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Introducción

En este estudio tenemos por objetivo orientar en alguna medida el estudio científico y
la práctica de la educación en valores ambientales (EVA).

Pueden diferenciarse dos apartados. En el primero destacamos la responsabilidad
educativa en el desarrollo de una ética ambiental, presentando una breve fundamentación
teórica de la EVA y sus principios básicos. Seguidamente, analizamos algunas
implicaciones y sugerencias desde la teoría de Kohlberg para la EVA. Pese a las críticas
dirigidas al modelo de Kohlberg, consideramos que las investigaciones aportadas por
este enfoque ofrecen elementos valiosos y útiles tanto para una adecuada puntualización
teórica de la EVA, cuanto para la intervención educativa.

1. La educacion en valores ambientales (EVA)

1. 1. La responsabilidad educativa en el desarrollo de una ética ambiental

El estudio e interés por las cuestiones éticas y ecológicas, y específicamente por la
educación moral y la educación ambiental, se ha intensificado y generalizado desde
mediados del siglo XX en los diversos ámbitos de la vida social y así como en las
distintas disciplinas del conocimiento. El auge y la atención social e intelectual a estas
cuestiones no responden sólo a un tópico social o una moda cultural, se trata de
demandas sociales urgentes desencadenadas por la constatación de situaciones sociales
y ambientales preocupantes.

Las personas o colectivos que han sentido la inquietud por la crisis ecológica han
visto en la educación ambiental (EA) una de las herramientas principales sino la principal,
para afrontar dicha crisis. Este reconocimiento unánime de la responsabilidad y el
papel prioritario que la educación está llamada a desempeñar en el desarrollo de una
nueva conciencia ambiental y los necesarios cambios de comportamiento, ha conducido
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a un extraordinario desarrollo y expansión de la EA. Eduardo García considera tres
paradigmas o tendencias en la EA:

a.Un modelo inicial de corte naturalista, en el que predomina la comprensión por
los conceptos ecológicos

b.Un modelo, predominante aún, de tipo ambientalista, en el que se trataría,
fundamentalmente, de proteger y respetar el medio

c. Un modelo emergente, próximo al desarrollo sostenible y al cambio social 1

Pese a los diferentes modelos o enfoques, actualmente una idea se impone cada vez
más: la causa de la crisis ecológica es, antes que nada, una crisis de la conciencia
moral y social. Esta es la razón por la cual vemos que es una tarea urgente e
imprescindible atender la elaboración de una ética que tome en cuenta las cuestiones
concernientes a la interacción del hombre con su medio natural, antes, aunque sin
olvidar, asuntos tales como la capa de ozono o la polución. Así Erich Fritz Schumacher,
una de las figuras más emblemáticas en la historia del movimiento ecologista, en su
obra The Small is Beautiful, defiende que la causa última del problema ambiental es
que sufrimos una enfermedad metafísica que consiste en no sentirnos parte de la
naturaleza, sino como una fuerza externa destinada a dominarla y conquistarla.
Schumacher propone un modelo económico como si las personas contaran para algo,
sintetizado en la expresión lo pequeño es hermoso. Ese modelo se sustenta sobre dos
principios: los hombres son los seres más importantes de la creación, los únicos que
valen por sí mismos; y para asegurar lo anterior –la dignidad humana– una norma
fundamental es que la naturaleza debe ser conservada y tratada con respeto.2

Existe un reconocimiento unánime de la responsabilidad y el papel prioritario que la
educación está llamada a desempeñar en el desarrollo de una nueva conciencia
ambiental. Podemos decir que la EAes una educación dirigida a desarrollar las
capacidades cognitivas, morales y conductuales, compatibles con el desarrollo
sostenible y con el respeto al mundo natural. En otros términos, es necesario educar
para fomentar los valores ambientales.

Sin llegar a identificar la educación en valores ambientales con la educación ambiental,
ya que a esta última correspondería un nivel conceptual y práctico más global e
inclusivo, sí podemos afirmar que la EVA es un proceso intrínseco y esencial del proceso
educativo medioambiental, y es quizá el elemento que más propiamente la caracteriza
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y le confiere una mayor especificidad.3  Es más el carácter innovador de la EA adquiere
su sentido más auténtico en los replanteamientos éticos que propone y exige.4

Podemos decir que la EVA pretende propiciar las actitudes, valores, y conductas
necesarios para que podamos, individual y colectivamente, participar de forma eficaz,
responsable y solidaria, en la prevención y solución de los problemas ambientales.

1. 2. Principios básicos de la educación en valores ambientales,

En las conferencias y programas internacionales que han tratado los problemas más
acuciantes del planeta, el recurso a la educación aparece de modo constante como uno
de los fundamentales para afrontar la crisis ambiental. Desde estos programas, en
especial los promovidos por la ONU, se ha dado un extraordinario impulso a la EA. La
atención que a este tema le dedican los organismos y agencias tanto estatales como
internacionales, es lo que propicia el alumbramiento oficial de la EA. Lo fundamental
para nosotros, es subrayar la centralidad que todos los documentos sin excepción
otorgan a los elementos morales y éticos (conciencia, valores, actitudes,
comportamientos ecológicos...) considerados como componentes esenciales de la EA.

Nosotros partimos de considerar el valor de respeto a la naturaleza como un valor
más en el sistema de valores humanos. Todo valor ético es un valor humano,  mientras
la paz es un valor humano referido a las relaciones entre las personas y los pueblos, el
respeto a la naturaleza es un valor humano referido principalmente a las relaciones de
las personas con el mundo natural. A continuación presentamos una serie de principios
que consideramos fundamentales en la elaboración de programas educativos y
estrategias de EVA:

a. Integración de la EVA en programas más amplios de desarrollo moral integral.
Toda actividad educativa tiene por objeto un cambio optimista en las personas; la
característica intrínseca de la EA, es que pretende el cambio de la persona para la
mejora y/o preservación ambiental.

La EVA, en consecuencia, no puede estar desligada de la educación en valores humano-
sociales.5  Valores tales como la responsabilidad, la paz, la justicia, la solidaridad
están necesaria e íntimamente vinculados al valor del respeto a la naturaleza. Por ello
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la EVA debe fundamentarse en el desarrollo de un sólido sistema de valores morales
generales.6

b. Necesidad de partir de una clarificación antropológica y por tanto, de una definición
precisa de lo que significa ser una persona humana.

Es la reflexión ecofilosófica, la que tiene por tarea especificar las relaciones del hombre
con su entorno natural. En definitiva, la ecofilosofía intenta responder sobre qué
debemos hacer los humanos respecto a la naturaleza y por qué. Si la ética es una
teoría filosófica de la acción moral,7  la ética ecológica es una teoría filosófica de la
acción moral respecto al medio ambiente. El modelo antropológico subyacente en
nuestra línea de estudio es el ecológico humanista. Este modelo, tiene su principio en
la consideración de la superioridad del hombre respecto a la naturaleza; además existe
una especial preocupación cuando se considera que maltratar a la naturaleza, implica,
antes o después, maltratar al hombre. La postura humanista ecológica entiende que la
relación del hombre con la naturaleza no debe ser de dominio incontrolado, sino de
cuidado y respeto. Su visión de futuro no es catastrofista, por ello su propuesta de
solución paradigmática es el ecodesarrollo.

El término ecodesarrollo o desarrollo medioambiental sostenible se define como el
conjunto de vías de progreso económico, social, y político que atienden a las
necesidades del presente sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras
para satisfacer sus propias necesidades.

c. Enfoque educativo integral. La proliferación y el éxito del tema medioambiental en
los distintos ámbitos de la vida socio-cultural, ha conducido a una información de las
mentes pero no a una formación global de las conciencias que se exprese en
comportamientos que eviten el daño al medio natural.8  Conocer mejor los problemas
es imprescindible pero no es suficiente para solucionarlos, en efecto saber razonar
bien acerca de lo correcto no garantiza la asunción de responsabilidades personales
que conduzcan a comportamientos correctos.

La EVA que sitúa su centralidad en el ámbito de la moralidad debe dirigirse a todas las
dimensionas de la persona: cognitiva (modificación de creencias, adquisición de valores,
desarrollo del juicio moral), emotiva (cambio de actitudes), volitivo-comportamental

documentos

5 CADUTO, M. Guía para la enseñanza de valores ambientales. Los libros de la Catarata. Valencia, España, 1992.
6 NUÉVALOS, C. Desarrollo moral y valores ambientales. (Tesis doctoral) Universidad de Valencia. España, 1997.
7 CORTINA, A. Ética mínima. Introducción a la filosofía práctica. Técnos. Madrid, 1986.
8 CADUTO, op. cit.
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(fortaleza moral, autocontrol y cambio comportamental), y trascendente (cosmovisión
y sentido vital).

No cabe duda de que la educación de la moralidad, sea cual sea el valor al que nos
dirigimos, afecta, es afectada y debe afectar a la totalidad de la persona. Esta pretensión
compartida por expertos, se consolida progresivamente como una educación total o
global que es considerada el nuevo paradigma educativo para el siglo XXI, orientada
hacia las cuatro dimensiones de la educación holista: ciencia, sociedad, ecología y
espiritualidad.9

d. Enfoque epistemológico interdisciplinar. Cuando los expertos en Educación
Ambiental se reunieron en Tbilisi, Georgia, en 1977 para la primera Conferencia
Intergubernamental de Educación Ambiental, considerada el acontecimiento más
significativo en la historia de la EA. Se plantearon los criterios y directrices (que
básicamente se han mantenido hasta la actualidad) y dejaron claro el carácter de la
interdisciplinariedad como recurso intrínseco de la EA. La cooperación de campos del
saber, expresados en términos de disciplinas, constituye la base de la interdisciplina-
riedad.10  El paradigma ecológico propone el modelo interdisciplinar como método
que nos permita un análisis global de la realidad basado no en la división sino en la
relación.

Además del tema ambiental, también el moral es un tema por naturaleza interdisciplinar.
Son muchas las áreas disciplinares involucradas en la educación en valores ambientales,
pero más claramente la pedagogía, la psicología y la filosofía ética (ecofilosofía), se
interrelacionan, apoyan y necesitan mutuamente a la hora de tratar el tema de cómo
formar a las nuevas generaciones en los valores ambientales.

e. El soporte teórico, racional y científico de la EVA debe buscarse fundamentalmente
en la pedagogía y la psicología moral. Una razón importante de la falta de fundamentos
teóricos y material empírico sólidos que sirvan de base científica y metodológica de la
EVA se debe, ante todo, a la escasa atención prestada al ámbito psicopedagógico. La
evolución de la EA está más vinculada a la evolución de los problemas ambientales y
de la respuesta social a los mismos, que a la evolución de los problemas educativos,
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pues no hay propuestas didácticas que integren las declaraciones teóricas y la práctica
cotidiana de la EA.11

En la psicopedagogía moral encontramos los fundamentos teóricos y científicos que
pueden servir de base para una teoría y una línea de investigación en el marco de la
EVA. Concretamente, y como ya se ha dicho, hemos hecho una opción principal por la
teoría de Kohlberg. La obra de este autor vincula la filosofía moral, la psicología
moral y la educación moral. Este modelo es un reclamo de la interdisciplinariedad, lo
cual es una virtualidad de la teoría que es coherente con el enfoque ecológico-
interdisciplinar de nuestro trabajo, y es también coherente con nuestra opción
ecofilosófica.

2. Propuesta de un modelo de organización integral de la moralidad:
Las actitudes como factor mediador entre juicio y conducta morales

Dos de las fundamentales deficiencias en el ámbito de la educación ambiental es el
escaso desarrollo del ámbito psicopedagógico y la consecuente carencia de una
estructura conceptual y metodológica consistente, así como la pobreza de técnicas de
evaluación y valoración rigurosa de las experiencias y actividades que se realizan.12

Al igual que la EA, las bases epistemológicas y metodológicas de la EVA no deben
generarse en el vacío o en la pura inventiva. Insistimos que es en la teoría e investigación
psicopedagógica, donde deben hallarse las raíces y fundamentos básicos para el
desarrollo racional y científico de la EVA. En concreto, consideramos que es
imprescindible aprovechar los estudios teóricos y empíricos provenientes de la
psicología y la pedagogía moral.

Tradicionalmente, el campo del estudio científico de la moralidad humana se ha dividido
en parcelas que al centrarse en aspectos parciales de la moralidad han elaborado
teorías incompletas y reduccionistas que no han abordado con éxito el entendimiento
de la relación entre cognición, emoción y conducta moral.13  Abordar un estudio de
educación moral implica analizar las creencias, valores, razonamiento moral, actitudes
y pautas de acción.
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Los conflictos entre creencias, preferencias y valoraciones conducen a oposiciones
axiológicas que obligan a decidir, transformar, recolocar o integrar nuevos valores.
Esta dinámica tiene lugar a través del razonamiento moral. Diferentes autores
reivindican la necesidad de contar con una teoría integral del desarrollo moral que,
efectivamente, integre los distintos modelos, componentes y aspectos de las teorías
parciales.14

En nuestra propuesta teórica, tenemos en cuenta tres componentes morales:
razonamiento moral (que presupone valores), actitudes y conductas. Contemplando
global y unitariamente la organización de la moralidad, deberíamos comprender todos
los elementos o componentes de la personalidad moral de forma integrada e interactiva.
Si bien es necesario conceptuar ciertos componentes como más inclusivos, centrales o
integradores; de tal forma que podría hablarse teóricamente de una cierta
jerarquización sistémica en la organización de la personalidad moral.

El ejercicio del razonamiento moral conlleva una valoración cognitiva. A este
componente corresponde el nivel de mayor inclusión o centralidad del razonamiento
moral, seguido de las actitudes y, finalmente, el componente menos central serían las
conductas. Efectivamente, una conducta pese a ser correcta o adecuada, puede ser
inducida exclusivamente por instancias externas al sujeto, en cuyo caso no se puede
hablar propiamente de conducta moral.

Las actitudes vinculadas fuertemente al razonamiento moral en su componente cognitivo
y a las conductas en su componente conativo, tendrían como ámbito propio y más
definitorio el afectivo, emotivo o preferencial. Las actitudes implican, por consiguiente,
una evaluación emotiva. En otros términos la diferenciación más importante de las
actitudes respecto al razonamiento moral se da por la mayor incidencia en las actitudes
de los factores afectivos y de la influencia social. Puede verse, por lo tanto, el área
actitudinal como instancia intermedia entre juicio moral y conducta moral.15

Algunos autores señalan que una razón importante de la poca efectividad de los
programas de EVA, se deba a que no se ha logrado que los problemas relativos al
medio ambiente sean considerados, además de como problemas ambientales y sociales,
como problemas personales, ya que personalizar el problema conduciría a una
interiorización personal de los valores ambientales.
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Un programa práctico o una investigación dentro de EVA, puede dirigirse, por supuesto,
a cualquiera de los niveles por separado o a algunos de ellos; sin embargo, la EVA

como enfoque educativo integrado en la educación moral, debería atender y afectar a
todos los niveles de la configuración de la personalidad moral; cognitiva (juicio moral),
emotiva (actitudes morales), volitiva (conducta moral) y aptitudinal (autocontrol o
fortaleza moral).16

3. Implicaciones y sugerencias desde la teoría de
Kohlberg para la educación en valores ambientales

Existen pocos trabajos que se hayan dirigido a relacionar o a intentar incorporar
elementos de la teoría Kohlberg a la educación ambiental. Como se verá, nosotros
consideramos que este enfoque puede enriquecer el estudio y la práctica de la EVA.

Partimos, como ya se ha dicho, de entender la estructura de la moralidad integrada
por componentes entre los que destacamos tres de cara a los intereses de nuestro
estudio: razonamiento, actitudes y conductas morales. Estos factores o componentes,
revisten ciertas diferencias entre sí, pero al mismo tiempo, funcionan como un todo.
De entre ellos hemos considerado el juicio o razonamiento moral, como el elemento
esencial para definir la moralidad.

El enfoque cognitivo-evolutivo de Kohlberg, ha sido una de las líneas de investigación
más productivas tanto teórica como empíricamente. Desde la cual la educación moral
se plantea básicamente como educación del razonamiento moral. Es esta teoría el más
importante enfoque teórico y metodológico de nuestro trabajo. Ahora revisaremos, de
modo específico, algunas de las principales o posibles aportaciones de este modelo al
campo de la EVA.

3. 1. Principios básicos de la teoría de Kohlberg

Pese a sus insuficiencias y limitaciones creemos que la concepción kohlbergiana ofrece
un punto de referencia sólido en cuanto modelo teórico; así mismo, trabajos empíricos
avalan esta teoría de forma consistente para ocuparse del desarrollo de los valores
morales ambientales.17  La teoría de Kohlberg asume los postulados básicos de Piaget,
defendiendo como hipótesis básica que la base de la conciencia moral se halla en la
racionalidad, y que el desarrollo del razonamiento moral se produce a través de estadios
ascendentes, irreversibles y universalizables a todos los sujetos y en todas las culturas.
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Kohlberg defiende que existe una estructura esencial de la moralidad que es personal
y culturalmente universal e invariante. Por consiguiente, los contenidos de la moralidad
se pueden enseñar, pero las formas se desarrollan.

El autor establece tres niveles en la evolución del razonamiento moral: preconvencional,
convencional y postconvencional. A cada uno de estos niveles corresponden dos
estadios. Conforme el sujeto evoluciona a través de los distintos niveles y estadios,
progresa hacia una mayor autonomía moral, hacia un descentramiento de sí mismo, y
con juicios morales basados en el principio de justicia universal.

La mayor parte de las investigaciones originadas por este autor y su teoría, plantean
describir el razonamiento moral con muestras de sujetos, y analizar el influjo de
diferentes variables (edad, sexo, estudios, etc.) en el nivel de desarrollo del razonamiento
moral. En menor cantidad, han sido llevados a cabo estudios que tienen el objetivo de
clarificar las relaciones entre el razonamiento moral y otras dimensiones de la moralidad,
tales como actitudes y conductas.18

La principal técnica que el autor recomienda para estimular el desarrollo del juicio
moral es la discusión de dilemas morales. Cuando discutimos un dilema moral, estamos
usando un procedimiento basado en el diálogo, como sistema para intercambiar razones,
pero además, su uso nos permite acercarnos a una mejor comprensión de los problemas,
y quizás una solución para todos los participantes. Puig Rovira clasifica la discusión
de dilemas morales dentro de las prácticas procedimentales que, a diferencia de las
prácticas sustantivas (que expresan valores y requieren virtudes), son cursos de
acontecimientos establecidos que abren un espacio a la expresión y a la creatividad
moral.19

Muchas son las críticas vertidas sobre los presupuestos de Kohlberg, pero sin duda, la
teoría y metodología de Kohlberg ha tenido y sigue teniendo un gran potencial educativo.
Consideramos que la reflexión e investigación sobre las posibles aplicaciones e
implicaciones de la teoría de Kohlberg para la ética ambiental es necesaria. Sin duda
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este modelo requiere modificaciones y ampliaciones, que siempre son necesarias para
abordar el crecimiento moral, y en general, para comprender el desarrollo y la madurez
personal, puesto que el razonamiento es una parte esencial de la moralidad.20

En este apartado sugerimos algunas posibles aplicaciones, virtualidades y ventajas
que se derivan de la teoría de Kohlberg en el tratamiento de los valores ambientales.
No pretendemos elaborar ahora un análisis exhaustivo, pero sí apuntar algunos cauces
que puedan orientarlo. Veamos, pues, ciertas ventajas que ofrece la teoría de Kohlberg
para la EVA, así como algunos de sus presupuestos esenciales.

3. 2. Aportaciones de los principios de reversibilidad y universalidad de la teoría de
Kohlberg al ámbito de la ética ambiental

Hemos seleccionado en concreto dos principios esenciales en el paradigma cognitivo-
evolutivo que nos parecen de especial interés para el tema que nos ocupa: los principios
de reversibilidad y universalidad. No vamos a analizar de modo pormenorizado cada
uno de los puntos, son más bien propuestas para una reflexión y un estudio más
profundos, que esperamos abordar en otro momento.

3. 2. 1. Los componentes estructurales del razonamiento moral

Como otros muchos filósofos, Kohlberg define lo moral en términos de las
características formales de los juicios y no de los contenidos. El criterio formal que
marca la evolución a través de los estadios es el principio de justicia. Por otro lado, las
propiedades formales de los estadios constan de dos componentes:

a. El nivel de perspectiva social se refiere a la progresiva ampliación a través de los
estadios del ámbito de perspectiva adoptada.

b. El segundo componente es más específicamente moral y se refiere al manejo de
las operaciones de justicia, es decir, cómo se estructuran en los estadios los derechos
y deberes a través de las dos operaciones fundamentales de la justicia, la igualdad
y la reciprocidad.

Las operaciones de igualdad y reciprocidad se usan en cada estadio más avanzado de
forma progresivamente más reversible, generalizable y equilibrada. La igualdad y la
reciprocidad son operaciones porque son acciones interiorizadas reversibles, y porque
se dirigen a equilibrar valores en conflicto, organizándolos y jerarquizándolos. Los
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tres criterios que definen las operaciones de justicia son la universalidad, la
prescriptividad y la reversibilidad.

Kohlberg destaca entre ellos la universalidad y la reversibilidad. Estos son los criterios
en función de los cuales puede decirse que una forma de razonamiento de justicia es
más adecuada o racional que otra.

3. 2. 2. El criterio de reversibilidad: implicaciones para la EVA

En la teoría de Kohlberg cada nuevo estadio más elevado no sólo tiene un grado
mayor para generalizar, incluyendo la perspectiva social del precedente; además, en
cada estadio siguiente se incrementa el grado de reversibilidad de la estructura de
justicia.

El incremento de reversibilidad se manifiesta en la capacidad de ver simultáneamente
las posibilidades reales o hipotéticas de un problema, y plantear la solución correcta,
mediante al análisis y coordinación sistemática de las diferentes alternativas.

Del mismo modo, el incremento de la capacidad de reversibilidad en el ámbito del
juicio moral, es lo que permite al individuo liberarse del egocentrismo propio de las
etapas más inmaduras del desarrollo, ya que supone dar un salto mental al punto de
vista del otro, y al mismo tiempo la capacidad de ver las posibles soluciones a un
problema moral desde perspectivas diferentes, coordinándolas, organizando y
jerarquizando los valores que entran en conflicto.

La teoría kohlbergiana, hace hincapié en el criterio de reversibilidad como el criterio
último de la justicia. La reversibilidad, es la propiedad de una estructura de justicia de
las operaciones morales, que capacita a la estructura para construir soluciones a los
dilemas; de tal forma, que estas soluciones se puedan considerar aceptables o justas
desde el punto de vista de todas las partes implicadas. En un nivel más alto, la
reversibilidad implica una concepción de la justicia como sillas musicales o toma de
rol recíproca, una concepción que requiere que cada persona tome sistemáticamente
la postura de cada uno de los que participan en la situación, hasta que surge una
solución que sea justamente equilibrada.21

La reversibilidad total que debe darse en el experimento de pensamiento denominado
la toma de rol ideal recíproca se manifiesta en el hecho de que desde cualquier punto
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de vista podría llegarse a la misma solución. Es en este sentido en el que Kohlberg
entiende que la reversibilidad produce la elección requerida por un consenso ideal.

El incremento de la reversibilidad supone por tanto, desarrollo de la capacidad para
anticipar de qué forma afectarán a otros mis decisiones, cómo afectarán las decisiones
de los otros entre sí y a uno mismo. Esta operación requiere además no desengancharse
del propio punto de vista. Es pues un ejercicio mental de ir y retornar desde el punto
de vista de unos a otros, de hacer y deshacer. Adoptar los puntos de vista de otros y
tomar conciencia de sus intereses o necesidades, supondrá que al retornar a mi punto
de vista me vea quizá en la obligación de modificar mis expectativas o exigencias.

Mientras la universalidad es un componente de talante cuantitativo, porque se refiere
a la cantidad de elementos incluidos en el conjunto que abarca la amplitud de perspectiva
adoptada, la reversibilidad hace referencia a la forma de interacción de los elementos
que forman el conjunto.

Viene al caso referirnos específicamente a la forma como se entiende el desarrollo de
la noción del tiempo en la teoría de Piaget. Para él, comprender el tiempo es liberarse
del presente y trascender el espacio por un esfuerzo móvil: es esencialmente hacer
acto de reversibilidad.22

Es fácil inferir que esta dimensión proyectiva que permite la reversibilidad a nivel
social, mental, moral e incluso espacio-temporal, que adquiere su culminación en las
últimas etapas de desarrollo, sea imprescindible para el desarrollo de una conciencia
con responsabilidad ecológica. De otra forma ¿cómo anticipar las consecuencias de
los comportamientos humanos en su interacción con el medio natural? Necesitamos
prever los resultados a los que pueden conducir nuestras decisiones y acciones,
adelantándonos a las posibles catástrofes naturales para establecer mecanismos de
corrección antes de que sea demasiado tarde. El desarrollo de una conciencia ecológica
exige, antes que nada, un desarrollo de la conciencia temporal y dejar en las sillas
musicales una vacante, para integrar en nuestras reflexiones las necesidades
medioambientales.23
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3. 2. 3. El criterio de universalidad: implicaciones para la EVA

La evolución de los estadios hacia principios universales de justicia o moralidad, es
otro supuesto de la teoría de Kohlberg que puede ayudar a elaborar las bases para la
enseñanza de una ética ambiental.

La universalidad se refiere a la progresiva y más amplia perspectiva social, que se
utiliza conforme se avanza en los distintos estadios para aplicar los criterios de justicia.
Así, en el estadio 1, el sujeto sólo considera sus intereses; en el estadio 2, considera al
otro concreto; en el 3, al grupo de iguales o equivalentes; en el 4, la propia nación; en
el 5, el grupo amplio; en el 6, considera cómo afecta la decisión a toda la humanidad.
En el punto de vista moral del estadio 6 se conjugan la apertura respecto al mundo
exterior, con la visión de los problemas morales y la consistencia interior, que se da en
la formulación de los juicios morales con base en los grandes principios morales, o en
los principios universales.

Por supuesto, y como ya se ha dicho, los problemas ambientales exigen despegar la
conciencia humana de los intereses particulares, incluso sociales, para abarcar, a la
hora de encontrar soluciones, a todos los seres humanos, contenidas las futuras
generaciones, incluyendo a todo el planeta.24  Son obvias, por tanto, las ventajas que
se derivan de una concepción del desarrollo moral, que supone una progresiva secuencia
de crecimiento de la perspectiva, según se avanza en los sucesivos estadios, hasta
llegar a la perspectiva universal del pensamiento posconvencional del estadio 6.

En la formulación oficial de la teoría de Kohlberg con base en los 6 estadios de
desarrollo moral, hallamos, sin embargo, una insuficiencia al elegirla como enfoque
para una ética ambiental. La perspectiva universal del nivel posconvencional queda
limitada a los seres humanos y a sus relaciones interpersonales o sociales, pero no
incluye de forma explícita las relaciones de la persona con el mundo natural. El
razonamiento posconvencional basa sus argumentos morales en el principio del respeto
por las personas, considerándolas como sujetos con idénticos derechos, pero en este
pensamiento, no se atiende el respeto por la naturaleza.

Podemos entender que el respeto a todo lo que nos rodea y a toda forma de vida es un
apartado implícito en la evolución del concepto de justicia tal como lo entiende
Kohlberg, aunque sólo sea porque los daños causados al medio ambiente repercuten,
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antes o después, en la calidad de vida, e incluso en la supervivencia humana. Ciertos
impactos sobre la naturaleza llegan a cobrarse, directa o indirectamente, vidas humanas.

También Yambert y Donov25  han visto las ventajas que pueden derivarse de la teoría
de Kohlberg, de cara a la fundamentación de una enseñanza de la ética ambiental. Nos
recuerdan los autores la advertencia de Aldo Leopold, respecto a que las personas
necesitan desarrollar un instinto comunitario, una tendencia a sentirse implicados
con los problemas y procesos fuera de uno mismo, un sentimiento por una comunidad
universal. Abogan por un punto de vista menos egoísta y más universal. La solución
que ellos proponen para resolver el problema del insuficiente conocimiento ambiental,
se centra en el reconocimiento de que aunque en nuestro contexto el instinto o punto
de vista universalista no es innato, sin embargo, sí puede aprenderse. Encuentran en
la teoría de Lawrence Kohlberg, una respuesta que se adecua bien a la necesidad que
tienen los educadores de encontrar un enfoque universalista para la enseñanza de la
ética ambiental, porque, como hemos visto, describe una secuencia en el desarrollo
moral desde del egoísmo al universalismo.

Nada parece impedir la inclusión en la perspectiva posconvencional el bienestar del
mundo no humano.26  Sin embargo este no es un tema explicitado y analizado en el
enfoque cognitivo-evolutivo. La descripción del desarrollo del razonamiento moral a
través de los 6 estadios de Kohlberg, permite incluir, pero sin dar cuenta cabal, este
ámbito moral sentido hoy con urgencia.

3. 3. Estadios duros y estadios blandos: la perspectiva cósmica del séptimo estadio

3. 3. 1. Elementos comunes y diferencias de los estadios duros y los estadios blandos

El estudio e investigación de la ética ambiental podría encajar mejor dentro de la
concepción de estadios blandos cuyas características describe Kohlberg para
diferenciarlos de los estadios duros, representantes del paradigma piagetiano.27  Gibbs28

los llama estadios existenciales para diferenciarlos de los estadios standard
piagetianos.

El modelo de estadio blando, supone un punto de vista holista y global del sentido
moral y vital que incluye conceptos como unidad o totalidad, e implican algún tipo de
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respuesta existencial a los interrogantes existenciales. El razonamiento moral es un
apartado dentro de una autorreflexión integral sobre el yo que afecta unitariamente a
todas las dimensiones de la persona

Mientras los estadios duros o standard del modelo piagetiano vienen definidos por la
capacidad cognitiva para resolver problemas, cognitivos o morales, a través de ciertas
operaciones de razonamiento, los estadios blandos o existenciales se caracterizan por
autorreflexiones de tipo existencial.

Representantes de este modelo de estadios son Loevinger, Gilligan, Kegan,29  Oser y
Gmunder,30  Fowler.31  Para todos estos autores una filosofía ética es más que una
estructura de razonamiento moral, definida por operaciones de justicia y resolución
de problemas morales. Incluye también una concepción de la naturaleza humana, de
la sociedad y de la naturaleza de la realidad última.32 Todos estos modelos de estadios
blandos intentan definir sus estadios satisfaciendo las características estructurales del
modelo piagetiano, pero Kohlberg entiende que no se ajustan de forma completa al
modelo standard del estadio piagetiano, de ahí la diferencia que establece entre estadios
duros y blandos.

Analiza, en virtud de las características fundamentales de los estadios piagetianos,
dos modelos específicos comparándolos entre sí: el modelo de Loevinger, que lo toma
como representante de los estadios blandos; y el modelo de Kohlberg, como
representante de los estadios duros. Establece los puntos que comparten ambas teorías
y los puntos que las diferencian. En opinión del profesor de Harvard, el modelo de
Loevinger comparte con el modelo de Kohlberg los siguientes postulados:

1. La idea de que existe una relativa unidad de la personalidad o del ego que razona,
juzga, evalúa, decide, etc.

2. Los modelos de estadio representan un todo estructurado, que evoluciona dentro
de una secuencia invariante que forma integraciones jerárquicas.

3. El juicio y carácter moral son aspectos esenciales en el desarrollo del ego.
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El modelo de Loevinger hace referencia, al igual que el de Kohlberg, a la forma o
estructuras del desarrollo, pero incluye como elementos esenciales ciertas características
afectivas y reflexivas no asimilables al paradigma piagetiano. Destacamos las
diferencias que pueden servirnos para la reflexión de una moralidad enfocada a los
valores ambientales.33

1. Aunque el modelo de Loevinger entiende los estadios como totalidades estructuradas
al igual que el modelo de Kohlberg, para este último, sin embargo, la estructura es
definida exclusivamente por la organización formal de las operaciones del razonamiento.
Loevinger, en cambio, considera a la estructura menos como una forma de pensamiento
y más en términos de funciones y contenidos de la personalidad, que son relativamente
estables. Se asemeja la concepción de la estructura en la teoría de Loevinger al concepto
psicoanalítico del carácter o ego. La estructura de estadio refleja un tipo ideal que
integra ciertas estructuras y contenidos; la diferenciación entre ambos, sin embargo,
no está clara.

Esta diferencia, en función de la asunción de contenidos en el modelo de estadios
blandos, es ventajosa para el tratamiento del desarrollo moral en valores ambientales.
En efecto, si hablamos de valores ambientales ya estamos definiendo un contenido
específico. Será difícil abordar un valor humano o ambiental, sin referencia a
contenidos, y basándonos solamente en la organización del razonamiento.

2. La articulación lógica interna de los estadios, es otra diferencia que distingue a
ambos modelos. El modelo de Loevinger, comparte con otros modelos de estadios
blandos la defensa de un proceso de desarrollo personal y/o moral, en el que se dan
como componentes esenciales una autorreflexión sobre el propio yo, que conducirá a
un punto de vista holista sobre la vida, es decir, una perspectiva de totalidad y un
entendimiento del sentido último, que trascienden el ámbito moral racional y que, sin
embargo, lo integran como fase y dimensión.

La estructura o forma en los estadios blandos es definida en virtud de una progresiva
integración de la personalidad, en la que el razonamiento es sólo una parte. La estructura
se define por referencia a la unidad o totalidad del ego, esto es lo fundamental. En el
modelo de Kohlberg, aunque presupone algún tipo de relación importante entre
razonamiento y otros componentes de la personalidad, es decididamente el pensamiento
el que define la estructura del estadio.
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En definitiva, el modelo de Loevinger se centra en la unidad del yo. El yo como
totalidad integral, es la unidad básica de la estructura, y en el modelo de Kohlberg la
unidad básica es el razonamiento. Esta formulación de estructura, permite a un modelo
de estadio duro definir los estadios por las operaciones cognitivas o sociomorales,
más que por las reflexiones sobre el yo, la moralidad, o la naturaleza.34

La concepción de la estructura, más unitaria que parcial, en los estadios blandos
puede ser otra ventaja en el estudio de una ética ambiental. El paradigma ecológico
integra como postulado axial, una visión holista e integral de los fenómenos o realidades
que aborda, pretendiendo una superación de la visión parcelada o dividida de la realidad.
Entendemos que este postulado debería ser aplicable también al entendimiento de la
moral ambiental. En conclusión, Kohlberg reconoce ventajas y limitaciones inherentes
a ambos modelos:

La fuerza de los estadios duros está limitada por la necesidad de subdividir en dominios
discretos esas visiones del mundo que están, en un sentido ético y religioso, unidas. Lo
que los estadios estructurales ganan con esto es la precisión en su articulación de una
lógica estructural de los estadios, que sobrevivirá al siempre cambiante crecimiento
del conocimiento sobre el yo, sus funciones y su desarrollo.35

Por otro lado, reconoce que esta parcelación en la concepción del yo y del mundo,
impuesta en la concepción de los estadios duros, limita la comprensión desde este
paradigma de un desarrollo integral, especialmente necesario, si se quieren entender
la experiencia, la reflexión existencial y la sabiduría de las etapas adultas:

Los modelos de desarrollo de estadio blando describen el intento del adulto por
interpretar la metafísica y la religión, la integración de los ideales de justicia, amor
y verdad con la comprensión de la naturaleza última de la realidad. Los modelos
de estadio blando presentan una nueva forma de hacer investigación en el área del
desarrollo adulto, una forma que ha surgido del paradigma piagetiano.36

Propone el autor, por tanto, que la construcción de un estricto estadio piagetiano,
puede que haya que abandonarlo en el estadio de desarrollo adulto y que la idea de
estadios de desarrollo blandos en la madurez no debería abandonarse. Esta es la
invitación concreta que asumimos, trasladada al ámbito de la psicología y de la
educación ambiental. Es posible que en este ámbito concreto deban abandonarse los
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rígidos presupuestos del modelo de estadio duro piagetiano y avanzar en la exploración
de las ventajas que puede aportar la concepción de los estadios blandos.

3. 3. 2. La postulación de un hipotético séptimo estadio blando de perspectiva cósmica

Para el tema que nos ocupa resulta interesante y fascinante el hipotetizado estadio 7,
casi totalmente ausente en los estudios empíricos, y tratado escasamente en los
planteamientos teóricos kohlbergianos. El estadio 7 es considerado por Kohlberg como
un estadio blando alto, en el desarrollo de las orientaciones éticas y religiosas, que son
más amplias que la orientación de justicia hacia la cual se dirigen los estadios duros.
En este estadio, propuesto por Carter, se amplia la perspectiva del punto de vista
moral al cosmos como totalidad.37

Kohlberg relaciona concretamente las características morales del estadio 7, con el
pensamiento religioso, dejando en claro las diferencias entre pensamiento moral y
pensamiento religioso. Plantea que existen algunas tendencias en el desarrollo humano,
que no pueden se captadas dentro de un marco conceptual restringido del estudio del
razonamiento de justicia y que, al contrario que el desarrollo analítico y dualista del
razonamiento de justicia (razonamiento basado en la diferenciación del yo y del otro,
del sujeto y objeto), culmina con un sentido sintético, no dualista, de participación en
y de identidad con un orden cósmico. El yo se entiende como un componente de este
orden y su significado depende de la participación en este orden.

Este tipo de pensamiento ético y religioso, emerge y se configura, generalmente, como
respuesta a las cuestiones sobre el sentido de la identidad y la unidad con la vida,
con el hecho del ser o con Dios.38 Desde la perspectiva cósmica que representa el
estadio 7:

Los principios posconvencionales de justicia y cuidado, se perciben dentro de lo
que se podría llamar, de una forma más amplia, un marco de ley natural. Desde
este marco, los principios morales no se entienden como invenciones humanas
arbitrarias, sino como principios de justicia que están en armonía con leyes más
amplias que regulan la evolución de la naturaleza humana y del orden cósmico.39

Kohlberg y Power, presentan un análisis teórico y material de casos referentes a este
séptimo estadio de orientación ética y religiosa que aparece después de alcanzar el
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razonamiento de justicia posconvencional. Ciertos hallazgos empíricos sugieren que
las soluciones significativas a las preguntas más duras sobre el sentido de la vida y la
fundamentación de la moralidad, se articulan a menudo dentro de perspectivas cósmicas
teistas, panteístas o agnósticas.40  La teoría que subyace a la hipótesis del séptimo
estadio, es que las fases morales y religiosas son paralelas en estructura, y el alcance
de la fase moral es necesario pero no suficiente para el alcance de la fase religiosa. El
estadio 7, es el más avanzado en pensamiento y experiencia éticos, y el más avanzado
en pensamiento y experiencia religiosos.

Argumentan los autores que el pensamiento religioso intenta responder a preguntas
tales como ¿por qué ser moral? ¿por qué ser justo en un mundo lleno de injusticia,
sufrimiento y muerte? Estas preguntas conducen, además, a la pregunta ¿porqué vivir?
y ¿como afrontar la muerte y el dolor? En suma, la madurez moral no sólo requiere
razonamientos lógicos elevados con base en el principio de justicia; la sola racionalidad
no respondería a la pregunta, por el sentido de la moralidad y de la vida en un mundo
donde abundan el sufrimiento y la inmoralidad; estas son cuestiones ontológicas o
religiosas, que desbordan el ámbito de la pureza lógica. Por esta razón, Kohlberg
considera que responder a estas cuestiones requiere ir más allá del campo de la justicia,
deduciendo respuestas a partir del significado encontrado en epistemologías metaéticas,
metafísicas y religiosas.

Es importante matizar lo expuesto por Kohlberg y Power. La respuesta a ¿porqué ser
moral? en los estadios anteriores al 6, en realidad no necesita razonamientos religiosos
o que trasciendan la racionalidad. Pero en el estadio 6, los principios éticos universales
sí requieren ser justificados más allá del orden humano-social. En efecto, tal moralidad
(la del estadio 6) requiere un último estadio de orientación religiosa… Como nosotros
apuntábamos, la orientación religiosa requerida por los principios morales
universales yo la denominé estadio 7.41  La orientación religiosa del estadio 7, no
cambia básicamente la definición de los principios universales de justicia humana,
que se encontraron en el estadio moral 6, sino que integra estos principios con una
perspectiva del último significado de la vida. El séptimo estadio, por consiguiente es
una noción metafórica para sugerir y explicar algunas soluciones que yendo más
allá de la teoría cognitivo-evolutiva de los estadios es compatible con las éticas
universales racionales.42
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Respecto al tema que nos ocupa, el hipotético estadio 7, puede abrir nuevas vías de
estudio e investigación adecuadas a las necesidades que plantea la EVA, puesto que los
valores ambientales exigen ampliar la perspectiva del pensamiento y de la acción
moral a las futuras generaciones, a la naturaleza en general, y a la vida en su totalidad.
La perspectiva del séptimo estadio supone una superación del pensamiento dualista
heredado del positivismo que ha pretendido la extensión de la ciencia positiva hacia
todos los hechos sociales y humanos. Schumacher, sostiene con firmeza que la
cosmovisión del siglo XIX, ha conducido al hombre de hoy a una ceguera metafísica,
que ha abocado en el abandono y la censura encubierta de las manifestaciones más
elevadas de la vida humana,43  y también una negación total del propósito y significado
de la existencia.44  La tarea de nuestra generación es según él, la de una reconstrucción
metafísica.45

Parece ser que las características del estadio 7, podrían ser de ayuda para producir
ideas que nos sirvan no sólo para pensar mejor, sino también para vivir con sentido y
sabiduría nuestras relaciones humanas y nuestras relaciones con la naturaleza

Resumiendo, la perspectiva kohlbergiana y, en concreto, la concepción del séptimo
estadio podría aportar un excelente fundamento para la enseñanza de los valores
ambientales dada la perspectiva cósmica o universal, en la que el ser humano es visto
integral y unitariamente como parte de un todo. Esta es una demanda del tratamiento
de la moral ambiental, y que este estadio parece integrar.46

Además, esta perspectiva universalista-cósmica no se opone, sino que viene a perfilar
o a solucionar, de forma más integrada, ciertas cuestiones planteadas por la ética que
está fundamentada exclusivamente en una racionalidad humanista. Al no contradecir
sino complementar una concepción de la moralidad humana racional, el séptimo estadio,
por otro lado, podría explicar experiencias y demandas morales humanas y ambientales
más profundas y radicales, sin recurrir a una visión puramente sentimental, ingenua y
romántica de las relaciones del hombre con el planeta.

Conclusiones

Decíamos que el objetivo último de una intervención para el desarrollo moral, es que
el sujeto manifieste consistentemente conductas morales y, en nuestro caso, conductas
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de respeto a la naturaleza. Sin embargo, una conducta correcta, en referencia al patrón
que consideramos valioso, no garantiza su valor moral; la conducta moral no es el
resultado de la conformidad con las reglas sociales o las normas convencionales. En el
enfoque cognitivo-evolutivo, una conducta genuinamente moral incluye como elemento
esencial el juicio individual y la convicción comprensiva del propio actor. En
consecuencia, la conducta moral exige una vinculación con el juicio moral.

En definitiva, una moralidad madura debería obedecer a un patrón congruente de
relaciones positivas, en el que las diferentes cualidades o dimensiones morales, estén
conjunta y positivamente interrelacionadas.

 Hemos intentado por un lado, clarificar algunos principios conceptuales que, en nuestra
opinión, deberían estar presentes en las bases tanto de programas prácticos, como de
los estudios científicos en el ámbito de la Educación en Valores Ambientales. Además,
nos hemos introducido en una exploración sobre las posibilidades del enfoque cognitivo
evolutivo, y en concreto, con lo que la teoría de Kohlberg puede ofrecer, para fomentar
el desarrollo de un pensamiento moral que incorpore el respeto a la naturaleza como
valor ético. En este capítulo nuestro análisis del razonamiento moral ambiental ha
sido exclusivamente teórico-conceptual.

Nuestra apuesta por el enfoque cognitivo evolutivo de Kohlberg, ha sido, sin embargo,
crítica. Hemos orientado la teoría de Kohlberg exclusivamente al estudio del
razonamiento moral, que a pesar de ser un componente esencial, es insuficiente, dado
que la meta última de la EVA es lograr un cambio en los comportamientos de las
personas.

El último apartado es, en alguna medida, una respuesta a esa crítica, ya que por una
parte hemos reflexionado brevemente sobre la importancia de la evaluación y la
investigación científica en la EVA, y más específicamente sobre la necesidad de elaborar
herramientas de evaluación de los diferentes componentes de la moralidad. Siendo
este uno de los aspectos más deficientes y olvidados en la Educación Ambiental, hemos
visto diferentes instrumentos y técnicas para la evaluación del contenido moral.

Las consecuencias de nuestro trabajo para la EVA sugieren que la educación moral
debe poseer, para ser eficaz y genuinamente ética, un enfoque educativo integral.
Incidir en los diversos componentes de la moralidad puede ser la única vía que garantice
un desarrollo moral auténtico, coherente e integral.
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