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I. UN CAMBIO DE ACTITUD FRENTE A LA EDUCACION

El aprecio por la educacién a lo largo de este siglo ha sufrido cam-
bios espectaculares.

Parece que la educacidén fue siempre apreciada en el caso de no ser
una cosa indiferente.

Desde la ilustracidn se puede considerar un tema en el cual se inte-
resaron o se han ido interesando algunos politicos y filésofos que se preocupa-
ban por la situacién del pueblo.

Hubo un momento, al terminar la Segunda Guerra Mundial, en el
que, decaido el influjo religioso, se volvieron los ojos a la educacién como el Gni-
co medio de salvacién de la Humanidad, que se habia venido autodestruyendo
en las que parecen inevitables guerras.

La década posterior al fin de la Segunda Guerra Mundial asisti6 a una
proliferacion espectacular de planes de reforma educativa, que se manifiesta en
grandes leyes en los paises centralistas como Francia y Espafia o en estudios e
informes de Universidades e instituciones politicas acerca de los problemas edu-

* Sesion del dia 19 de noviembre de 1996.
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cativos como en Gran Bretafia o los Estados Unidos de América. Se intentaba pre-
parar al mundo para la paz. Pero surgié una nueva guerra. A la educacién se le
hizo responsable de la lentitud o rapidez del avance técnico. El lanzamiento del
Sputnik fue un episodio que interesé al mundo entero; pero resulté un drama en
los Estados Unidos porque entendieron que esta gran nacion habia perdido el li-
derazgo en el avance técnico. El desarrollo técnico se confirmé como una fuen-
te de poder.

Técnica y educacién se fundieron para intentar formar una sociedad
v un hombre perfectos, obedientes a los dictados de quienes tienen el dominio
de la informacién.

Una cara oscura de la humanidad aparecié cuando se tuvo la expe-
riencia de que la educacion mas que resolver problemas, los planteaba. Surgio
una actitud de desdnimo y nihilismo, que tuvo una expresién estruendosa en la
para unos gloriosa y para otras deplorable década de los sesenta. La educacién
que se venia impartiendo no serviria para nada.

En el afio 80 escribi que en la segunda mitad de este siglo xx, tras
las esperanzas que la Humanidad puso en la educacidén, ha vénido una eta-
pa de desencanto. <Hoy hay mads escuelas, absoluta y relativamente hablan-
do, que jamis hubo. Hay mis puestos escolares, tanto en las instituciones de
educacidn infantil cuanto en las Universidades. Parece que las gentes habri-
an de estar mds satisfechas que nunca con el desarrollo de la educacion. Y,
justamente, acontece lo contrario. Se tiene la impresién de que a medida que
se extiende la educacién se extiende también el descontento. A mis educa-
cién, mis frustracién» (Garcia Hoz, 1980, 365). Estas palabras, escritas en el
afio 80, siguen teniendo vigencia y no parece que vayan a perderla en bas-
tante tiempo. ¢Qué ha ocurrido para llegar a esta situacidon? ;Qué camino se
ve para salir de ella?

En el fondo, ocurrié que se habian despertado demasiadas expecta-
tivas en torno a la eficacia o el poder de la educacién. Al mismo tiempo que se
formulaban utopias como la de Skinner, segin la cual la ingenieria psicologica
resolveria todos los problemas humanos, iba creciendo la idea de que la educa-
ci6én, al menos tal como se impartia en aquellos afios, mis que resolver proble-
mas los planteaba.

Reflexionando sobre el ser y el sentido de la educacién no tardé en
redescubrirse que el proceso educativo era un poco mis que un cambio técnico
que puede ser programado y dirigido a voluntad del hombre.
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Las manifestaciones visibles y aun mensurables del proceso educa-
tivo, base de la nueva pedagogia experimental, se interpretaron como aspectos
superficiales que respondian a la accién de factores profundos no tenidos en cuen-
ta por los educadores oficiales. Bernstein, en 1980, habl6 de la existencia de una
pedagogia invisible al lado de la pedagogia visible. Vale la pena pararse un po-
co a pensar qué hay en esa doble realidad.

II. FACTORES TECNICOS Y FACTORES NATURALES
EN LA EDUCACION

La Pedagogia se hace visible en el conocimiento cientifico de la edu-
cacién, en el que se incluye, naturalmente, un sistema de ideas y relaciones que
representan adecuadamente a la realidad educativa.  Del conocimiento pedagé-
gico se espera una aplicacién técnica para realizar del mejor modo posible el que-
hacer educador. La caracteristica de esta Pedagogia visible es la de su sistemati-
zaciéon como base para una programacién técnica de la actividad educativa.
Responden a la Pedagogia visible las actividades formales y programadas, de pro-
fesores y alumnos en las instituciones escolares.

Pero es evidente que junto a esa actividad, sistematica, programada,
act@an sobre el hombre una multitud de estimulos que vienen a configurar en ca-
da uno un modo de ser y de obrar. Este conjunto de estimulos, imperceptibles
individual o separadamente, constituyen un entramado, una paidocenosis que ac-
tda en cualquier dmbito educativo. La incidencia del mundo que nos rodea es ge-
neralmente imperceptible para quien la recibe. No es aventurado pensar en una
educacién invisible. Se trata de un influjo que actda de un modo espontineo in-
volucrando los factores naturales con los factores técnicos en el proceso de la
educacion.

La basica diferencia entre una Pedagogia visible y una educacion in-
visible, oculta, se halla en el contenido de lo que se transmite y en el modo en
que es transmitido. Cuanto mis especificados estin los criterios y los contenidos
de la educacién, cuanto mis explicitos y justificados se hallan los modos o mé-
todos de su transmisién, mis visible se hace la Pedagogia; cuanto mas implicito
sea el método de transmisién y mds difusos los contenidos y criterios de lo que
se transmite, mis estamos entrando en la educacién invisible.
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IIIl. PEDAGOGIA VISIBLE Y EDUCACION INVISIBLE

Claramente se ve que en los centros escolares se hace visible la Pe-
dagogia: asignaturas, programas, resultados de examenes, relaciones numéri-
cas, son categorias incluidas claramente en la Pedagogia visible. Pero cuando
se habla de interés, de ilusién, de espiritu de servicio, de formacion humana vy,
sobre todo, cuando se invoca la solemne palabra vocacion, ciertamente se es-
td aludiendo a realidades que desbordan el conocimiento preciso y la planifi-
cacion técnica. Es curioso que Kourganoff, precisamente en una obra que lleva
el sugestivo titulo de La cara oculta de la Universidad, menciona su funcion
Sformadora como la fundamental que condiciona y engloba todas las demas
(Kourganoff, 1972).

La Pedagogia visible y la organizacién de sus actividades se apoya
en el contexto cultural y social de la comunidad en que se vive, mientras que
la educacién invisible tiene una referencia mis inmediata a la personalidad del
estudiante y del profesor. La Pedagogia visible se apoya principalmente en las
dreas verbal y numérica, porque la palabra y el nlimero son las expresiones ade-
cuadas del pensamiento cientifico, es decir, del pensamiento mis sistemdtica y
claramente entendido; la educacidn invisible se realiza principalmente en las
ireas no verbales de la comunicacién humana, la actitud y talante personal, el
tono de la voz, los gestos, la actividad en conjunto como medio de expresion
personal.

La Pedagogia visible suele dar mayor importancia al conocimiento y
a la adquisicidén de destrezas, pricticas o mentales, mientras la educacién invisi-
ble se halla mas cerca de las actitudes, de la iniciativa, de las aspiraciones per-
sonales, de los valores.

Finalmente, la evaluacién del proceso educativo y la valoracion de
los estudiantes ofrecen un campo en el que también inciden de distinta manera
la Pedagogia visible y la educacibén invisible. La primera intenta ser estrictamen-
te «objetiva» estableciendo previamente criterios claros para la evaluacién, medi-
das con validez y fiabilidad conocida y procedimientos y técnicas adecuadas. Es-
tas técnicas de evaluacion permiten tipificar y clasificar a los estudiantes, situarlos
en la serie constituida por el grupo de alumnos y graduarlos de acuerdo con el
nivel alcanzado. Sin duda, algunos elementos subjetivos se introducen en una tal
evaluacién, pero quedan cubiertos por la aparente objetividad de las cuadriculas
y las parrillas clasificadoras.

458



La educacién invisible no utiliza tales instrumentos técnicos. Sus pro-
cedimientos de evaluacién son maultiples, difusos y no sujetos a una aparentemen-
te precisa medida, Las puntuaciones y los perfiles no tienen cabida; tiene que apo-
yarse, mis que en indicadores definidos, en indicios. La expresion precisa —verbal
o numérica— del proceso educativo ha de ser sustituida por la expresion de lo que
uno intuye. Mis que referencias a progresos concretos, se hacen alusiones a la per-
sona del estudiante como un todo, aunque tenga diversas manifestaciones. Esta re-
alidad, mis que expresable en palabras de significacioén univoca, se percibe y co-
munica en el contacto diario que supone la vida de relacién entre los hombres.

Se puede contraponer la Pedagogia visible a la educacién invisible. Pe-
ro tal actitud es tanto como caer en una trampa. Aunque mas adelante volveré so-
bre este punto, vaya por delante que una y otra subsisten y se complementan en
cualquier institucion educativa. Si quisiéramos ejemplificarlas unidas podria servir-
nos la accién de un profesor cuando otorga una calificacién determinada por el tra-
bajo bien realizado. La calificacién queda manifiesta, visible, la palabra se esfuma,
desaparece, pero su huella queda -aunque oculta- en el alma del que la recibi6.

La Pedagogia visible nos da indicaciones precisas, aunque parciales,
que hacen referencia a aquellos elementos de la vida humana que le dan consis-
tencia, como el esqueleto da consistencia al organismo y le permite mantenerse
en pie o como las venas y arterias son los caminos claros que ha de seguir la san-
gre en su movimiento circulatorio. La educacidn invisible es como la desconoci-
da trama de los distintos elementos que se manifiestan en algo tan importante pe-
ro tan dificil de situarlos en un espacio determinado como la salud, la vitalidad,
el brio ante las dificultades. ;CO6mo no darse cuenta de que unos y otros elementos
son necesarios para la vida?

IV. NIVELES DE PROFUNDIDAD EN LA EDUCACION

No es dificil imaginar distintos niveles de profundidad entre los co-
nocimientos, las aptitudes y los valores, las tres dimensiones de cualquier activi-
dad realmente educativa.

Los conocimientos, en tanto que arrancan de las impresiones sensi-
bles que recibimos de los objetos que nos rodean, representan el aspecto mis su-
perficial de la educacién. Bien es verdad que el conocimiento de suyo es un he-
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cho interior; pero suele ser ficil de expresar a través de las palabras. Incluso pue-
de afirmarse que la dificultad de expresion arguye mis bien deficiencia en el co-
nocer. Las aptitudes son rasgos o cualidades mis profundas que los conocimien-
tos. Radican en el sujeto y son mis dificiles de expresar en la medida en que su
manifestacién propia estd en la obra producida. Los valores se hallan en un es-
trato més profundo y dificil de percibir. Como cualidades por las que una cosa
se estima, los valores son o tienen una realidad mas endeble que la sensible y
mas imprecisa que las ideas. A su vez, la capacidad de percibir o de crear valo-
res que el hombre tiene se halla en el estrato mis profundo de su personalidad.

Segtin esto, la «wisibilidad» de la educacion se hace patente en los co-
nocimientos, adquiere mayor profundidad en las aptitudes y resulta mas oscura
—mucho mis oculta— en el mundo de los valores.

Aun con sus diferencias de profundidad, conocimientos, aptitudes y
valores son realidades existentes en el hombre, modificables ~—perfectibles— me-
diante la actividad humana y, por tanto, campos propios de la educacion. Ain
mis, se hallan estrechamente vinculados entre si, de tal suerte que a través de su
entramado se descubre la unidad de la persona humana.

La sucesion de los niveles de profundidad indican el camino de pro-
ceso educativo. Lo primero en la educacion es la adquisicién de conocimientos.
En ella se apoya el desarrollo de las aptitudes, puesto que nada se puede apren-
der, ni en el orden tedrico ni en el prictico, si no actGan las distintas aptitudes
implicadas en el conocer. En la medida en que el conocimiento llega no sblo a
la realidad de las cosas sino que llega al bien que en ellas hay, la adquisicién de
conocimientos adquiere la profundidad de los valores. En la esfera de los valo-
res el hombre adquiere su plenitud; llega a ser persona en el sentido estricto de
la palabra. Adquirir conciencia de plenitud, es decir, de que el hombre se ha en-
contrado con el bien, es el final de un camino que todos los seres humanos es-
tin llamados a recorrer, con mayor o menor éxito: el de la alegria y la felicidad.

Dicho esti en las anteriores palabras que la educacién es un proce-
so interior, personal, y que es completa cuando no se queda simplemente en la
adquisicién de conocimientos, ni siquiera de aptitudes, sino que llega hasta el
mundo de los valores.

Grosso modo se podria pensar que la Pedagogia visible se manifiesta,
predominantemente, dentro de la vida escolar, en la ensefianza sistematica y en
el aprendizaje como adquisicién de conocimientos, es decir, en los contenidos
de la formacién cientifica, mientras que la educacién invisible, por profunda, se
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proyecta especialmente en la formacion ética, es decir, en el desarrollo de apti-
tudes y promocién de valores o virtudes, principalmente virtudes morales. En la
zona intermedia se hallan las aptitudes que en ocasiones participan de la visibi-
lidad de los conocimientos, pero que en otras ocasiones se acercan a la profun-
didad de los valores.

V. APRENDIZAJE IMPLICITO

La educaciOn, en tanto que actividad intencional, es bisicamente ra-
cional, operacién de voluntad, tanto cuando es medio de comunicacién directa
entre los hombres, como cuando actuando sobre las cosas se convierte en técni-
ca. La accién de la voluntad es la base de la educacién visible. Pero con inde-
pendencia de la voluntad actian de modo invisible otros factores de la naturale-
za humana. Como resultado de la accién invisible de los factores naturales de la
educacion, se habla de un aprendizaje independiente de la voluntad planifica-
dora del hombre, un aprendizaje espontineo, inconsciente, al que actualmente
se le caracteriza como aprendizaje implicito.

Se trata de un aprendizaje que se alcanza sin intervencion ni de la
conciencia ni de la voluntad. Es una adquisicién inconsciente y espontinea que,
con independencia de los proyectos racionales que regulan la existencia huma-
na, se manifiesta principalmente en el comportamiento cotidiano. Es un apren-
dizaje en el que la percepcidn, la memoria y una posible conceptualizacién pos-
terior actian con independencia de las decisiones del sujeto.

A diferencia del aprendizaje que podemos llamar explicito, propio
de las instituciones escolares, realizado como consecuencia de una decisidén y un
proyecto racional de actividad discente, el aprendizaje implicito se caracteriza por
una serie de notas que dan una idea de su complejidad.

La inconsciencia y la espontaneidad son cualidades definitorias del
aprendizaje implicito.

La estimulacién del aprendizaje implicito es el propio sujeto en tan-
to que en €l hay impulsos y necesidades que se escapan del control de la volun-
tad. Junto a los impulsos interiores del que aprende, todos los factores ambien-
tales contribuyen a la gestacion de este tipo de aprendizaje.
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También se trata de un aprendizaje continuo; intemporal, en el senti-
do de que esti vivo en cualquier momento, posiblemente incluso en los momen-
tos de suefio del sujeto. El aprendizaje explicito es un- perfeccionamiento tempo-
ralizado, al cual se le sefiala un determinado lapso de tiempo para dedicarse a él.

El contenido del aprendizaje implicito es la imagen o las imagenes del
transcurrir cotidiano de la vida, anterior a cualquier seleccion de materia cognoscible.

La trascendencia del aprendizaje implicito se halla en la satisfaccion
de las necesidades bisicas, naturales, en la vida del hombre.

No es facil llegar a entender cémo se realiza el proceso del aprender
inconsciente. Pero lo cierto es que en €l hay percepcioén, memoria y expresion.

La percepcion propia del aprendizaje implicito es la percepcidn es-
pontinea, nacida de las realidades con que el hombre se encuentra, se va trope-
zando, en su vivir cotidiano.

Hay una memoria implicita que va embebida en la propia percep-
cion. En el aprendizaje implicito se realiza también el proceso clasico de la me-
moria, que comprende las funciones de adquisicion, de almacenamiento y de re-
cuperacién de material cognoscitivo. No parece muy dificil aceptar la existencia
de los dos primeros procesos, adquisicién y almacenamiento, puesto que en ellos
parece que la sensibilidad humana se halla en una actitud estitica, justamente de
recepcion. Mis dificil de entender es el proceso de recuperacion. En la actuacién
normal de la memoria el proceso de recuperacion depende en buena medida de
la atenci6n voluntaria del sujeto; pero en el aprendizaje implicito no hay tal in-
tervencion de la voluntad. Para entender el problema de la recuperacion en el
aprendizaje implicito serd menester acudir a la idea de un proceso automitico de
relacion y seleccidén de los elementos que surgen, cognitiva y afectivamente, del
fondo de la personalidad de cada uno.

VL. CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE IMPLICITO.
LA VIDA COTIDIANA

El problema de los contenidos «corrientes» del aprendizaje im-
plicito parece ficil de ser resuelto, puesto que se trata ya de resultados, es
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decir, de manifestaciones sensibles, exteriores, que pueden ser directamen-
te apreciadas.

El aprendizaje implicito se manifiesta en nuestra conducta cotidiana
llena de automatismos y en aquella otra que nos produce extrafieza y ante la cual
nos preguntamos /pero dénde ha aprendido (un sujeto cualquiera) esto?

Mediante el aprendizaje implicito satisfacemos necesidades bisicas
y posibilidades inconscientes. Una primera mirada a la existencia cotidiana de un
ser humano se nos presenta como relacién entre el hombre y el mundo, que cla-
ramente se manifiesta en la posibilidad y necesidad de habérselas con las cosas
y habérselas con los otros. El cuidado y uso de las cosas y el trato social son las
dos grandes manifestaciones exteriores del existir humano.

Pero el hombre tiene capacidad de volver sobre si mismo, es decir,
hacerse cargo que aparte de las cosas y los otros, o tal vez en medio de ellos, se
encuentra uno mismo, realidad que implica una nueva relacién si se tiene en
cuenta las dos funciones que el ser humano cumple cuando reflexiona sobre si:
la funcién de observador y la funcién de observado. En resumidas cuentas, esa
primera mirada pone de relieve que el hombre necesita desarrollar las aptitudes
necesarias para el cuidado y el uso de las cosas, para el trato social, y para ba-
bérselas consigo mismo. Tal vez, es interesante pensar que este habérselas con-
sigo mismo tiene una manifestacién externa en el porte personal, el modo pe-
culiar de estar y obrar cada uno en las diferentes circunstancias en que se
encuentra. '

Estos quehaceres bisicos del hombre constituyen el primer campo
de aprendizaje implicito.

De experiencia coman es que el nifio desde el primer momento de
su existencia se mueve, es decir, vive, y obedeciendo a una tendencia propia de
la naturaleza humana intenta manipular las cosas, intenta relacionarse con los que
le rodean e intenta también dominar su propioc cuerpo.

Los miles y miles de madres y padres que «asisten» a este primer de-
senvolvimiento, contemplan el desarrollo de su hijo y son espectadores de los
grandes aprendizajes que desde los primeros meses se realizan. Un aprendizaje
que va desde la creciente habilidad para usar las manos, sus sentidos corporales
y, en general, todas las disposiciones biolégicas, hasta la adquisicién, base de
cualquier otro desarrollo humano, que es el lenguaje.
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VII. CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE IMPLICITO.
LAS MOTIVACIONES PROFUNDAS

Cuando el nifio persigue una pelota o se entretiene mirando el jue-
go de los dedos de la mano esti satisfaciendo esa necesidad de movimiento; pe-
ro, al mismo tiempo, estd poniendo las bases para todo su desarrollo psicomo-
tor. Responde a las motivaciones profundas tipicamente humanas que le hacen
capaz de dominar el mundo material y de promover y satisfacer las motivaciones
propias de los seres humanos.

Cuiles sean estas motivaciones es un problema constante, no resuelto,
para el cual hay muchas respuestas, mas ninguna aceptada universalmente. No pa-
rece que se aparte mucho de la realidad considerar que tales motivaciones se pue-
den resumir en los sentimientos y deseos de seguridad, dignidad y solidaridad.

El deseo de seguridad

El especticulo de millones de hombres dedicados a trabajar, movi-
dos principal y casi exclusivamente por la necesidad de allegar los medios nece-
sarios para subsistir, asi como el de los grandes dirigentes politicos, preocupados
por los posibles ataques del interior o del exterior, ponen de relieve una especie
de c6smica necesidad de seguridad que comprende a la humanidad en cuanto tal
y a cada uno de los hombres que de ella forman parte. En un orden mas menu-
do, cuando el nifio pequeifio se agarra a su madre, cuando el joven quiere en-
contrar un puesto seguro de trabajo, cuando el adulto toma medidas previsoras
para el porvenir, estin poniendo de relieve también que esta cosmica necesidad
de seguridad es algo inserto en la intimidad de cada ser humano. He aqui una
motivacién que aparece como fundamental siquiera sea por su caricter de uni-
versalidad: el deseo de seguridad.

En realidad el deseo de seguridad no es mas que la expresion, cons-
ciente o inconsciente, de la radical limitacién del ser humano; la vivencia de que
su propio ser puede dejar de ser, y al mismo tiempo el impulso fundamental a
seguir siendo.

El deseo de seguridad se pone de relieve de un modo especial en el
nifio que acepta complacido el ritmo uniforme de vida, el orden, la rutina, por-
que en este modo de vivir tiene la experiencia de que puede mantenerse. El mie-
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do a lo desconocido no es otra cosa que la manifestacion de un deseo insatisfe-
cho de seguridad. Con acierto ha escrito Maslow que en muchas ocasiones la
unién de los hijos a los padres no implica una unién de amor, sino que es mas
bien la expresiéon de un modo de satisfacer la seguridad haciéndose o uniéndo-
se a quienes son poderosos; el nifio busca en el padre el amor, pero también bus-
ca el poder, es decir, la seguridad.

Por otra parte, todas las agrupaciones humanas buscan de alguna
manera satisfacer en el hombre el deseo de seguridad en algan tipo de vida. La
sociedad corrientemente hace al hombre sentirse seguro y por eso el deseo de:
seguridad no tiene en el adulto una manifestacién tan clara y tan extrema como
en el nifio.

En virtud del deseo de seguridad el hombre se sitda de un modo pe-
culiar frente a las cosas, frente a los otros y frente a si mismo.

Frente a las cosas el hombre aspira a la posesion fisica, porque las
cosas sensibles constituyen los medios de subsistencia material del hombre. Ti-
pica es en muchas gentes la actitud del ahorro, de aumentar la posesion de bie-
nes materiales, como un medio de asegurar la vida futura. Bien expresivo resul-
ta el hecho de la extensién que en la sociedad actual tienen los llamados «seguros».

Frente a los demds, el hombre, en virtud del deseo de seguridad, ma-
nifiesta una especial adhesion a las personas en quienes supone mayor poder. En
la fortaleza de otros se ampara con el fin de asegurarse a si mismo. También se
puede hablar de una adhesién al grupo, a la sociedad en general, con una ten-
dencia marcada a disolver su propia personalidad a fin de que desaparezcan los
riesgos amparandose en la fortaleza del grupo. La preocupacidn, a veces obsesi-
va, de poner orden en el mundo, de tal suerte que se garantice la seguridad de
las personas a toda costa, responde igualmente a este deseo de seguridad. En ca-
sos extremos, los psiquiatras saben que una de las manifestaciones de ciertas neu-
rosis compulsivas es el intento de ordenar frenéticamente el mundo.

Frente a si mismo, el ansia de seguridad estimula al hombre a dejar
la iniciativa en manos de otros, a esquivar el riesgo de toda libertad o autonomia.
El sentimiento de dignidad

Pero la dltima razén de la vida humana no esti en la vida misma. Se
quiere vivir para algo. De aqui que el deseo de seguridad no constituya la Gnica
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motivacion de la existencia del hombre. Bellamente se ha escrito que el piloto no
se propone como fin Gltimo la conservacién de la nave puesta bajo su direccién
porque la nave tiene por fin otra cosa, es decir, la navegacién, la llegada a un
puerto determinado. Pues bien, otro tanto podemos decir de nuestra vida y de
nosotros mismos. Como pilotos de nuestra propia persona, no podemos consi-
derar justificada totalmente nuestra existencia en la conservacién de la vida; es
menester que nos preguntemos el para qué de nuestra existencia.

Y aqui surge una motivacién que viene a justificar al propio deseo
de seguridad, pero que implica un avance, un paso mis respecto de él: es el de-
seo de dignidad.

El sentimiento de dignidad es la conciencia que el hombre tiene de
ser sujeto frente al mundo de mera objetividad que le rodea; la conciencia de sen-
tirse superior a lo que es pura naturaleza.

Si el sentimiento de seguridad apunta a la conservacion del ser, el
sentimiento de dignidad se justifica en la necesidad de vivir como hombre.

El mundo no se ve como una fuente suministradora de cosas nece-
sarias para subsistir, ni se ve como una amenaza en la cual peligra nuestra exis-
tencia, sino que se considera mis bien como un campo en el cual el hombre pue-
de ensanchar los limites de su ser.

También el sentimiento de dignidad implica en el hombre una pe-
culiar actitud frente a las cosas, frente a los demds y frente a si mismo.

Frente a las cosas el hombre se presenta como sujeto, es decir, co-
mo ser capaz de posesidn espiritual, de aprehensién, no material, sino mas bien
de la esencia de lo que una cosa es: la posesion de la verdad, la posesion de la
belleza, la posesién de la bondad que hay en las cosas. Por otra parte, este co-
nocimiento, esta posesién intelectual, pone al hombre en condiciones de domi-
nar activamente al mundo, le hace capaz de modificar la realidad de acuerdo con
sus propias ideas, le convierte de algiin modo en creador.

Frente a los demas el sentimiento de dignidad lleva a una proyec-
cion personal que se hace efectiva en el poder, en la capacidad de influir en la
vida de los otros haciendo que éstos acomoden su existencia a normas emana-
das de nosotros mismos. Obvio es decir que no entro aqui en el caricter ético de
esta intervencidon que puede revestir la nobleza de una ayuda material y espiri-
tual a los otros o la abyeccién de una sujecion tirinica.
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La proyeccién personal puede tener también un caricter afectivo
cuando el hombre aspira a que los demis reconozcan en él su propia dignidad;
el deseo de honores, de fama, de respeto, de consideracién por parte de los otros
son manifestaciones de esta proyeccion personal afectiva a que inclina el senti-
miento de dignidad.

Respecto a si mismo el sentimiento de dignidad favorece la conciencia
y el ejercicio de la libertad, de la autonomia, es decir, de la capacidad y efectivi-
dad de gobierné de la propia vida. Se acepta la soledad y el riesgo anejo a toda
libertad porque en la soledad la persona tiene perfiles mas claros y el riesgo es
la situacion mas adecuada para que el hombre manifieste de un modo efectivo
todo lo que es capaz de hacer.

La solidaridad

;Bastari el deseo de seguridad y el sentimiento de dignidad para ex-
plicar cualquier motivaciéon humana?

He aqui un no pequeno problema: ;A qué motivacion responden las
actividades realizadas por el hombre al Gnico dictado del amor?

Dificil resulta situar la necesidad de amor que el hombre tiene, por-
que tanto el deseo de seguridad cuanto el sentimiento de dignidad parte de la vi-
va conciencia que de si mismo posee mientras que el amor auténtico se realiza
cuando el hombre se olvida de si.

¢Serd esto, tal vez, la mis alta dignificacién de la vida humana? Qui-
z4 hubiéramos de dar una contestacion afirmativa pensando que el servicio y aun
la entrega de la propia vida constituye la definitiva proyeccién de uno mismo so-
bre los demas.

Por otro lado, tal vez del amor pueda decirse que en él se halla la
mixima realizacioén de la seguridad y de la dignidad, puesto que en el amor, en
cuanto se busca el apoyo de los otros, el hombre se siente mis seguro. En tanto
significa proyeccion en los demds, es la mis alta significacién de la persona.

No parece exagerado pensar que la confianza en la solidaridad, ba-
se del amor, vendria a cerrar y coronar, con la seguridad y la dignidad, el plano
mis profundo de las aspiraciones humanas.
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VIII. DE LA VIDA COTIDIANA A LAS MOTIVACIONES
PROFUNDAS

Con todas las precisiones que a la sintesis se pueden hacer, no es di-
ficil emparentar los tres quehaceres mencionados de tratar a las cosas, a las per-
sonas y a si mismos con las motivaciones a las que se acaba de aludir, de segu-
ridad, solidaridad y dignidad, que resultan asi afectadas especialmente por la
calidad del aprendizaje implicito que se ha ido desarrollando a lo largo de la vi-
da del hombre.

Los pequefios actos de la vida diaria van creando habitos en los cua-
les se apoyan directamente las motivaciones que se han sefialado.

El cuadro siguiente indica, con las limitaciones apuntadas, esa liga-
z6n del aprendizaje implicito en los primeros afios de la vida humana y la for-

macion real de cada persona en la vida adulta.

Caminos del aprendizaje implicito

USO d€ COSAS .evvvvrriiiriiiiiiiiinneeeieines Seguridad
Trato social.......cccoovveeeiiniiniinenns Solidaridad
Habérselas consigo mismo............. Dignidad

El aprendizaje implicito es una realidad operante a lo largo de toda
la vida humana. Con la mayor frecuencia se menciona la edad infantil como la
etapa mis propia para tal tipo de aprendizaje. Tiene sentido tal atencién prefe-
rente porque en esa época de la vida la razén apenas si es un germen que va len-
tamente desarrollindose, mientras los sentidos tienen una peculiar viveza en su
aplicacién y progreso constante.

Sin embargo, todo lo que en la vida es relacién es fundamento para
el aprendizaje implicito. Lo que acontece es que en el desarrollo humano van te-
niendo cada vez mas campo de operacidn las actividades programadas y las deci-
siones racionales, que, al menos en la conciencia de cada uno, dejan marginadas
las actividades espontineas. Pero basta pensar en el enriquecimiento vital de cada
ser humano para encontrar alli, aunque sea soterrado, un aprendizaje implicito.

La explicacién se halla en el proceso de transformacion de aptitudes
y habitos que se van acomodando al desarrollo biolégico, mental y social. Por
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poner un ejemplo, pensemos que el uso de cosas, quehacer casi continuo del ni-
fio, desembocari en dignidad y seguridad que da la capacidad de trabajo en la
vida adulta.

El aprendizaje implicito sigue operando en un quehacer latente que
no se descubre sino haciendo objeto de reflexion la propia vida.

Tal vez en la vida universitaria, ambito del altimo, y mas racional,
nivel de educacion explicita, sirva para mostrar que no sélo no excluye, sino que
se complementa con el aprendizaje implicito.

Un estudiante aprende Historia, Medicina, Ingenieria... Las explica-
ciones del profesor, el material bibliografico que utiliza, las lecturas atentas y re-
petidas que debe hacer, las pricticas que ha de realizar, los exdmenes a los que
ha de responder son contenidos propios del aprendizaje explicito. Pero la cultu-
ra y la formacién humana es algo mis. Es fidelidad a la verdad, entusiasmo por
aprender, disposicién para emplear el esfuerzo necesario para que cualquier tra-
bajo sea una obra bien hecha, espiritu de servicio, colaboracién y ayuda, senti-
do de la responsabilidad, capacidad de iniciativa, identificacién y asuncién de las
propias deficiencias, capacidad de criterio frente a la vida y a la ciencia. Todas
éstas son adquisiciones que cada estudiante ha de ir incorporando a su vida en
accion simultinea con el aprendizaje convencional, al que vienen a perfeccionar
y a dar remate. Lo que acontece con la vida universitaria ocurre en las distintas
manifestaciones de la existencia. Cualquier situacién en la que se esté, toda re-
lacién que se establezca, implica recibir la influencia de alguien y ejercer a su vez
la propia influencia sobre los demis. En el aprendizaje convencional el estudiante
es aprendiz, subordinado al maestro; en el aprendizaje implicito todos somos
aprendices y todos somos maestros.

Fuera del campo escolar, Cervantes nos dejé en unos renglones de El
Quijote una sintesis preciosa de la incidencia del aprendizaje implicito en la trans-
formacién de un hombre

IX. DON QUIJOTE Y SANCHO

Todo El Quifote se puede leer como una paribola de la transformacién
de Sancho, un hombre zafio, de dificil convivencia, en una persona sensible cu-
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ya vida se va incorporando al noble mundo de la caballeria como si Don Quijo-
te le hubiera ido poco a poco infundiendo su alma.

En unos pirrafos del cap. XI de la Primera parte de la mencionada
obra, Cervantes presenta la delicadeza cordial del caballero y la groseria indeci-
ble del escudero.

La escena refleja la invitacién de unos cabreros para que caballero y
escudero compartieran su comida. Sentado a la rastica mesa, dijo Don Quijote a

Sancho:

Por que veas, Sancho, el bien que en si encierra la andante caballe-
ria, y cudn a pique estdn los que en cualquier ministerio della se ejercitan de ve-
nir brevemente a ser honrados y estimados del mundo, quiero que aqui a mi la-
do y en compaiiia desta buena gente, te sientes, y que seas una mesma cosa
conmigo, que soy tu amo y natural sefior; que comas en mi plato y bebas por
donde yo bebiere, porque de la caballeria andante se puede decir lo mesmo que
del amor se dice: que todas las cosas igualan»!.

Dificilmente se descubrira otro lugar donde Sancho caiga tan bajo
como aqui, cuando a las palabras, sefioriales y carifiosas, de Don Quijote dio la

contestacién mas hiriente y despreciativa:

«

iGran merced! —dijo Sancho—; pero sé decir a vuestra merced
que como yo tuviese bien de comer, tan bien y mejor me lo comeria en pie y
a mis solas como sentado a par de un emperador. Y aun, si va a decir verdad,
mucho mejor me sabe lo que como en mi rincoén sin melindres ni respetos,
aunque sea pan y cebolla, que los gallipavos de otras mesas donde me sea
forzoso mascar despacio, beber poco, limpiarme a menudo, no estornudar ni
toser si me viene gana, ni hacer otras cosas que la soledad y la libertad traen
consigo».

En el capitulo XII de la Segunda parte vamos a ver a un Sancho dis-
tinto, capaz de apreciar y vivir la nobleza de] caballero.

Y ;cual es el secreto de tan maravillosa transformacién del hombre
vulgar?

! Primera parte, cap. XI.
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Sancho mismo nos lo va a decir al mismo tiempo que se lo dijo a
Don Quijote en la conversacion que siguid a la aventura con el carro de «Las Cor-
tes de la Muerte».

«—Cada dia, Sancho —dijo Don Quijote—, te vas haciendo menos sim-
ple y mis discreto.

—Si, que algo se me ha de pegar de la discrecioén de vuesa merced
—respondié Sancho—; que las tierras que de suyo son estériles y secas, esterco-
landolas y cultivindolas vienen a dar buenos frutos; quiero decir que la conver-
sacion de vuesa merced ha sido el estiércol que sobre la estéril tierra de mi seco
ingenio ha caido; la cultivacién, el tiempo que ha que le sirvo y comunico; y con
esto espero de dar frutos de mi se sean de bendicidn, tales, que no desdigan ni
deslicen de los senderos de la buena crianza que vuesa merced ha hecho en el
agostado entendimiento mio»2.

Dificilmente se encontrard otro lugar en el que con mis claridad e}
sentido comiin habla de la accién educativa. En el coloquio transcrito aparece el
caballero en su funcién educadora; la presencia y la comunicacién con Don Qui-
jote son el estimulo constante que obra en la disposicién de Sancho.
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