sitúan las 
realizadas por los pensadores comunita‑
ristas. El llamado debate liberal‑comuni‑
tarista se desarrolló también en el plano 
educativo (Mulhall y Swift, 1996). El pen‑
samiento de Kohlberg hunde sus raíces, 
como se ha visto, en una visión individua‑
lista. No niega la dimensión social y co‑
munitaria, pero la supedita al desarrollo 
individual. La apuesta por la autonomía 
moral es la idea predominante en la lla‑
mada discusión de dilemas. Esta visión 
trató de enriquecerse con su posterior pro‑
puesta de la Escuela Justa, precisamen‑
te tras las críticas recibidas a su teoría, y 
tras las experiencias en los kibbutz israe‑
líes, que pusieron de relieve la fuerza de 
la pertenencia al grupo en el crecimiento 
moral. En la Escuela Justa quería plan‑
tear un modelo educativo que facilitara el 
gobierno democrático de la escuela, don‑
de la democracia se entendiera como un 
camino para vivir la existencia humana y 
donde la comunidad educativa debatiera 
abiertamente sobre las normas y proble‑
mas que se presenten. La idea de la Comu‑
nidad justa se entiende en el contexto de 
la década de los setenta del pasado siglo, 
cuando se daba una especial preocupación 
en la sociedad estadounidense por crear 

estructuras escolares que fomentaran la 
toma de decisiones en los jóvenes (Elorrie‑
ta‑Grimalt, 2012). Al introducir la idea de 
lo colectivo, Kohlberg estaba reconociendo 
así las limitaciones a su teoría (Kohlberg 
y Reimer, 1997).

A pesar de estas críticas, Bolívar 
(1987) señala que hay que reconocer tam‑
bién las virtualidades de esta propuesta 
kohlberiana: el elemento cognitivo (juicio 
moral) es uno de los prerrequisitos para 
la acción moral consciente, y sobre el que 
podemos intervenir más fácilmente en el 
contexto académico de una clase, respe‑
tando la autonomía moral (p. 405).

Así pues, se ha hecho un breve repaso 
al contexto histórico, social y académico 
en el que Kohlberg desarrolla sus princi‑
pales investigaciones en torno al desarro‑
llo moral de la persona. Dichas reflexiones 
tuvieron un fuerte eco en el ámbito de la 
educación moral, al mismo tiempo que 
surgieron las principales críticas a su teo‑
ría. En las siguientes líneas se estudiará 
la recepción de la propuesta kohlberiana 
en la práctica académica y sus consecuen‑
cias en el plano educativo.

3. La recepción de Kohlberg en la 
práctica educativa

Kohlberg y su teoría del desarrollo del 
juicio moral ha influido notablemente en 
la práctica educativa tanto en las escue‑
las como en la universidad, a pesar de no 
formular una teoría pedagógica. Esta in‑
fluencia que a mediados del siglo pasado 
constituyó una auténtica revolución, ha 
afectado principalmente al modelo peda‑
gógico vigente en la universidad, ya que 
la popularidad de Kohlberg como profe‑
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sor de Harvard hizo que muchos docen‑
tes universitarios se interesasen por su 
propuesta. La pregunta es por qué Kohl‑
berg alcanzó una fama mundial. Gordillo 
(1992) señala que fue debido a que el pen‑
samiento kolhberiano es muy sistemático. 
Al respecto, DeVries (1991) indica que 
Kohlberg logró algo tan importante como 
que la investigación del desarrollo moral 
formase parte de la educación, asunto que 
era despreciado como tema digno de ser 
enseñado.

Ciertamente, la teoría del desarrollo 
cognitivo había captado la atención de 
la comunidad educativa, pero su éxito 
no fue tan prominente, probablemente 
porque Piaget y sus discípulos habían in‑
tentado una psicología moralizada, mien‑
tras que Kohlberg trató de psicologizar 
la moralidad (Lapsley y Narváez, 2005). 
Lo realmente novedoso, que cautivó a los 
profesores universitarios, es que Kohl‑
berg propuso la moralidad como tema 
fundamental de la psicología evolutiva, 
logrando la reconciliación entre la psico‑
logía moral y la filosofía moral (Lapsley y 
Narváez, 2005).

Sin duda, es justo agradecerle que 
haya generado una nueva sensibilidad ha‑
cia la formación ética en la escuela (Ryan, 
1992). Asimismo, su propuesta caló tam‑
bién entre los docentes porque planteó la 
educación como progreso al proponer el 
desarrollo moral como fin de la educación 
(Kohlberg y Rochelle, 1972). Lo destaca‑
ble es que Kohlberg crea un marco de pro‑
gresión sistemática para alcanzar la vir‑
tud de la justicia, propuesto como fin de la 
tarea educativa (Elorrieta‑Grimat, 2012). 
En torno a esto, el mérito de Kohlberg 
radica en haber sido capaz de sistema‑

tizar una teoría sobre el obrar humano, 
aportando una manera apta para ser ins‑
truida de modo pedagógico. Por tanto, su 
aportación radica en unir una filosofía de 
la justicia con una teoría psicológica sis‑
tematizada para que fuera aplicada como 
un programa de educación moral (Escá‑
mez, 1991). Además, Kolhberg presentó 
su teoría con una fundamentación concep‑
tual seria y atrayente, lo que facilitó su 
buena acogida en el entorno universitario 
(Mesa, 2012).

La teoría kolhberiana es una búsque‑
da de la universalidad de la norma mo‑
ral para evitar el relativismo ético. En 
el fondo, trata de resolver la relatividad 
individual y social de los valores (Nué‑
valos, 1997). Según él, esta universali‑
dad no es garantizada por el contenido 
de la norma, sino por la estructura del 
juicio moral. Esto explica que su teoría 
de los estadios, como proceso para el de‑
sarrollo moral, sea un intento de justi‑
ficar esta universalidad. Este carácter 
universal de la norma requiere aceptar 
que el desarrollo moral está fundamen‑
tado por el cognitivo biológico propio de 
cada ser humano, ya que solo así Kohl‑
berg puede garantizar que el desarrollo 
moral es idéntico para todos los seres 
humanos.

Esta notable influencia de Kohlberg 
se puede observar en cuatro ámbitos edu‑
cativos: primero, una enseñanza basada 
en incentivar el aprendizaje, en contras‑
te con la educación tradicional cimenta‑
da en la transferencia de conocimiento a 
base de transmitir contenidos aprendidos 
memorísticamente; segundo, el rol del 
profesor es modificado porque su función 
ya no es inculcar valores, sino ayudar a 
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construirlos; tercero, el surgimiento de 
una nueva metodología pedagógica, fun‑
damentado en el uso de los dilemas mo‑
rales en el aula, anclada en la reflexión y 
el diálogo como técnica de comunicación 
para fomentar así la interacción interper‑
sonal; cuarta, la relación educativa entre 
el profesor y el estudiante deja de ser je‑
rárquica porque el profesor es neutral y 
no debe adoptar una posición superior 
frente al estudiante, puesto que su tarea 
educativa es estimular para aprender, 
alejando así una posible acusación de 
adoctrinamiento.

La enseñanza que subyace bajo la 
educación moral kolhberiana no se basa 
en enseñar un código moral, transmiti‑
do como contenido, porque este proceder 
implicaría la renuncia a la reflexión y al 
espíritu crítico del estudiante. Kohlberg 
propone una educación formal porque 
sostiene que la distinción piagetiana en‑
tre lo que es (moral heterónoma) y lo que 
debe ser (moral autónoma) implica que el 
cambio de la conducta moral requiere la 
modificación de las estructuras morales y 
lógicas (García, 1998). En este sentido, el 
resultado esperado de la educación moral 
es la autonomía del sujeto que no puede 
ser desligada de la responsabilidad de 
ejercer el bien.

La renuncia a transmitir contenidos 
conlleva la pérdida de sentido de la educa‑
ción del carácter porque educar para ad‑
quirir hábitos supone un comportamiento 
irreflexivo e inconsciente. Kohlberg des‑
precia la virtud aristotélica, ridiculizando 
la inoperancia de esta enseñanza con su 
famoso saco de virtudes1, en referencia a 
la ineficacia de transmitir contenidos mo‑
rales. En contraposición, él fundamenta 

que obrar el bien es consecuencia de desa‑
rrollar juicios morales sobre la bondad de 
un acto. Kohlberg entiende el juicio mo‑
ral no solo como condición necesaria para 
ejercitar el bien, sino que según su teoría 
incluso es suficiente para obrar el bien. 
En referencia a esto, Linde (2009) afirma 
que Kohlberg pecó de excesivo optimismo 
antropológico. La teoría kohlberiana pue‑
de ser criticada porque emitir un juicio 
moral bueno no implica obligatoriamente 
que la conducta deba seguir a ese juicio. 
Esta pérdida del contenido como materia 
de enseñanza conlleva un cambio en la 
figura del docente, porque ya no es esen‑
cial saber en profundidad lo que se va a 
transmitir.

De algún modo, Kohlberg contribu‑
yó a modificar la metodología didáctica 
al cambiar el interés pedagógico de la 
lección magistral por la reflexión y el 
diálogo. La pregunta es si esta infrava‑
loración del contenido ha supuesto real‑
mente un cambio metodológico en otros 
ámbitos del saber, tanto en al ámbito 
universitario como a nivel escolar. No 
obstante, este modelo de educación mo‑
ral, que conlleva la necesidad de modi‑
ficar la metodología de enseñanza, ha 
supuesto una referencia para las nuevas 
teorías pedagógicas más centradas en 
saber hacer que en el saber.

Kohlberg (1976) afirma que para 
seguir los principios es necesario com‑
prenderlos. Por eso la finalidad de la 
educación no radica en convencer con 
la argumentación porque el niño debe 
aprender con experiencias construidas 
por él mismo. En este sentido, Dewey 
(1975) afirmaba que es importante saber 
qué hacer y cómo hacer. Kohlberg pos‑
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tula que para hacer el bien es necesario 
saber cómo hacerlo, más que saber qué 
hacer. Su teoría está centrada en el ha‑
cer, más que en el saber, es decir, lo que 
está en relación con en el carácter com‑
petencial del aprendizaje. De algún modo 
podría afirmarse que la educación basada 
en competencias tiene un antecedente en 
la propuesta kohlberiana.

Con Kohlberg el profesor deja de ser 
autoridad moral porque es exigible que 
sea neutral (Ryan, 1992). Como conse‑
cuencia rechaza la enseñanza directa 
de los valores, proponiendo un modelo 
indirecto, básicamente neutral. El rol 
del profesor es modificado porque ahora 
debe generar en los estudiantes una ca‑
pacidad de desarrollo autónomo, a tra‑
vés de la discusión crítica (Buxarrais, 
1992). Sin embargo, si el profesor deja 
de ser modelo moral, esto afecta a su 
compromiso con la verdad, al no tener 
claro qué es lo que debe enseñar. En este 
sentido,

No se trata de que los profesores im‑
pongan sus valores. No hay lugar para el 
autoritarismo. Ahora bien, tampoco lo hay 
para la falsa neutralidad ni para el desin‑
terés, y por ello cada vez se insiste más en 
la importancia de una educación que ani‑
me a reflexionar sobre lo que es una vida 
que valga la pena vivir, lo que exige un 
diálogo social para determinar los objeti‑
vos y los métodos que deben promoverse 
en la escuela para alcanzar la meta (Ibá‑
ñez‑Martín, 2017, p. 147).

Kohlberg contribuye al cambio meto‑
dológico en la educación respecto al mode‑
lo tradicional. Su aportación metodológica 
basada en el uso de los dilemas morales 

sobre un conflicto cognitivo trasladó al 
ámbito universitario una pregunta sobre 
cuál debía ser la metodología más adecua‑
da. La metodología kohlberiana fue nove‑
dosa, en este sentido, rechazando la técni‑
ca del análisis de valores de las obras de 
literatura porque era visto por él como un 
modo de plasmar la transmisión de unos 
valores concretos (Ryan, 1992). Es cierto 
que el interés como motor del aprendizaje 
no es propuesto directamente por Kohl‑
berg, pero está implícito, ya que defien‑
de la estimulación del pensamiento acti‑
vo del niño (Santolaria y Jordán, 1987). 
Kohlberg señala que el sujeto no interiori‑
za las reglas sociales, sino que construye 
nuevas estructuras morales (Nuévalos, 
1997), lo que confirma que su pensamien‑
to está basado en la teoría constructivista 
del aprendizaje, verdadero fundamento 
del cambio metodológico.

La cuarta clave es la relación entre el 
profesorado y el estudiante. La relación 
entre el profesor y el estudiante no es je‑
rárquica en Kohlberg, ya que el profesor 
no es tal porque sepa más que el estu‑
diante, sino porque estimula el aprendi‑
zaje. Por eso Buxarrais (1992) afirma que 
la teoría de Kohlberg radica en fomentar 
al máximo las interacciones entre igua‑
les y la interacción alumno y profesor a 
través de la metodología de enseñanza 
propuesta. Es clave que el profesor cree 
un ambiente de confianza que fomente el 
desarrollo moral de los estudiantes (Palo‑
mo, 1989).

Esta recepción kolhberiana en la prác‑
tica educativa ha sido esencial en la for‑
mación universitaria, sin embargo, en 
torno a esta influencia pueden señalarse 
algunas posibles contrariedades.
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4. La aplicación de Kohlberg en la 
formación universitaria: posibles 
contrariedades

Los documentos oficiales que dan 
forma al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) apuestan porque la 
universidad se adapte a la realidad en 
la que se ubica, y dicha institución, por 
su parte, no ha hecho caso omiso a esa 
manera de pensar y se ha aliado con ella. 
Trabajos como el del prestigioso Institute 
for Educational Planning de la UNES‑
CO así lo reflejan (Onushkin, 1973). Más 
de 150 universidades de todo el mundo 
manifestaban, ya en los años 70 del siglo 
XX, que tenían más de una quincena de 
actividades prioritarias que cumplir: re‑
organizar los planes de estudios de siem‑
pre y montar otros nuevos; diseñar cur‑
sos de extensión universitaria; preparar 
material docente, básicamente utilizan‑
do las nuevas tecnologías de la informa‑
ción o la comunicación; trabajar codo con 
codo con el Gobierno de turno; atender 
las demandas formativas que reclama la 
industria; no desentenderse, educativa‑
mente hablando, de la comunidad local 
respectiva, son algunas de ellas. Y todo 
indica que el número de actividades cre‑
cerá conforme pasen los años. Se puede 
decir que la formación universitaria se 
ha implicado de una manera conside‑
rable en el provecho y la utilidad social 
que se le supone debe garantizar (Bok, 
1986), que permanece atenta a los cam‑
bios de profesiones que acarrea el con‑
temporáneo contexto neoliberal (Gibbs, 
2001; Olssen y Peters, 2005), y que la pe‑
dagogía universitaria, se está volviendo 
cada vez más activa y participativa (Fry, 
Ketteridge y Marshall, 2009). El EEES 
viene a ser la sustitución de un modelo 

educativo centrado en disciplinas, por un 
modelo centrado en el estudiante (Kar‑
seth, 2006). Tal y como apuntan algunas 
investigaciones, y en relación a los dos 
últimos aspectos, este tipo de actuacio‑
nes parecen potenciar el desarrollo cog‑
nitivo, competencial o intelectual (Cook‑
son, 2010).

La cuestión no es muy diferente cuan‑
do se trata del ámbito que realmente nos 
ocupa, el de la educación moral, ética, 
ciudadana, humanística, del carácter, 
de aquello que apunta al crecimiento del 
estudiante en tanto que persona (Ber‑
kowitz, 2012). En este aspecto, por ejem‑
plo, se han tomado dos medidas pedagó‑
gicas: por un lado, se ha incrementado el 
número y la variedad de metodologías que 
encaran cuestiones morales o dilemas éti‑
cos (Sloam, 2008), y por otro lado, se ha 
acercado la universidad a la realidad, con 
la intención de que el aprendizaje sea un 
servicio a la comunidad, y que la comuni‑
dad sea concebida como un lugar a partir 
del cual se pueda aprender, especialmen‑
te desde un punto de vista moral (Martí‑
nez, 2008). Ahora bien, esta realidad que 
bebe de la fuente kohlberiana en muchos 
sentidos, no está exenta de posibles con‑
trariedades. A continuación señalamos 
tres de ellas:

La primera: la formación universitaria 
de los últimos años ha sido reformulada 
en términos de competencias y estas se 
han agrupado, principalmente, en cogniti‑
vas, instrumentales y personales (Gonzá‑
lez y Wagenaar, 2003). Este planteamien‑
to mantiene una férrea relación con la 
propuesta de Lawrence Kohlberg (1985a) 
quien, a partir de su tesis doctoral, muy 
influenciada por la teoría cognitiva de 
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Jean Piaget (1964), planteó el desarrollo 
moral por etapas. La aportación de Kohl‑
berg, y las sucedáneas propuestas neo‑ko‑
hlberianas, no solo representan una ma‑
nera de concebir la morfología o hechura 
del desarrollo moral, o de plantear dicho 
desarrollo a partir de diversas estrategias 
educativas entre las que destacan los dile‑
mas morales (Kohlberg, 1985b), sino que 
simbolizan un sentido filosófico de dicho 
desarrollo: el legado de Kohlberg es el 
traslado de la tradición liberal al mundo 
educativo, pues según este, «the paragon 
of moral development was an autonomous 
person who could justify moral judgments 
from an impartial point of view» (San‑
derse, 2014, p. 390)2. Sin embargo, este 
planteamiento, supone cuanto menos tres 
problemas:

El primero tiene que ver con lo que po‑
dría llamarse la finitud de las competen‑
cias personales en general, y las morales 
en particular, algo que no podría aplicarse 
a las competencias técnicas ni a las cog‑
nitivas. La competencia para comprender 
un texto, manejar un microscopio, dise‑
ñar un plano o construir un torno, entre 
otras, tienen un principio y un fin, pero 
la competencia para el diálogo, la honra‑
dez, la responsabilidad, o tantas otras que 
podrían mencionarse, son procesos que 
nunca concluyen, es decir, que su logro se 
extiende a lo largo de la existencia perso‑
nal de cada uno. Dichos aprendizajes son 
de largo recorrido, cuestiones que ocupan 
toda la vida y que suelen identificarse con 
lo que desde hace años se denomina «life‑
long learning». Es un problema pretender 
calzar y cuadrar un objetivo ilimitado en 
un proceso limitado y cada vez más cua‑
driculado.

El segundo obstáculo es el que tiene 
que ver con la enunciación de las compe‑
tencias de orden ético y moral. Tal y como 
actualmente están formuladas, su nivel 
de generalidad es considerable, y eso pone 
en aprietos a diferentes aspectos del pro‑
ceso educativo universitario, aspectos que 
van desde la propuesta de un Plan de Es‑
tudios hasta la evaluación de dichas com‑
petencias, pasando por su tratamiento en 
el encuentro educativo entre profesores y 
estudiantes. La competencia en el diálo‑
go, por ejemplo, necesita ser concretada 
de una manera o de otra, pues es fácil 
confundirlo con una mero intercambio de 
opiniones; y es muy discutible saber si el 
estudiante ducho en el diálogo es el que 
muestra sus pensamientos, sentimientos 
y emociones de una manera sistemática, 
o aquel otro que casi no participa y pasa 
desapercibido. Podría suceder que el pri‑
mero se aparte cada vez más de un diá‑
logo calibrado, razonado y constructivo, 
y que el segundo se vaya acercando a él 
poco a poco.

El tercero de los problemas es una con‑
secuencia de los dos anteriores. El carác‑
ter infinito de las competencias persona‑
les y su actual condición de generalidad 
podrían aunarse y fomentar el impulso y 
establecimiento de la autonomía moral. Si 
una competencia moral es algo que nun‑
ca acaba de alcanzarse y que depende del 
acontecer vital de cada uno, también es 
algo que acaba dejándose en manos de la 
autonomía personal; y si además es algo 
que se mueve en la generalidad, que ad‑
mite múltiples interpretaciones, también 
es algo que se acaba confiando al autogo‑
bierno que cada uno se imponga, según 
sean sus pareceres o maneras de razonar. 
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Todo ello nos conduce a la situación en la 
que a nuestro entender ahora nos encon‑
tramos, en la que el estudiante camina a 
través de las competencias morales con 
un nivel de autonomía tal que puede de‑
cidir y escoger cómo situarse ante ellas o 
incluso si quiere vérselas con ellas.

Este hecho pone encima de la mesa 
una cuestión diferente a la que presentan 
los modelos educativos kohlberianos o, por 
decirlo de otra manera, plantea la necesi‑
dad de disponer de un modelo de desarro‑
llo del carácter virtuoso o, si se prefiere, 
de un modelo aristotélico del desarrollo 
moral en la universidad (Sherman, 1989; 
Kristjánsson, 2007). Dicho modelo puede 
esclarecer cómo se llega a ser una persona 
universitaria y virtuosa, algo que los mo‑
delos constructivistas del desarrollo moral 
dan por hecho pero no acaban de explicar; 
este modelo puede plantear, a diferencia 
de aquel otro modelo, que el desarrollo 
moral no es un desarrollo independiente, 
sino una complejidad de disposiciones y 
virtudes que se imbrican con otros desa‑
rrollos como el emocional, el intelectual o 
el cultural. Por último, este modelo pue‑
de aclarar algo que la educación moral 
contemporánea no acaba de solucionar, a 
saber, cómo una persona madura alcanza 
la plenitud del estadio moral en el que se 
encuentra y transita hacia el siguiente.

La segunda contrariedad: la pedago‑
gía universitaria actual muestra unos 
andares que representan un movimiento 
determinado que se podría concebir como 
la planificación productiva o la programa‑
ción rentable. Pocas cosas de las que hoy 
en día suceden en torno a la educación 
universitaria no están perfectamente pla‑
nificadas y organizadas con el objetivo de 

hacerse cargo de un estudiante que nece‑
sita y reclama una serie de atenciones. A 
pesar de los éxitos alcanzados, todo ello 
ha originado una particular tendencia: 
la pedagogía universitaria se está vol‑
cando cada vez más en la utilidad, y en 
el respeto de la autonomía personal que 
dicha búsqueda necesita para ser eficaz 
y eficiente. Sin embargo, la pedagogía 
universitaria también debe servir a otra 
formación universitaria, a lo que hemos 
venido a llamar las excelencias morales. 
Desde este punto de vista, la educación 
universitaria se adentra en el terreno 
específicamente humano. En dicho terre‑
no la pedagogía universitaria no pone en 
marcha acciones relativamente humanas, 
que como señala García Morente (2012), 
son un medio para conseguir otras cosas, 
entre las que se incluyen todas las que 
puede proveer la naturaleza, y que ga‑
rantizan un beneficio o provecho propio. 
Aquí no tienen espacio las acciones técni‑
cas, sino aquellas otras que son un fin en 
sí mismas, es decir, las típicamente hu‑
manas, aquellas que son morales. En este 
sentido, la formación universitaria es la 
educación en el deseo de ser alguien mo‑
ral, de querer llegar a una altura moral 
considerable, independientemente de que 
se alcance dicha cima o que uno se quede 
en la falda de la montaña.

Estudiantes y maestros deberían po‑
der conocer con claridad el terreno moral 
en que realmente se encuentran, y saber 
hacia dónde se encaminan todos juntos. 
Ello exige un serio trabajo de concreción, 
una plasmación efectiva del para qué sir‑
ve la formación universitaria en un sen‑
tido moral; y requiere el ejercicio previo 
de indagar cómo ser una comunidad uni‑
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versitaria, es decir, que la concreción a la 
que nos referimos debería ser enfocada en 
términos de medio más que de finalidad. 
La formación universitaria tiene algo que 
ver con las virtudes, parafraseando a Ma‑
cIntyre (1987), con todas aquellas cuali‑
dades que, una vez adquiridas, permiten 
al individuo lograr los bienes internos de 
las prácticas en las que participa. Ello 
conlleva que la formación universitaria 
puede encararse de diversas y variadas 
maneras, pero no de todas las maneras 
posibles.

La tercera y última contrariedad: afir‑
mar que la educación universitaria con‑
temporánea es una educación cultural 
no es decir nada nuevo ni extraño. No 
obstante, se trata de una declaración que 
admite diferentes acepciones. Se puede 
defender que la formación universitaria 
es heredera de un acervo magnífico y ex‑
traordinario, de un legado de ideas, ma‑
nifestaciones y producciones que deben 
ser conservadas con el mayor cuidado po‑
sible y transmitidas de generación en ge‑
neración. Sin embargo, este es un alegato 
que nunca ha sido fácil de mantener, que 
suele ser superado por otra manera de 
pensar, a saber: la función que desempe‑
ñan los clásicos también puede ser ejer‑
cida por los modernos y contemporáneos, 
es decir, que las ideas, manifestaciones 
y producciones que presentan estos últi‑
mos pueden ser igual de válidas que las 
que aportaron aquellos. Hoy es más efec‑
tivo y útil descender de los hombros de 
los gigantes y lanzarse a la búsqueda de 
lo nuevo (Bacon, 2004). El científico y el 
técnico vienen a ser el fundamento de la 
institución universitaria, y por lo tanto, 
los directores y organizadores de la edu‑

cación que dicha institución provee. La 
cuestión no es baladí:

Esto ha podido significar una trans‑
formación del ethos del académico mis‑
mo. Antes vivía en él la conciencia de una 
especial responsabilidad. Esta consistía 
no solo en que sus resultados debían ser 
correctos, porque de lo contrario en cual‑
quier parte saltaba por los aires una má‑
quina, sino que estaba relacionada con el 
concepto de investigar y de la verdad como 
tales, y con la importancia que estos te‑
nían para la integridad de la existencia en 
general (Guardini, 2012, p. 47).

Todo ello ha tenido una influencia 
considerable en la formación universita‑
ria contemporánea, en tanto que ha es‑
tablecido una situación particular: para 
descubrir y conocer el mundo, misión 
emblemática de la formación universita‑
ria, se reclama ciencia, técnica y, por lo 
tanto, objetividad. Resulta necesario que 
la persona, en tanto que persona, se reti‑
re a una distancia prudente a la hora de 
encarar tal proceso de descubrimiento, 
que no se implique o comprometa dema‑
siado personalmente hablando. Todo lo 
dicho nos conduce, cuando menos, a dos 
observaciones. A nuestro entender, la for‑
mación cultural es educación moral y, por 
lo tanto, resulta un riesgo demasiado alto 
dejar dicha educación en manos de la elec‑
ción personal y autónoma del estudiante. 
Cuando nos referimos a la formación cul‑
tural nos referimos tanto a su dimensión 
prescriptiva, es decir, a la apropiación de 
lo mejor que se ha dicho y hecho a lo largo 
y ancho de la historia de la humanidad, 
como a su dimensión descriptiva, es de‑
cir, a la adquisición de la estructura del 
saber y conocimiento cultural. Estas dos 
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dimensiones no pueden separarse cuando 
lo que se pretende es que el estudiante se 
haga con el sistema vital de las ideas de 
una comunidad y de su tiempo histórico, 
ideas que pueden ser tanto arcaicas como 
actuales, y decimos sistema vital porque 
son ideas, creencias y planteamientos 
que tienen vida, en tanto que dan forma 
a un yo moral, un yo que se describe y 
comprende gracias a ellas, que sitúan al 
estudiante en disposición de, tal y como 
afirma Taylor (1994), descubrir su propia 
autenticidad. Además, y no menos impor‑
tante, revaloriza la utilidad de aquellos 
conocimientos que hoy, y por múltiples ra‑
zones, han sido vestidos con el traje de la 
inutilidad (Ordine, 2013). No debería caer 
en saco roto aquello que plantean algunos 
pensadores, a saber, que cuanto menos 
pueda ser justificado un conocimiento en 
términos de utilidad y beneficios tangibles 
o de acuerdo con un precio en el mercado 
o la bolsa, más alto es su nivel humaniza‑
dor (Adorno, 2005).

La segunda observación tiene que ver 
con el papel del profesorado universitario. 
En este caso nos encontramos con algo 
que refuerza la vinculación personal del 
profesor con sus estudiantes y el suminis‑
tro de recursos de la moral. El profesor 
universitario se expone, asumiendo que 
su principal tarea es que éstos lleguen a 
superarle de algún modo, a que sean dife‑
rentes a él. En eso consisten las lecciones 
humanas y morales de los maestros (Stei‑
ner, 2004).

Ciertamente el EEES promueve que 
el profesorado se muestre, que sea más 
participativo y esté atento a sus estudian‑
tes. Sin embargo, esta concepción, que 
para nada ha pasado desapercibida para 

la gran mayoría de docentes universita‑
rios, y que incluso ha sido aplaudida por 
muchos de ellos, podría haber entrado en 
una fase de descontrol. Actualmente se 
podría estar atentando contra aquellos 
profesores que, más allá de la simpatía 
estudiantil, buscan la elevación y profun‑
didad intelectual y no quieren restar un 
ápice de importancia a aquellas cuestio‑
nes no prácticas e inútiles del campo de 
conocimiento al que se dedican, es decir, 
que quieren ponerse del lado de sus ideas 
que, por supuesto, son las que consideran 
mejores para sus estudiantes.

Notas
1 Esto fue criticado especialmente por R. S. Peters. 

(1984). Desarrollo moral y educación moral. México: 
Fondo de Cultura Económica.

2 El parangón del desarrollo moral era una persona 
autónoma que pudiera justificar sus juicios mora-
les desde un punto de vista imparcial (Traducción 
de los autores).
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