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1. Introduccion

Estas paginas pretenden, partiendo de la historia y tradicién edu-
cativa de la Compaiiia de Jests, examinar qué significa hoy una
educacion y una pedagogia ignacianas. Partiendo de la Ratio Stu-
diorum y del origen de los primeros colegios jesuitas, se analizan
cuatro retos a los que cabria hacer frente teniendo en cuenta tanto
la tradicion jesuita como los desafios educativos que las socieda-
des actuales presentan. Un estilo educativo que considere a toda
la persona desde una perspectiva integradora e integral; que sitie
al estudiante en el centro del aprendizaje sin por ello menosca-
bar la trascendencia de la figura de los educadores; que cuide en
extremo la relacion interpersonal a la hora de enseiiar y educar;
y, finalmente, que tenga en el horizonte el desarrollo de la regu-
lacién personal en torno a un proyecto de vida.
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2. Origen de los colegios jesuitas

Es bien sabido que en los documentos fundacionales de la Com-
paiifa de Jesds no aparecen los colegios o centros de ensefianza
como una finalidad propia del nuevo instituto religioso, que estd
orientado al apostolado directo (sacramentos, predicacién, ejer-
ciclos espirituales; lo que genéricamente se denominaba «ayudar
a las dnimas»). Sin embargo, a la muerte de san ignacio ya habia
al menos 40 colegios funcionando y cada afio se abrian cuatro o
cinco mds; evidentemente algo habifa pasado. No es probable que
Ignacio ni ninguno de sus compafieros imaginara para la Com-
pafiia, en sus momentos fundacionales alls por el afio 1539, una
expansion tan grande de su tarea educativa. Cuando en Mesina,
y luego en Palermo, pidieron a los jesuitas que se hicieran cargo
de un colegio. Ignacio vio en la educacién una oportunidad de
extender su misién. En 1554 Pedro Canisio preguntd a Ignacio
cudl serfa el mejor método para ayudar a Alemania y la respuesta
de Ignacio fue «fundar colegios». Si en grandes extensiones de
Europa central la Iglesia catélica estd bien implantada, se debe en
buena medida a la red de colegios que fundé Pedro Canisio.

Cuando en 1814 se restaura la Compariiia de Jesis, en la
bula de restauracién ya se sefiala cxpresamente la educacién
de la juventud como el apostolado prioritario. Tendriamos que
subrayar el calificativo prioritario, que ademds es verdad si te-
nemos en cuenta que la Compaiiia de Jesiis cuenta en la actuali-
dad con mds de 3900 centros escolares, repartidos por los cinco
continentes, con casi tres millones de estudiantes de todos los
niveles educativos'. La dedicacién de los primeros jesuitas a la
ensefianza de la juventud fue un descubrimiento en unos tiem-
pos muy dificiles para la Iglesia catélica. De hecho, los colegios
y universidades fueron un instrumento poderoso para defender
a la Iglesia en su confrontacién con la reforma protestante y
confrontaciones andlogas no faltan hoy dia.

M. RevUBLTA, «Grandes de la Educacién: la pedagogia de la Compa-
niia de Jests restauradas; Padres ¥ Maestros 346 (2012).

I
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3. Retos para formar personas ignacianas

$1 vamos a preguntarnos qué puede significar hoy dia formar!j:'
senas ignacianas tenemos que ver cudl era la vision que ten{.g:l”u .
nacio de la educacién y que a peticion suya quedd plasmada_-gl} la .
Ratio Studiorum publicada en 1599, aiios después de su mut?”rt'e_ :
La Ratio, v 1o que podemos denominar estiioc ignacia_no___ de
educacion, tiene su origen en la experiencia académica (en laum_
versidad de Paris) y espiritual de Ignacio de Loyola (piasmadz_t_;..e.i.azj-:
los Ejercicios Espirituales). Hs la sistematizacion, qrganizgg_i:éa. .:
y método de los estudios en los Colegios y Univer.mdades- de .l‘c.?_.:
Compaiiia de Jesds. La Ratio abarca todas las materias de 1Zaﬁos
de estudio. Se establecen normas concretas sobre los rectores:-,.' IQS
profesores, los alumnos, sobre el modo de estudiar y apr_endgi_f,
sobre los exdmenes, la convivencia, etc., (por gjemplo, no $e.po-
dia ir a clase con dagas u otro tipo de armas). La pedagog_}’age: fa
Ratio se ha mantenido basicamente hasta el Concilio Vati_panq_ I,
si bien es verdad que en los dltimos afios un tanto de_:\_falu_e_l_c_fa{y
solamente en las casas de formacidn de los jesuitas. NatLlrﬂmgnte
salvando las distancias culturales, de tiempo y de [uga;ps_,_'j_(_._(__:t)n
las necesarias adaptaciones. Como nos dice Revuelta, la p_f:d_glg&
gia de los jesuitas es el fruto de una «tradicidn acomodad';a?..z', que
no es otra cosa que la adaptacion a las exigencias de lo-s_‘glgmpos.

Hoy seria imposible presentar un curriculum un;ve}'sgl se-
mejante al propuesto en la Ratie; cada pais tiene sus propios pro-
yectos educativos y ademas estamos en otro ticmpg; nos separan
siglos de la Rafio; no hablamos latin y tenemos internet; ﬁada
puede ser lo mismo. Tampoco nos vemos asediados por la refor-
ma protestante, aunque segiin a donde dirijamos la mirada pode-
mos encontrar claros paralelismos con otros tiempos.

San Ignacio siempre expreso su aprobacién por .1.':1‘ metodolo-
gia didéctica que él mismo experimento en la Univers&dac? c}e P.af
tis y es bien sabido que recomendaba seguir el rffzcw:,'z/m~ partszenszﬂs.
Aqui si tenemos orientaciones especificas para ensefiar y educar

?  REVUELTA, op. cil.
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al modo ignaciano adaptado naturalmente a las circunstancias y
medios actuales. De hecho, las corrientes actuales en pedagogia
vienen a coincidir en buena medida con el espiritu y modos de
proceder presentes en el modus parisiensis y consecuentemente en
la Ratio; esto es algo que habrd que poner de relieve: la tradicién
educativa jesuita conecta muy bien con lo que hoy dia se piensa y
hace en educacion.

A continuacién, en consecuencia con lo expresado hasta
aqui, se presentan cuatro retos esenciales a los que deberia hacer
frente una educacién en clave ignaciana: una educacién integra-
dora e integral, el énfasis en el alumno que aprende activamente,
una cuidada relacién interpersonal y la regulacién personal.

3.1 Elreio de la educacion integradora e integral

Es probablemente la caracteristica mds importante y no es tan ficil
llevarla a la prictica. Se trata de un planteamiento que abarca de
manera explicita la formacién intelectual, humana y religiosa. Du-
rante 450 afios, la educacién jesuita ha buscado educar «a toda la
personax, tanto intelectual y profesionalmente, como psicoldgica,
moral y espiritualmente. Este planteamiento ha sido ampliado por
Melecio Agiindez, sefialando cuatro dimensiones®: practica (utili-
tas), social (iustitia), humanista (humanitas) y religiosa (fides).

Con todas las adaptaciones pertinentes a los diversos tiem-
pos y lugares, lo que estd siempre presente es la educacién en
la fe. La formacién religiosa y espiritual es parte integral de la
educacién jesuita, no es algo afiadido al proceso educativo o se-
parado de €él. La educacién de la Compaiiia incluye una dimen-
sion religiosa que impregna la educacién entera reconociendo, al
mismo tiempo, que la fe no puede ser impuesta.

La Ratio es muy explicita, por ejemplo:

«Dirfjase la intencién particular del profesor, tanto en las leccio-
nes cuando se ofrezca ocasién, como fuera de ellas, a maover a
sus oyentes al servicio y amor de Dios y de las virtudes, con las

* M. AGUNDEZ, «El paradigma universitario Ledesma-Kolvenbach»:

Revista de Fomento Social 63 (2008), 603-631.
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que es preciso agradarle; y a que todos sus estudios los endere-
cen a este fin» (Ratio Studiorum IV, 1),

Se subraya ese tanto en las lecciones cuando se ofrezca
ocasion; san Pablo dirfa opportune et inopportune. Y en otro
lugar:

«Entiendan los que frecuentan los centros docentes de la Com-
paiifa de Jesus en busca del saber, que con la ayuda de Dios y
en la medida de nuestras fuerzas, nos ocuparemos de su for-
macién en piedad y demds virtudes, no menos que en las artes
liberales» (Ratio Studiorum XXIV, 1).

Es decir, los que vienen a nuestros centros deben saber lo
que les espera, que no es solo una formacion académica.

En un sentido mas amplio, hoy quizds podria hablarse més
de educacién en los valores, de los valores propios del huma-
nismo cristiano, sin olvidar lo que literalmente puede significar
educacion en la fe. Esta formacién integral esta presente por otra
parte en los idearios de todas nuestras instituciones; aqui no de-
beria haber nada nuevo. Otra cosa es en qué medida esta forma-
cién en valores se esté dando de hecho. Como decia un profesor
de matemadticas de una facultad de ingenieria de una universidad
mexicana «eso de los valores estd muy bien, pero los valores no
estdn en mi programa». Desde la perspectiva de los alumnos, lo
que no estd en un programa, lo que no estd presente en el aula,
no estd en ninguna parte. No es cuestion de tratar aqui de la edu-
cacién en los valores, pero esta cuestion (los valores no estdn en
mi programa) nos remite a la necesidad de formar bien a nuestros
docentes, porque los valores si pueden (y deben) estar presentes
en una clase de matematicas en ingenieria.

Como ha recordado en varias ocasiones el P. Kolvenbach,
«el criterio real de evaluacién de nuestras universidades [...]
radica en lo que nuestros estudiantes lleguen a ser»*. No se trata

4 P-H. KOLVENBACH, Inauguracion de la sede rectoral de la Univer-
sidad Catdlica de Cérdoba, Argentina (12 de noviembre de 2001); Ip., EI
servicio de la fe y la promocion de la justicia en la educacion universitaria
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solamente de sus conocimientos, sino de la plusvalia de un saber
cualificado por nuestros valores institucionales. La evaluacién
de esta plusvalia ya se va viendo también en otras universidades
en funcién de la percepeidn de lo que los alumnos creen que
han aprendido, y no solo conocimientos, a la largo de su etapa
universitaria®.

No solo 1a pastoral del centro, sino todo el colegio ¢ la uni-
versidad institucionalmente tienen aqui ancho campo de accidn.
Bl serviciode la fe y la promocion de la justicia es una opcidn
que se ha convertido en elemento integrante de nuestra identidad
jesuita, de la conciencia de nuestra misién y de nuestra imagen
pliblica, tanto en la Iglesia como en la sociedad®. Como 1108 re-
cordaba el P. Arrupe, a esta [uz se deberia prestar «particular aten-
cion» en la evaluacién de todos los ministerios, incluyendo las
instituciones educativas. En cualquier caso, sin esta dimensién
que abarca la fe, y los valores que dimanan de la fe, y que tras-
ciende lo meramente académico, no puede hablarse de educacién
jesuita. Tiene que haber un valor afiadido (como repetimos con-
tinuamente en discursos y documentos) coherente con nuestra fe
Y con nuestros valores. En expresién de la época, hay que juntar
virtud con letras.

Ahora bien, ;¢6mo se puede educar en los valoges? De mil-
tiples maneras, en parte comentadas en otros lugares’, pero pode-
mos hacer una breve sintesis.

de la Comparifa de Jesiis de Estados Unidos, Conferencia pronunciada en
la Universidad de Santa Clara, California (6 de octubre del 2000), en P-H.
Kolvenbach, Discursos universitarios, (editado por M. Agiindez), Curia del
Provincial de Espafia, Madrid 2008, 171189, 182.

®  Se trata en estos casos de evaluaciones de fos alumnos al dejar la
universidad (con cuestionarios apropiados) para captar su percepeién sobre lo
que creen que han aprendido, y no solo conocimientos, como resultado de su
paso por una universidad. En algunos de estos estudios se pone el énfasis en el
valor afiadido que se espera de haber estudiado en determinadas universidades.

5 Cf.CG 32,

T P. MoraLss, «Docencia y valores: la docencia desde la misiGm: Le-
tras Deusto 36 (2006). También en: Ip., Conferencia pronunciada en las VII
Jornadas interuniversitarias, UNIJES, Loyola 2005.
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a) Paraempezar,coneltestimonio personal,quese manlfles_“
ta en nuestras actitudes y comportamientos, € cluso
con comentarios incidentales, en clase v fuera-.déf?l'a'ée
(como claramente nos recuerda la Ratio). Cabe _F?_?.Of.djér
aqui un buen articulo de Burgan en defensa de l.z_l: I_eg;jiép';
magistral: : o

«Los profesores son irreemplazables com_o..'.._r_}.q'qq.e'-_
ios de profesionales adultos que han captado la esencia
de su disciplina y saben trasmitirla en sus explicag_ip‘;‘;@:s._
con claridad y con entusiasmo cualquiera que sea su gra-
do de dificultad»®. e

Es interesante notar que la autora citada se fefie';e;
al profesor como modelo profesional; el ser percibido
como modelo de identificacion es de importancia fund_ae
mental para transmitir valores. o

b) Es importante el desarrollo de habilidades cogmtlva-s.e::
intelectuales, capacidad critica, capacidad de andlisis
(no memorismo exclusivamente); no hay formacidn en
valores si no hay formacién en la capacidad critica; es
decir, saber distinguir y reflexionar, sobre o bueno y lo
malo, sobre lo verdadero y lo falso, sobre los efectos no
pretendidos de nuestras acciones, y esta formacién del
espiritu critico, requisito para poder hablar de 1a ff)'r-
macién en valores. Si el alumno no piensa, no analiza

(y esto cabe en cualquier asignatura, un buen ejemplo
diddctico es el andlisis de casos), st solo bdsicamente
repite, no hay capacidad de discernir y formarse en va-
lores. Esta capacidad critica estd en la base de la forma-
cidn en valores.

¢} Los valores también estan presentes en las materias en-
sefiadas que conectan de diversas maneras coy el rnurfl—
do de los valores. Este puede ser un planteamiento mas
realista y mds eficaz que afiadir cursos especificos a

8 M. BURGAN, «In Defense of Lecturing»: Change: The Magazine af
Higher Learning 38 (2000).
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brogramas ya muy cargados, el tratamiento de los va-
lores y el crecimiento personal se pueden situar dentro
del curriculum existente en cualquier asignatura. El
reto es convertir lo cotidiano es una oportunidad para
conseguir algo mds®. Tarea de cada docente es descn-
brir en las materias que enseita cOmo y con qué valores
conectan y como se hace visible esta conexidn.

d) Ademds, estdn las materias especificas de cardcter mds
confesional como ya hay en muchos lugares, y de mu-
chas otras maneras mss institucionales; en una universi-
dad o en un colegio no todo son clases.

e) Nuestras universidades y colegios tienen también una
gran variedad de programas de actividades comple-
mentarias en las que el estudiante presta un servicio,
de programas de extensidn y de insercién, de contactos
mas alld del campus y de cursos practicos. Todo esto o
deberia ser solo algo opcional o periférico, sino quedar
incluido en el niicleo mismo del programa de estudios
de todo centro educativo de [a Compafifa'. Aquf cabria
hacer un buen examen de couciencia y examinar lo que
¥a se va haciendo en muchos lugares y que se puede
aplicar en muchos otros.

En definitiva, esta educacion integral, si no queremos que-
darmnos una vez mds en palabras ya muy repetidas, hay que inte-
grarla de manera especifica y mds prictica en la formacién de
huestros docentes y directivos, Y més todavia en estogs tiempos
en los que nuestras instituciones educativas dependen de docen-
tes no jesuitas. Esta dependencia de directivos y docentes laicos
hay que verla como un desafio Y una oportunidad (de formacién

¥ V., DumiNuco, 87, Pedagogia Ignaciana, un planteamiento precti-
co, Madrid, CONEDSI, 1993,

“ pP-H. Kowvensacn, El servicio de la fe y la promocion de lg Justicia
en la educacion universitarig de Ia Compadiia de Jesiis de Estados Unidos,

[Conferencia pronunciada en la Universidad de Santa Clara, Californiza, 6 de
octubre de 20007,
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y también de expansion de nuestras obras educacionales), y no
como un problema.

3.2 Elreto de poner el énfasis en el alumno que aprende

Ademas de esta educacion integral, san Ignacio insiste en el ij-
dus parisiensis. {Qué tenia de especifico la Universidad dt? Paris
que parece o da la impresion de que Ignacig ’no encgritro 0 no
supo verlo en otras universidades donde también estudié? Al me-
nos hay algo que le llamé la atencién en Parfs donde po’dt?mos
decir que estudid en serio. Se pueden seiialar dos Ca-l‘aCt?l‘ISUCaS.

La primera caracteristica del modus parisiensis ?uede
definirse como el orden. Habia clases regulares y los estudiantes
avanzaban en sus estudios por etapas y de acuerdo con los Iogros
alcanzados. Mds o menos, este orden (y seriedad, organizacién)
estd presente hoy dia en todas las instituciones educacionales y
10 presenta una especial novedad.

Sicabe destacar una segunda caracteristica que se puede tener
mas olvidada, y que es el protagonismo del alumno. En la Rario se
ven defensas de tesis, actos publicos, debates, repeticiones d§ lo
explicado en clase. El método prescribia composiciones escr1ta§
y orales, y todo lo que implique que el alumno se exprese}ya es
centrar 1a ensefianza en el alumno que aprende. Hoy habria que
incluir también Ia expresién por medios electrénicos. 'I“en'gamos
en cuenta que entonces los alumnos no disponian de b1bf10tecas
Yy textos como ahora. En la Ratio se habla de pasos: €l prfjfeéorr
explica o Iee, y el alurno repite para dar cue-nta de lo entendido; ch
repeticion facilita la asimilacién de fo aprendld(? y ayu;da acaptare
significado y el valor esencial de lo que se estd estudiando. Como
dice Ignacio en sus Ejercicios Espirituales «porque no el mucho
saber harta y satisface el 4nima, mas el sentir y gustar de las cosas
internamente» [Ej 2]. En los colegios, cuando Ia Ratio estaba muy
vigente, vemos ademés representaciones de obras teatrales y diver-
$0s actos publicos; en definitiva, el alumno no es un mero oyente
pasivo sino un protagonista activo.
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Sobre este nuevo paradi gma'' (nuevo hasta cierto punto, pues
ya estd en la Ratio y en universidades de hace al menos cinco si-
glos) hay mucho escrito v muchos ejemplos sobre todo en el 4mbi-
io anglosajén. Barr y Tagg exponen de manera muy radical v con
mucha claridad: no confundir medios (Ja ensefanza) con fines (el
aprendizaje) y orientar nuestra actividad docente a los fines.

«Estamos empezando a reconocer que nuestro paradigma do-
minante confunde medios con fines. - ahora nos estamos dan-
do cuenta de que nuestra mision o es ensefar sino conseguir
que cada uno de nuestros alumnos aprenda mediante el proce-
dimiento que mejor funciones'?.

Este «que cada uno de nuestros alumnos aprenda mediante
el procedimiento que mejor funcione» no es siempre necesatia-
mente escucharnos a nosotros. Como dice Shuell

«Para que los alumnos consigan los objetivos de aprendizaje
deseados de una manera razonablemente eficaz, la tarea fun-
damental del profesor es hacer que los alumnos participen en
las “actividades de aprendizaje” que con toda probabilidad

van a tener como resultado el que los alumnos consigan esos
objetivos» 3,

Siqueremos que fos alumnos piensen, analicen, etc., tendrin
que tener la oportunidad de pensar y analizar. ;Qué actividades

-

"' Para Ramsden, conocido experto inglés en diddctica universitaria, el
concebir la ensefianza separada def aprendizaje (el aprendizaje es trabajo del
alumno y la ensefianza de) professor y ambos deben permanecer en cajas se-
paradas) es uno de los varios mitos de la ensefianza Superior que persisten por
diversas causas (sirven a intereses coneretos, como por ejemplo 1a convenjen-
cia administrativa ¥ las culturas dorminantes de los departamentos académicos,
¥ suministran excusas excelentes para no esforzarse demasjado en mejorar la

ensefianza): P, RAMSDEN, Learning io Teach in Higher Education, Routfedge,
London 1992, 88,

? R.B.Barr:J. TaGo, «From Teaching to Learning - A New Paradigm

for Undergraduate Education»; Change 27 (1995), 13-25,

B T.J. SHUELL, «Cognitive Conceptions of Learning»: Review of Edy-
cational Research 56 (1986), 411-436.
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de aprendizaje tiene que hacer el estudiante par'a' Ot
lores, o clarificar los que ya tiene? Cuando sé_habl de de
centrada en el aprendizaje y actividad del alumng, n 1
pensar solamente en ejercicios y actiViFlades qpe?'._i_.qu:v rtirfan 13
clase en un circo (si apenas tenemos tiempo para explicar toda
la materia). Bl alumno estd activo siempre que: ti_@“@.ﬂﬂ@. Xp‘féi
sarse, verbalmente o por escrito a propésito deié;fe:s_'t_:f 1yl
cicio o pregunta que presenta el profesor. Es verdad qu est

lo hace en exdmenes y tareas de evaluacidn, peroj_p'_dr
hoy no se habla de la evaluacion del aprendizaje i |
luacién como aprendizaje (el cambio mds fundame_nt_ L que se f
producido en nuestra visién de la evaiuaciét} e'{r- educa 1_(’?{"-.5“"
perior es verla como una situacion de aprendiza]e)_.‘;:‘:‘-:.’_E_s__tq__ye‘;_la
evaluacion como situacién de aprendizaje nos ]lev_a_r_i"z}_ Jor otros
caminos, pero en cualquier caso no hay asignatura qug_'pogﬁqpijcs—
te a trabajos para hacer en casa (o en clase), largos.'q':_}_){q'yj@%' (o
muy breves) y en definitiva no hay educacién en los V%lqlf?s{fs.i no
hay oportunidad de pensar vy expresarlos de alguna manera. .
Este énfasis en el alumno que aprende, y no sol_o; 'en:'ei_pro_
fesor que ensefia (trasmite conocimientos), es el que Yéﬁl'q_s_hoy
dia investigado y propuesto en todos los niveles educat-;ygs- (cole—
gio, universidad). No deja de ser curioso ver este entronque de lo
nuevo con lo viejo y casi medieval. De alguna manera. p(_J_demos
decir que las nuevas corrientes pedagdgicas estan hac;g_n_do que
nos encontremos con nuestras propias raices. Este prg;g}goms-
mo del alumno es una buena herencia de nuestra tradicién que
deberfamos asumir y llevar a la préctica; es algo que si se ve cla-
ramente presente en la Ratio y que puede y debe re?concmarno?
con la pedagogia contempordnea. Este nuevo énfasis 1o expres6
de manera muy clara hace ya unos afios el rector de la Umvers.ltat
Oberta de Catalunya cuando dijo en una entrevista «no quiero
profesores que ensefien sino alumnos que aprendan»'S. Por otra

" F Dochy; L. MCDOWELL, «Assessment as a too] for learning»: Studies
in Educational Evaluation 23 (1997), 279-298. ‘ . .

" Entrevista a Gabriel Ferraté (rector de la Universitat Oberta de Ca-
talunya) en: Los Domingos de ABC (18 de marzo de 2001). Nawralmente
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parte, una docencia centrada en las actividades del alumno Jleva
naturalmente a un enfoque profundo en el estudio; el alumno se
centra mds en la comprensién a fondo que en la memorizacién y
repeticion's,

La concepcién del profesor como facilitador dei aprendi-
zaje, en oposicién al énfasis heredado y centrado casj exclusiva-
mente en la explicacién y transmisign de conocimientos, al que
estamos mds acostumbrados Y que nos parece tan natural, ya no
va siendo una novedad dentro de nuestras fronteras. El nuevo pa-
radigma (una docencia centrada en actividades de aprendizaje) se
va abriendo paso, no sin cierta dificultad, sobre todo a partir de la
declaracién de Bolonia (y de toda la normativa académica deriva-
da del Espacio Europeo). Bien es verdad que en esta declaracién
1o se habla sobre c6mo se ensefia Yy como se aprende (sus objeti-
VOs son otros), pero si ha despejado y facilitado el camino a esta
concepcion de la ensefianza centrada en el aprendizaje del alym-
1o al menos al hablar de competencias (que se aprenden hacien-
do, practicando esas competencias) y al definir el crédito ECTS
con inclusién de rareqs presenciales y no presenciales (trabajo del
alumno obviamente dirigido o controlado por el profesor).

La declaracién de Bolonia si va teniendo efectos. Dysthe, en
una investigacién sobre los efectos de la declaracién de Bolonia
(encuesta respondida por algo mds de 2000 profesores), muestra
que ahora se encargan a los alumnos mas trabajos escritos de lo
que ha sido mds habitua]!? (el escribir es una excelente actividad

contintia hablando del tipo de profesores que necesita, unos profesores que
realmente se preacupen de que los alumnos aprendan.

' B. GARGALLO ef al., Modelos de ensefianza Y aprendizaje en la uni-
versidad, [Ponencia presentada en el XXIX Seminario Interuniversitario de
Teoria de 1a Educacién, Universidad Complutense de Madrid (Noviembre
2010)1, Universidad Complutense de Madrid, Madrid 2010.

7 O.DYSTHE, «How reform affects writing in higher education»: Studies
in Higher Education 32/2 (2007), 237-252. No sobra mencionar aquf que en Ja
Universidad de Harvard poco mds del 23 % de las asignaturas tienen exdmenes
convencionales (y en este caso hay que comunicarlo previamente a las autori-
dades académicas ya que va dejando de ser lo mds habitual); el resto se apoya
casi exclusivamente en trabajos para casa: K. O’BRIEN, «The test has been
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de aprendizaje'®) y que hay otros muchos cambios derivados de
la declaracién de Bolonia que ponen el acent(? en el protago-
nismo del alumno como son mds métodos activos en ClEFIHSE:, y
ademds una relaciéon mads estrecha entre me’rodos_ de enseflanza
y evaluacidn, més feedback en los trabajos gscntos, un mayo.r
énfasis en la evaluacion formativa (més orientada a corregir
errores a tiempo que a calificar) y un mayor uso Qe la‘tecnol(.)—
gia. Todo esto son cambios importantes que en tdltima mstancza
vienen de poner el acento en cémo aprende.n .l(.)s alumnos mas
que en cOmo se ensefia; ensefiar es, en definitiva, crear opor-
tunidades de aprendizaje o dicho mds simplemente, ayudar a
aprender. Aunque queramos suavizar las frontt.ar'a/s entre una
ensefianza mas tradicional centrada en la trasmisién d_e c.ono—’
cimientos y una ensefianza mds centrada en el e%prendizaje, si
debemos reconocer que en estos tiempos el énfasis es f)tro., que
ademds ha estado bien presente en la educacién de los Jesmtas;
Naturalmente la clase magistral es importante y es (o deberia
ser) una buena situacién de aprendizaje, pero lo que no debe ser
es un trasvase de informacién de los apuntes del profesor a los
apuntes del estudiante, sin que esta informacién pase por la cabeza

canceled. Final exams are quietly vanishing from college»: The Bofm.ndG!o!;g
(3 de octubre de 2010). Podemos pensar que nosptros no somos Harvard, pe
i i sar a qué horizontes queremos mirar. .
N wn?:engi [c):::zgarqtrabajos a los alumnos nos puf:de dar pe'rezal p(zirbel i‘;lbaje(;
extra que supone para los profesores (leer_, corregir, @mentalu", fee mg;rgoy °
problema que presenta el plagio en estos ermpos de 1nt§rnfel, S}]]I’! e o amf;“a
una excelente manera de centrar la docencia en ell ZAipandIZﬂje y hayu o =
tipologia de trabajos escritos (P. MORQLE;(; ﬁs)clb!; gsg:i:;ugegj'g;;;g:k P]; -
‘er en cas ara Parens, Guatemala AP . :

ﬁ’f:;:' ’reC():IrT)rcdaa;al,o(;ue nos dice Evans: el feedback se ha\_ convertido en LII; L?ag;ztrc?
central en las estrategias de ensefianza y aprendizaje en educalce::zu eEtudio.
y Nicol: el feedback eficaz debe ensefiar al alumm? a ﬂl.'ltorrcg;.lmcjore et
debe dirigirse a los procesos y habilidades necesarios parachlé&baCk et
bajo en el futuro: C. Evans, «<Making Sense of Assessment .7(-)_120. it
Education»: Review of Educational Researc%l 83 (2013),k roces;ses ey
«From monologue to dialogue: imProving.wmltcn feedba;duiarion 25 (2010),
higher education»: Assessment & Evaluation in Higher

501-517.
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del estudiante. De ahf la importancia de la repeticion ¥ otras
actividades (como debates y redacciones) en la Ratio para que los
conocimientos realmente pasen por la cabeza de los alumnos.
Ciertamente el alumno activo de miltiples formas (cuando
escribe, cuando debate, cuando eXpresa sus propias opiniones,
etc.; sin limitarse a ser solo oyente) si es una caracteristica de a
pedagogia jesuitica que vemos avalada por lo que hoy dia se dice
y hace en relacidn con la diddctica en todos los niveles y debe-
rfamos abrirnos més a este camino (lectura, formacién) que une

nuestra tradicidn jesuitica (trasmitida por la Ratio) con la ciencia
contemporinea.

3.3 Elreto de una cuidada relacion interpersonal

Los estudiantes pasan en las clases en torno a 14 000 horas desde
que comienzan la escuela hasta que acaban sus estudios secun-
darios y casi 18 000 horas si se incluye la estancia en la uni-
versidad. Algo importante se Juega ahi sin duda desde el punto
de vista cuantitativo, pero también cualitativo. [.a ensefianza
ha de entenderse como de naturaleza compleja, situada y activa,
Compleja por los miltiples objetivos que hay que satisfacer (a
veces, en competencia entre sf), por el trabajo simultineo con
muchos y variados estudiantes y por las incertidumbres que de-
rivan de los procesos multidireccionales y multicausales que all{
ocurren. Situada por cuanto no existe una situacién idéntica a
otra, lo cual requiere una adaptacion constante del profesorado.
Y activa porque resulta imprescindible que se pongan en practi-
ca acciones que permitan cumplir con los objetivos de ensefiar
y educar. Esta actividad que es la ensefianza «OCUrre en un tipo
particular de interaccion social que implica relaciones reciprocas
entre profesores y estudiantes»'®. La calidad de las relaciones
interpersonales que tengan ahi lugar puede ser determinante en
el proceso de 1a construccion personal.

" C. SINNEMA, er al., «Capturing the Complex, Situated, and Active

Nature Through Inquiry-Oriented Standards for Teaching»: Journal of Teacher
Education 68/1 (2017), 16.
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Todo docente desea que sus alumnos aprendan mucho y bien
y estén a gusto en clase. Estas dos variables pueden estar‘pre.:sen—
tes o 1o, y en diverso grado, en cada situacion de aprendizaje, lo
cual arroja al menos cuatro posibilidades: aprender much(.) y estar
a gusto (la més deseable}; aprender mucho, pero estar a dllsgusto;
aprender poco y mal, pero estar bien y, finalmente, la mas.l}ega—
tiva, aprender poco y mal estando a disgusto. La consecucion de
un aprendizaje de calidad en un clima agradabiel de clase pasa
necesariamente por el cuidado de lfas relaciones mterpel.rsonales
entre todos los participantes, pero especialmente las referidas a la
interaccion profesor-alumno. -

Johnson llega a afirmar que «una ensefianza eficaz es una
relacidn eficaz»™ y Hattie, tras revisar mds de 900 meta-andlisis
sobre las variables que impactan en el aprendizaje, encuentra un
tamafio del efecto de 0,72 (d de Cohen) para la influencia Fle %as
«relaciones profesor-alumno» (RPA) en el aprendizaje, situan-
dose este factor en el rango 12 de un total de 150 tamafios del
efecto®. Quin, en un meta-analisis especifico sobre esta cpes-
tién, concluye que «una mejor calidad de ias RPA estd a.soc.iada
con mayores niveles de compromiso psicoldgico, rendl_rmento
académico, asistencia a la escuela y con niveles reducidos ‘de
conductas distuptivas, suspensos y abandono escol‘ar»ziz. La in-
vestigacion resalta la importancia de la buena relacion interper-
sonal a la hora de aprender bien.

M ). W, JoHNSON, Educational Psychelogy, Prentice Hall, Englewood
iffs (N 9. .

e 2(’Nj]).11-91?;’1“1“112, Aprendizaje visible para profesores.wMaximszcmdo el im-
pacio en el aprendizaje, Paraninfo, Madrid 2017, 293. £l tamafio del efecto
{d) es un estadistico que permite comparar resultados Eon independencia (.Ee
la prueba y la escala con la que se obtenga la puntuacién. Una d por debajo
de 0,20 es considerada pequefia, entre 0,20 y 0,60 moderad'fl y mayor d? 0,60,
grande. Este meta-andlisis de Hattie revisa casi 60 000 estudios que ;rnphcalzan
a 250 millones de estudiantes y que proporcionaron més de 130 000 tamafios
- Efe;tob. QuiN, «Longitudinal and Contextual Associations Bereen
Teacher-Students Relationships and Student Engagement: A Systematic Re-
views: Review of Educational Research 20/10 (2016), 29,
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ser comprensivo, empdtico y atento personalmente; y ser una
persona sincera, fiable y honesta ponen al docente en la senda
de ser creible para sus alumnos, lo cual redunda en un clima
positivo en la clase y en un mejor aprendizaje.

¢En qué consiste una cuidada relacion interpersonal? 51 en

algo debe esmerarse el profesor educador, por la esencia misma
de su profesién, es en el profundo respeto por el otro y en ¢l interés
por cada persona concreta que se estd formando®. Y ello puede
hacerse por medio del cultivo de una valoracién positiva de s
(autoestima) y de un sentimiento de capacidad (autoeficacia) en
los estudiantes a la vez que manteniendo unas expectativas eleva-
das con respecto a ellos. Veamos estos tres componentes.

El yo es un sistema complejo, estructurado y dindmico de
creencias, cada una con su valor, que una persona tiene sobre si
mismo. Esta percepcién y valoracion de si proviene de las inter-
pretaciones que el sujeto hace de sus propias consecuciones, de
las reacciones de los demds y de su adecuacion 0 no a patrones
normativos y culturales. Sin embargo, una fuente principal del auto
concepto y la autoestima reside en la imagen que Jos demds nos
devuelven a modo de espejo tras nuestras actuaciones, opiniones o
manifestaciones. En este punio, €l profesor crefble, actuando como
«otro significativo», puede convertirse en alguien que contribuya
a 1a construccién personal de cada estudiante o a su destruccion.
Maltiples ocasiones se presentan en el entorno educativo de la cla-

se v de fuera de la clase para que el docente manifieste su finura
educativa y fortalezca la confianza en si mismos de los alumnos.
Por otra parte, estd el sentirse capaz de hacer algo. La au-
toeficacia es la creencia de que uno es capaz de llevar a cabo
determinadas acciones en un nivel de rendimiento adecuado®™.

3 Esta «cura personalis» ya se aprecia en algunas de las «anotaciones
para tomar alguna inteligencia en los ejercicios espirituales: tratar con afecto al
que tiene dificultades [7]; saber de las inquietudes del otro para mejor ofrecerle
orientaciones [17]; adaptacién a las condiciones de quien recibe los ejercicios

(o de quien aprende) [18, 19].
% A BANDURA, Self-efficacy. The Exercise of Control, W, Freeman &

Company, New York 2002,
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Las creencias de autoeficacia dependen en gran medida de los
€xitos previos conseguidos (logros de ejecucién), de las consecu-
ciones de los demds (la experiencia vicaria), de Ia expresion por
parte de otros de que uno puede alcanzar algo (persuasién verbal)
y del estado emocional y fisiolgico en el que se encuentre. La
autoeficacia influye en la eleccién de las actividades, en el esfuer-
Z0 y persistencia en las tareas, en el establecimiento de metas v
objetivos, en ¢l tiempo de recuperacion tras las adversidades, en
la respuesta emocional ante las demandas del entorno y también,
entre otras cosas, en el nivel de las realizaciones. Una persona que
se siente capaz se construye de una manera muy diferente de quien
no se percibe asi. Bl profesor, con su trato vy con su estructuracién
docente, puede hacer que el alumno vaya obteniendo logros que le
refuercen, vaya viendo en otros que es posible conseguir hacer algo
bien, reciba la estimulacién y el dnimo adecuados que le permitan
no abandonar del esfuerzo y del trabajo, v finalmente, que se sien-
ta cémodo en clase emocionalmente. Tratar cuidadosamente a los
estudiantes implica fortalecer su sentimiento de capacidad.

Desde el estudio original de Rosenthal y Jacobson?, mds
de 400 investigaciones han puesto de relicve el impacto de las
expectativas de los docentes en el comportamiento y actitu-
des de los alumnos. El efecto Pigmalion tiene lugar porque lo
que el profesor espera de sus estudiantes se traduce en accio-
nes concretas en la clase que, a su vez, redundan en un ma-
yor beneficio (o perjuicio) en quienes aprenden. Las conductas
diferenciales de los docentes en funcién de sus altas o bajas
expectativas se mueven en un amplio espectro: tiempo conce-
dido para responder, calidad de las respuestas a las preguntas de
los alumnos, atencién concedida, Jeedback otorgado, contacto
ocular, asignacién de sitios, distribucién en grupos, calidez de
las relaciones, criticas v alabanzas, notas®. Kl comportamiento

R. ROSENTHAL; L. JACOBSON, Pygmalion in the classroom: Teacher

expectations and pupils’ intellectnal development, Holt, Rinehart & Winstoen,
New York 1968.

28

27

C. M. RuBie-Davies, Teacher Expectations in Education, Routledge,
New York 2018, 33-40.
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diferencial del profesor puede ser percibido por los estudiantes
y por sus compafieros y afectar a sus actitudes, conductas y
aprendizajes positiva o negativamente. No se trata pues del po-
der del pensamiento positivo per se, sino de creer de veras que
los alumnos lo pueden conseguir y emplear todos los esfuerzos
como educador para que asi sea, es decir, actuar en consecuen-

cia para que lo logren.

3.4 Elvreto de la regulacion personal: «ir a Jerusalén»

El andlisis de las historias personales de vida permite concluir
que el crecimiento personal sigue variadas rutgs y trazados en
funcién de cada caso, lo cual hace que sea diffcil extrapolar las
condiciones concretas de cada transcurso vital individt'l;}l a otros;
requiere del afrontamiento de dificultades y de reso?ucaon dle pro-
blemas de diverso tipo; estd jalonado de un amplio ai?amco de
influjos recibidos; incorpora con frecuencia circunstanc%as azgrom
sas que modifican total o parcialmente el curso de la ex1stf3nc1.a,y
necesita tiempo para consolidarse. La conquista de la realizacion
personal no es flor de un dia y precisa del concurso de muchas
cabezas y manos. Tomemos el ejemplo de Ignacio. El peregrino
Ignacio transita por Loyola, N djera, Montserrat, Manrfesa, Barce—
lona, Alcald, Salamanca, Azpeitia, ltalia y... Jerusaién. Su pro-
gresiva conversion personal va de la mano de un deseo de resp?n—
der a lo que el Sefior quiere de €l («;Donde me queréis, Sefior,
{levar? Siguiéndoos, mi Sefior, yo no me podré perder»‘ [D.e 114h
y también de comprender la totalidad del mundo. Ignacio tiene un
ideal, busca realizar un proyecto que va perfilando poco a poco,
no exento de dificultades. ; En qué medida se puede hoy, des.c{e el
contexto educativo formal y no formal, contribuir a que los jéve-
nes vayan construyendo y reconstruyendo su proyecto personal
de vida?

La investigacién psicoeducativa ha sefialado la au.torreggla—
cién para el aprendizaje académico como uno .de'ios mgrt_adlen—
tes esenciales a Ia hora de conseguir un aprendizaje de cahde_ld Y
ello ha sido abordado desde diferentes perspectivas: conductista,



662 EL swEeTO

fenomenolégica, vygotskiana, cognitivo-constructivista ¥ social-
cognitiva®. Bstas diversas concepciones resaltan la importancia
de darse cuenta del Propio pensar, sentir Y actuar, lo cual implica
un desdoblamiento de} YO como perceptor y conio objeto per-
cibido, una capacidad de prestar atencidn a aspectos relevanies
de la conducta, el pensamiento y la accién, y una capacidad de
reflexién que permita establecer objetivos, evaluar Jas situacio-
nes y determinar procedimientos para su consecucion. Ademds,
se destaca que la autorregulacion académica no es un acto Unico
y global, sino que se compone de una serie de fases ¥ procesos
que pueden seguirse y entrenarse para mejorar las ejecuciones
propias. Estos ¢lementos, inicialmente pensados para el 4mbito
académico, pueden utilizarse ©n un contexto mds amplio y con-
formar un posible punto de partida para el desarrollo de un pro-
yecto vital personal.
Los procesos autorregulatorios requieren poner en marcha
dos capacidades: darse cuenta (conocer) y tener un cierto domi-
nio de (controlar). Tomar conciencia de las propias cogniciones,
€mociones y acciones, asi como de los contextos en los que se
estd. No es posible autorregularse si no hay introspeccion per-
sonal, si uno no se dedica a auto observarse cuidadosa y delibe-
radamente. No resulta f4ci] encontrar momentos y espacios para
pararse y pensar en los tiempos de la prisa, en la época de Ia in-
mediatez y de la apariencia de [a existencia. Sin embargo, diffcil-
menie se potenciard esta capacidad si no se ejercita a diario, si no
s¢ trabaja con ahinco en ella, si no se adiestra uno para ello como
sugieren las varias connotaciones latinas del término «EJercicion.,
El educador ha de forzar permanentemente la reflexion interior,
el que se caiga en la cuenta del propio pensar, sentir Y actuar, sea
con ocasion de las clases o fuera de ellas. Y también provocar que

el estudiante perciba de manera ajustada los contextos proximos
y lejanos en los que vive.

¥ Un mayor desarrollo de los conceptos de a autorregulacion humana,

la autoeficacia personal ¥ los enfoques de aprendizaje puede verse en: J. C,
TORRE, Una triple alianza parag un aprendizaje universitario de calidad, Uni-
versidad Pontificia Comillas, Madrid 2007, 108-137.
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de manera aislada, sino mds bien de poner en prictica acciones
pensadas y queridas, de generar pensamientos comprensivos y
activos, y de tener sentimientos reflexionados Y transformadores.

Como sostiene el papa Francisco, solo cambiando la educa-
cién puede cambiarse el mundo Yy para ello es importante crear
red: «Crear red también significa hacer de la escuela una comu-
nidad que educa, en la que profesores y alumnos estan vinculados
no solo por un proyecto curricular sino también por un programa
de vida y experiencia que pueda educar en la reciprocidad entre
generaciones... La educacion catélica no se limita a formar men-
tes con una mirada més amplia capaz de incorporar las realidades
mis alejadas. Considera que la responsabilidad moral del hombre
de hoy no solo se extiende a través del espacio, sino que se propa-
ga igualmente a través del tiempo, y que las elecciones presentes
tienen repercusiones en las generaciones futuras»?'.

4. Conclusion

Formar personas ignacianas es un desafio que debe conjugar las
ensenanzas esenciales derivadas de la vida y escritos de Ignacio
y de las obras educativas de los primeros jesuitas junto con los
requerimientos de las sociedades actuales en las que tienen lugar
ahora los procesos de formacién. Aqui se han considerado, de
entre otros posibles, cuatro retos que pretenden tener en cuenta
ambos elementos. El desarrollo de una educacién integral e inte-
gradora y de la autorregulacién humana analizan en mayor medi-
da aspectos globales de la formacién, mientras que la ensefianza
centrada en quien aprende y el cuidado de la relacién interperso-
nal apuntan mds a los procesos habituales de ensefiar y aprender.
Ojald que estos cuatro puntos cardinales inspiren las acciones
educativas de quienes se dedican a formar personas (ignacianas).

*' Papa FRANCISCO, Audiencia a los miembros de la Fundacidn Gravis-
simum Educationis (25 de Jjunio de 2018).




