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RESUMEN

Pensar y discutir sobre la educa-
cién se ha vuelto un tépico comin
en casi todos los dmbitos. No asf
la reflexién sobre ciertos temas
que, sin ser parte del temario ofi-
cial, son parte de la formacién in-
tegral como seres humanos. El
presente articulo ofrece algunas
ideas y reflexiones con respecto a
la educacién para la paz, forma-
cién para una existencia equilibra-
da consigo mismo, la sociedad y
el entorno natural, y la creatividad
como expresion de las produccio-
nes humanas, que podrian vincu-
larse con los procesos educativos.
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INTRODUCCION

Diversos grupos sociales, en los dl-
timos afios, no han dudado en se-
falar aspectos como la violencia in-
trafamiliar y social, la degradacién
del dmbito politico y la “crisis” de
valores como retos que deben ser
asumidos por la escuela. En ese
sentido, se ha propuesto el papel de
ésta como formadora de valores y
gestora de soluciones en los proce-
sos de constitucion de los sujetos.

La educacién para la paz en algu-
nos contextos operacionalizada co-
mo contenido curricular explicito,
en otros como “eje transversal”’, es
parte de esas propuestas, ofrecida
como alternativa préctica, que di-
funde los principios y fines de la
educacion establecidos en la legisla-
cién nacional independientemente
del contexto, y estableciendo el fun-
damento para la construccién de
una cultura en la que predominen
valores relativos a la paz, la convi-
vencia social y la construccién de
derechos humanos.

Por otro lado, la creatividad ha si-
do propuesta como uno de los ras-
gos humanos por potenciar en el
marco escolar. Revistas especiali-
zadas, manuales, estudios empiri-
cos y ensayos tedricos registran las
posiciones que se han conseguido
con respecto a la naturaleza e im-
portancia de la creatividad en la
sociedad presente.
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En el marco del sistema educativo
formal, casi siempre se hace refe-
rencia a la introduccién de nuevas
técnicas diddcticas, ejercicios, apli-
cacién de habilidades, etc. Supo-
ne, pues, creatividad en el estudian-
te, en la medida en que genera in-
terrogantes y los resuelve, y en el
docente, en cuanto a planeamiento
de estrategias y condiciones para
desarrollar la creatividad.

A propodsito
de la educacioéon
y la paz

Una observacién preliminar permi-
te hacer la siguiente anotacién: co-
mo proceso, la educaciéon no es una
abstraccién o algo acabado —por
tanto definible restrictivamente- si-
no histérico, dindmico y cambiante.

No se presenta, entonces, una “defi-
nicién”, sino un conjunto de ele-
mentos referentes a los procesos
educativos. Para el caso del presen-
te trabajo, se toman en cuenta las
dimensiones epistemolégica, antro-
polégica, sociopolitica y operativa:

1. Dimension epistemoldgica: en
el fondo, una discusioén sobre la
educacién supone una teorfa del
conocimiento, es decir, un modo
de percibir y valorar los procesos
de conocimiento humano. En
ese sentido, se reconoce la pre-
misa constructivista, es decir el
sujeto construye sus conocimien-

tos desde la experiencia y asimi-
lacién, con base en patrones cog-
noscitivos. El papel activo del
sujeto en la construccién del co-
nocimiento es el aspecto relevan-
te en este enfoque. En este senti-
do supone el conocimiento como
un proceso dindmico en el que la
inteligencia opera sobre los obje-
tos modificindose a si{ misma y
al entorno.

2. Dimensién antropolégica: Pa-
ciano Fermoso (1985) ha destaca-
do la educacién como un proce-
so tipicamente humano, porque
presupone cualidades humanas,
particularmente la racionalidad
y lalibertad. Esto encuentra fun-
damento en la perspectiva del
sujeto capaz de construir su co-
nocimiento con base en la infor-
macién y sus procesos de inte-
riorizacién. Desde una perspec-
tiva filoséfica podria dar la im-
presion de que esta observacién
es suficiente. Sin embargo, pare-
ce necesario comprender al ser
humano como organismo biolé-
gico que puede ser, a su vez, el
fundamento de su racionalidad
y libertad. La cada vez mayor
capacidad de comprender al ser
humano en cuanto organismo
complejo, permite una mds am-
plia reflexién antropolégica y
una propuesta educativa, en tan-
to que el ser humano se eviden-
cia como bioldgico e histérica-
mente educable.
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3. Dimensi6n socio-politica: la
educacién expresa también una
funcién social, pues remite a
procesos de socializacion (inte-
racciéon y valoracién de la inte-
raccién intersubjetiva). Pero es-
to dltimo remite al cardcter sis-
témico de la escuela, es decir, la
institucionalizacién de los pro-
cesos educativos, como un mo-
do de concrecién histérico-so-
cial y de reproduccién de la
sensibilidad social.

Desde la perspectiva biolégico-

humana, segin Humberto Ma-
turana (1997) puede afiadirse la
sociabilidad de la educacion co-
mo convivencia con el otro, en tan-
to transforma los modos de vivir
y permite autoaceptacion y auto-
rrespeto, sentando las bases para
la aceptacién y respeto de los
otros.

4. Dimension operativa: la educa-
cién no expresa sélo el cémo és-
ta ha sido concebida, sino tam-
bién recuerda su dinamismo y
operatividad. Al plantear la
educacion en el dmbito del siste-
ma educativo, es definida por po-
liticas educativas y programas
de estudio oficiales, y concretada
en los espacios-aula y la relacién
maestro-estudiante. Esto permi-
te considerar la educacién como
un proceso intencional, es decir
sistematizado, programado y
tendiente a un fin (la educacién

constituye finalidades). Esta sis-
tematizacion (de contenidos y
metodologfa) supone una visién
de mundo, escala de valores,
pautas de comportamiento e in-
cluso, en su extremo ideoldgico,
reproducciéon del orden social y
statu quo.

La educacién, en fin, remite a pro-
cesos de mayor complejidad que
la pura socializacién (integracién
y asimilacién social) e instruccién
(proceso formalizado para la
transmision del saber), pero partici-
pa de los rasgos de ambas. Un as-
pecto fundamental, a fin de cuen-
tas, es que permita aceptacion y
respeto por s{ mismo y esto se ex-
presa en aceptacién y respeto a los
otros, fundamento de una sociabi-
lidad potencialmente solidaria y
justa (Maturana, 1997).

Con respecto al concepto Paz, se
puede entender, siguiendo a Gal-
tung, de dos formas: paz negativa
y paz positiva; cada una de éstas
depende, a su vez, del tipo de vio-
lencia al que se haga referencia
por oposicién: violencia directa y
violencia estructural.

Cuando se hace referencia a la vio-
lencia directa, porque afecta la in-
tegridad de la persona, se propo-
ne un concepto de paz negativa,
definida como una negacién de las
formas de violencia directa; por
ejemplo, paz como no-violencia,
no-guerra, no-agresion, etc.
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Por otro lado, las condiciones de
violencia estructural —condiciones
de opresién, desigualdad e injusti-
cia, provocadas por estructuras so-
ciales, que impiden la realizacién
del potencial personal- permiten
proponer, antagénicamente, la paz
positiva; es decir, la paz como pre-
sencia de condiciones estructurales
de justicia, igualdad, desarrollo en
las relaciones humanas, de modo
que permita vivir una vida minima-
mente humana, en la que sea posi-
ble resolver los conflictos de forma
alternativa para lograr la armonia
de la persona consigo misma y con
las demds, pero también con su en-
torno natural (Galtung, citado por Solis y
Penias, 1995).

También se suscribe la posicién de
Gallardo (1997): una concepcién de
la paz como construccién de las
victimas, favoreciendo una fusién
de paz negativa y paz positiva. En
ese sentido, presenta una perspec-
tiva de la paz como un esfuerzo
combativo:

La paz no consiste en una pacifica-
cién desesperanzada o en un armis-
ticio o un mero deponer las armas,
sino en la constitucion de relaciones
econdmicas, sociales y politicas que
alientan una vida digna, humana,
para todos. Visto desde las victimas
de las guerras, la paz deseada es la
tinica paz posible. Y es una lucha,
una resistencia, un esfuerzo por

transformar permanentemente las
condiciones de opresion y muerte,
presentes en todos los espacios socia-
les, en situaciones de vida (Gallardo,
1997:29).

Ademds, también la paz se conso-
lida desde la interaccién y valora-
cién de la relacién del sujeto consi-
go mismo y con los demds:

La paz es el nombre de una tenaci-
dad desde las raices y hacia suefios
e intuiciones de liberacion y pleni-
tud. La paz es una oferta de raices
y de suefios a otros, para crecer
juntos. La paz es el deseo de la vic-
tima que ya no quiere serlo y, sobre
todo, que aspira a que ya no existan
mds victimas. No puede haber paz
sin autoestima de todos y de cada
cual en todos los lugares del mun-
do. “Autoestima” quiere decir
aprender a quererse con otros, para
otros. La paz sin autoestima, es de-
cir sin el reconocimiento de las ne-
cesidades humanas propias de los
diversos y de uno mismo, es resig-
nacion, ausencia de movilizacién
(Gallardo, 1997:29).

Tomando estos elementos como
punto de partida, se presentan los
fundamentos que permiten supo-
ner la Educacién para la paz como
una categorfa compleja y practica,
remitiendo, necesariamente, a su
implementacion en la praxis educa-
tiva. Para David Hicks(1993), direc-
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tor del Centre for Peace Studies del St.
Martin’s College en Manchester, la
educacién para la paz es un modo
de responder a los problemas del
conflicto y la violencia en escalas
desplegadas desde lo global y lo
nacional a lo local y personal.
Constituye, para ese autor, “una ex-
ploracién de los modos de crear fu-
turos mds justos y firmes” (Hicks,
1993:23). Es, en ese sentido, un pro-
ceso de armonfa, en tanto equilibrio
personal, politico y planetario con-
sigo mismo, con los demds y con la
naturaleza.

Hicks (1993) indica que la educa-
cién para la paz no es ni debe ser
una materia especifica del horario
lectivo, sino una dimensién del
curriculo, para explorar intereses
de formas diferentes en diversos
grupos. Por eso propone una serie
de objetivos, tales como destrezas,
conocimientos y actitudes, vincu-
lados con la educacién para la paz.

Con un enfoque pacifista, Rodri-
guez-Rojo (1995), destacado peda-
gogo espaifiol, define educacién
para la paz de la siguiente manera:

[Es el] proceso de construir una res-
puesta a la crisis del mundo actual
consistente, fundamentalmente, en
una agresion del hombre contra st
mismo, contra los demds y contra la
naturaleza. La respuesta de la Edu-
cacién para la paz estribaria en bus-

car una concienciacion de la persona
y de la sociedad que considere la ar-
monia del ser humano consigo mis-
mo, con los semejantes y con la na-
turaleza como substrato de esa socie-
dad (...) Todo ello se dirige a la con-
secucion de un objetivo: la convi-
vencia entre todos los hombres, re-
guladora de conflictos, a través de
estrategias no violentas.” (Rodriguez,
1995:53-54).

Son evidentes, de ese modo, los
tres ejes fundamentales que inte-
ractdan en la educacién para la
paz, a saber, la formacién intraper-
sonal del sujeto, las relaciones so-
ciales (dmbito propiamente social
y el politico), y la interaccién sos-
tenible con la naturaleza.

En el contexto costarricense, desde
1997, se propone el compromiso de
la legislacion y del sistema educa-
tivo formal con la educacién para
la paz, tendiente a la paz y el respe-
to a los derechos humanos:

Toda persona tiene derecho a una
adecuada educacion sobre la paz, en
las escuelas y los colegios, los cuales
tienen el deber de hacerles compren-
der a sus alumnos la naturaleza y
las exigencias de la construccion
permanente de la paz. El Consejo
Superior de Educacion procurard
incluir, en los programas educativos
oficiales, elementos que fomenten la
utilizacion del didlogo, la negocia-
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cion, la mediacion, la conciliacion y
otros mecanismos similares, como
métodos idoneos para la solucion de
conflictos (Ley 7727, Art. 1°).

El mencionado articulo implica un
compromiso para el Ministerio de
Educacién Pdblica (MEP) y para los
educadores: generar espacios don-
de se dinamice la educacién para-
/sobre/en paz, bajo la forma de
estrategias para la resolucién alter-
nativa y creativa de conflictos.

A propodsito
de la inteligencia
y la creatividad

Uno de los primeros impactos
contra el concepto tradicional de
inteligencia y su establecimiento
como elemento definitorio del su-
jeto fue el uso que empezé a hacer-
se del concepto de creatividad a
partir de los aflos cincuenta, en los
que se confronta el pensamiento
convergente (lo establecido y que
debe ser aprendido/reproducido) y
el pensamiento divergente (lo no-
vedoso y tendiente a la resolucién
de problemas).

Distinguir entre pensamiento con-
vergente y divergente requiere
una mayor explicacién:

a) Pensamiento convergente: su-
pone la capacidad de asimilar

conceptos, reproducirlos con
exactitud y realizar operaciones
mentales seglin ciertos patrones.

b) Pensamiento divergente: capa-

cidad de establecer nuevas rela-
ciones, dar respuestas origina-
les, plantear nuevas cuestiones
y resolverlas de forma original.

En la creatividad coinciden las ca-
pacidades que, por si mismas, son
propias de una estructura conver-
gente, pero que llevan a la diver-
gencia por la accién mediadora so-
bre ellas. Asf, el individuo adquie-
re cierta preferencia por lo com-
plejo y ambiguo frente a lo simple
y convencional.

Bastante cercano a Gardner, esté el
psicélogo desarrollista Daniel Go-
leman. Sus obras mds publicita-
das (Goleman, 1997; Goleman y otros,
1999) le han convertido en un difu-
sor de la Inteligencia Emocional
como una teorfa seria, aplicada a
diversas instancias de la vida hu-
mana y vinculada con las produc-
ciones creativas. En ese sentido,
supone la creatividad como expre-
sién de libertad interior y autorre-
gulacién de las emociones, un es-
piritu creativo por ser liberado.

La teorfa de las inteligencias mlti-
ples (IM) de Howard Gardner, pre-
senta un enfoque de la mente distin-
to, que permite generar una concep-
cién particular de la educacién. Re-
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conoce diversas facetas de la cogni-
cién, tomando en cuenta los diver-
sos potenciales cognitivos. En ese
sentido, estd en el marco de las cien-
cias cognitivas y la neurociencia.

Con la propuesta de las siete inte-
ligencias, su fundamento tedrico y
biolégico, se separa del criterio fa-
vorable al coeficiente intelectual,
desarrollado a inicios del siglo XX,
particularmente en lo referente a
los tests que miden la inteligencia,
asi como criterios de los sistemas
educativos que se han centrado en
un curriculo basico y homogéneo.

Para Gardner (1984), una inteligen-
cia es un potencial biopsicolégico y
no debe confundirse con un domi-
nio del saber, esto es: una actividad
socialmente construida. No seria,
entonces, el caso afirmar que las in-
teligencias son condicionantes o de-
terminantes a un tipo de profesiéon
o empleo. Ese potencial biopsicold-
gico se concreta en “la capacidad de
resolver problemas, o crear produc-
tos que sean valiosos en uno o mds
ambientes culturales (Gardner, 1984:
10). Ahora bien, estas inteligencias
no se presentan de forma “pura”,
antes bien, se expresan en el contex-

to de tareas, disciplinas y dmbitos
especificos.

Como la localizacién cerebral de
las inteligencias no es tarea facil,
Gardner (1984) ofrece una base

cientifica y experimental para fun-
damentar su teorfa. Esta se com-
pone de ocho sefiales o criterios
para que un conjunto de rasgos
biolégicos y una serie de compe-
tencias puedan ser considerados
como inteligencia (esto porque no
toma como punto de partida una
lista de habilidades a priori).

Por los rasgos propios de cada in-
teligencia, estas operan de acuer-
do con sus propios procedimien-
tos y bases bioldgicas. Puede de-
cirse, pues, que tienen sus propios
sistemas y reglas.

Segtin expone Gardner (1984), las in-
teligencias pueden ser caracteriza-
das de la siguiente manera: lingiifs-
tico-verbal, musical, 16gico matema-
tica, espacial, cinestésico-corporal,
intrapersonal e interpersonal.

De estimar la validez de este enfo-
que, podrfa proponerse una modi-
ficacion significativa en los siste-
mas educativos formales, en tanto
permita abrir los espacios para lo-
grar la plenitud de cada sujeto.

El individuo creativo es, para
Gardner, “... una persona que re-
suelve problemas con regularidad,
elabora productos o define cues-
tiones nuevas en un campo de un
modo que al principio es conside-
rado nuevo, pero que al final llega
a ser aceptado en un contexto cul-
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tural concreto” (Gardner, 1997:53-54).
De ese modo, la expresiéon de la
creatividad del sujeto se concreta
en su campo de accién donde con-
fluyen, de diversa manera, una o
mads inteligencias, por lo que ca-
bria la expresiéon de Molina (1995)
con respecto a la teorfa de la crea-
tividad multiple.

El estudio de Gardner sobre perso-
najes creativos de inicio del siglo
XX (Gardner, 1997) presenta elemen-
tos importantes para una teorfa de
la creatividad e incluso novedo-
sos. Estos son los siguientes:

a) La persona creativa lo es en un

campo: con esto cuestiona direc-
tivamente la nocién de creativi-
dad como cualidad universal,
contrario a lo que se infiere de los

tests de creatividad. Para Gard-
ner el campo de trabajo de un in-
dividuo es el espacio propicio
para desarrollar su creatividad,
seglin sean sus inteligencias.

b) La creatividad se presenta de
forma regular: se separa de la
perspectiva que supone actos
creativos aislados en el sujeto, y
los presenta como fruto del es-
fuerzo de estos. En este senti-
do, Gardner sostiene que la
creatividad muestra el deseo
de ser creativo.

c) La creatividad implica nuevas
cuestiones y nuevos produc-

tos: interpela los enfoques psi-
cométricos, pues no se funda-
menta en problemas ya imagi-
nados y solucionados, sino en
formas de generar nuevos pro-
blemas.

d) Aceptacién cultural: el recono-
cimiento histérico-social del ac-
to creativo no es un aspecto cos-
mético, sino fundamental, sea
este temprano o tardio. Para
Gardner nada es creativo en o
por si mismo.

Puede generarse creatividad en las
diversas actividades humanas, co-
mo por ejemplo, cuando las perso-
nas intentan hacer las cosas de una
manera diferente, en la resoluciéon
de problemas y en el planteamien-
to de retos. Es interesante estudiar
la creatividad en las personas alta-
mente creativas (Gardner, 1997), pero
desde el dmbito educativo deben
generarse los instrumentos para la
observacién, andlisis y valoracién
de los procesos creativos en estu-
diantes y educadores, y no perder
de vista que estos tienen los ele-
mentos bdsicos para formar su
creatividad, y con esta, nuevas for-
mas de conocimiento.

Con base en la teorfa de IM, y el di-
namismo de los sujetos, es posible
concretar prdcticas creativas. Si
bien el estudio de Gardner (1997) se
limita a experiencias creativas de
alto significado histérico, la creati-
vidad es, seglin este autor, un as-
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pecto que puede ser estimulado en
cada individuo. El sujeto concreto,
en los diversos campos en los que
interacttia, es capaz de crear y gene-

rar componentes relevantes en los
procesos de constitucién y capaci-
dad de vivir en una cultura de paz.

Reflexiones finales

Adoptar una perspectiva como la
teorfa de las inteligencias multi-
ples y sus vinculaciones con la
creatividad, puede permitir un
andlisis mds preciso con respecto a
la consecucién de las metas educa-
cionales. Cada meta, en la actuali-
dad, supondria un conjunto de in-
teligencias que con facilidad po-
drian movilizarse para su logro y
proponer retos mayores.

Con respecto a la aplicacién de la
teorfa de las inteligencias multi-
ples en el sistema educativo for-
mal, Gardner indica:

Si bien es deseable considerar los
puntos finos del proceso de apren-
dizaje, es importante que el planea-
dor o el que determina la politica
[educativa] no pierda de vista su
agenda educacional global. En 1il-
tima instancia, es necesario coor-
dinar los pretendidos planes educa-
cionales a través de varios Qrupos
de interés de la sociedad para que,
juntos, puedan ayudar a ésta a lo-
grar sus metas mds amplias. A la
luz de las metas que persigue la so-

ciedad mds amplia deben conside-
rarse los perfiles individuales y, de
hecho, a veces los individuos habi-
lidosos en determinados sentidos
deben ser guiados de todas mane-
ras a lo largo de otros caminos me-
nos favorecidos, tan sélo porque las
necesidades de la cultura son espe-
cialmente urgentes en ese dmbito
en ese momento (...) Es importante
que la sociedad halle alguna mane-
ra de adiestrar, y luego emplear, las
habilidades que permiten tener una
vision de un todo grande y comple-
Jo (Gardner, 1984:442).

La identificacién de las inteligen-
cias multiples en el sistema educati-
vo formal constituye una idea rele-
vante, pues niega un esquema defi-
nido y tnico (genético) que expli-
que la “inteligencia” de un indivi-
duo y porque no hay un tnico pa-
trén para estimular su desarrollo.
Al decir del investigador y pedago-
go brasilefio, Celso Antunes (2000),
el ser humano limitado y restringi-
do de inicios del siglo XX es sustitui-

do por un nuevo ser: mdltiple, ho-
listico y casi ilimitado en la capaci-
dad de expansién de su cerebro.

La organizacién del sistema educa-
tivo formal tiende a uniformar a los
sujetos concretos. Se ensefian y
evaldan las asignaturas de la mis-
ma manera, a todos los estudiantes
por igual, porque parece justo po-
der tratar a todos los estudiantes
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como iguales (para el caso, homo-
géneos). El igualitarismo diluye la
equidad, y una pseudotolerancia
(todo se vale) disimula patrones
que se niegan a desaparecer: el ra-
cismo, el machismo y la prepo-
tencia.

La teorfa de lasIM permite propo-
ner una educacién activa y centra-
da en el individuo. No se distan-
cia, entonces, de las propuestas
que se remontan a Rousseau y pa-
san por Montessori, Dewey y, en
general, todos los que representan
la “Escuela Activa”.

Una tolerancia eficaz, la capacidad
de reconocerse en las diferencias
del otro, la posibilidad de convivir
en la pluralidad son aspectos rela-
tivos a una aplicacién transversal
de la Educacién para la Paz que se
potencian por la teorfa de la IM y
su enfoque sobre la creatividad.
Los procesos educativos serfan di-
seflados de tal manera que fuesen
sensibles a éstas diferencias, para
que las distintas potencialidades
sean desarrolladas, convirtiendo el
aula en un espacio para expresar di-
versas y nuevas ideas, tanto del
educador como del estudiante, ge-
nerando las posibilidades de una
resolucion creativa de conflictos, es-
timulando para la escucha y la tole-
rancia, pero también promoviendo
una sana discusidon, entre otros.

Por otro lado, la pertinencia histé-
rica por constituir una cultura de
paz es responsabilidad social y éti-
ca. Es posible hacer més soporta-
ble y amable el mundo -los indivi-
duos, sus relaciones sociales y con
la naturaleza- ya desde los esfuer-
zos por cimentar una cultura de
paz. Y la educacion para la paz,
no como conjunto explicito de
contenidos, sino como eje trans-
versal de los contenidos curricula-
res, hace su aporte explicito en el
mediano y largo plazo. En ese
sentido, no s6lo remite a los conte-
nidos, sino también a los procedi-
mientos de ensefianza y, sobre to-
do, a las relaciones entre los estu-
diantes, los educadores y la comu-
nidad en la que esté inserta la es-
cuela.

De manera general, un enfoque
tedrico alrededor de la creatividad
permite un saludable equilibrio
que evita los excesos del tradicio-
nalismo educativo, recargado de
autoritarismo y conductismo, y
del constructivismo deformado, el
cual considera que todo vale y que
no debe haber intervencién del
educador. Si el eje transversal de
los contenidos que desarrolla es la
formacién de una cultura de paz,
es posible poner bases para com-
promisos vitales e ir logrando una
transformacién social.
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Una alternativa pedagdgica creati-
va para un momento como el pre-
sente, cuando se refuerza el pen-
samiento homogeneizado y las
personas se niegan a pensar radi-
calmente deviniendo en destructi-
vas (negacién de una cultura de
paz), facilitaria la constitucién de
sujetos auténomos, criticos, capa-
ces de interpretar y valorar la
abundante informacién circulante
y de tomar decisiones relevantes
para modificar su vida. Y en el
dmbito educativo no logran esto
ni la filosoffa ni la investigacién
por si mismas, pues dependen de
su implementaciéon diddctica, de
las relaciones en el dmbito escolar.
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