Educacio per
a una cultura
de pau

Una proposta des de
la pedagogia i la neurociencia

Marta Burguet, David Bueno

Pedagogies UB






Educacié
per a una cultura
de pau






Educacio
per a una cultura
de pau

Una proposta des de la pedagogia
i la neurociéencia

Marta Burguet i Arfelis
David Bueno i Torrens

@ Universitat de Barcelona

Publicacions i Edicions

Pedagogies UB



© Publicacions i Edicions de la Universitat de Barcelona
Adolf Florensa, s/n
08028 Barcelona
Tel.: 934 035 530
Fax: 934 035 531
comercial.edicions@ub.edu
www.publicacions.ub.edu

ISBN 978-84-9168-246-2

Aquest document esta subjecte a la llicéncia de Reconeixe-
ment-NoComercial-SenseObraDerivada de Creative Com-
mons, el text de la qual esta disponible a: htep://creative
commons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/.

o0ce



SUMARI

PROLEG . . .o

INTRODUCCIO. MARIDATGE NEUROPEDAGOGIC PER EDUCAR
EN LA PAU .« oottt et e e e e e e e e

PART 1. LA CULTURA DE PAU: ASPECTES SOCIALS I EDUCATIUS . .. .....

I. SOTA ELS DISCURSOS DE PAU: ESTUDIS DE PAU I CONFLICTES. . ... ...
Elsdiscursos de pau . ...
Culturaiculturesde pau .. ...
Formesde ferlespaus. . ......... ... ...
Anversireversdelespaus. ... ... o i
Noves formes de violéncia i la no-violéncia: postura o conviccié. .. ..........
Pau com a satisfacci6 de les necessitats humanes. Des del ben-ser

peral ben-estar . ... ...

2. ASPECTES SOCIORELACIONALS. . ..ottt ettt e e et e e e
Individualitat i alteritat. . .. .. ... ot e
Saviesa dels sabors relacionals . .. ....... ... ... .. .. .
Construccié i desconstruccié relacional. Esferes des de la deferéncia fins

alacordialitat ... ... . .
Desplegament del ser des del «de-dins». . ....... ... oo i
Garantia del ben-ser, capalenfora...... ... ... ... i il
Cosmopolitisme cordial . ........ ... ..
Relacions historiques d’enemistats i violéncies. La seva transmissi6. . .........

Principisde relacié . . ... ...

3. LA PAU, MATERIA EDUCATIVA? .. ...\ttt et
Prendre i emprendre decisions. Respostes coherents amb lapau.............
Caracteristiques de les estructures mentals .. ............ ... ... .o L

13

17

23

27
27
30
32
35
37

43

47
47
54

63
67
71
73
74
78

83
84
87



Desplegar competencies per a 'aprenentatge de la cultura de la pau.

Es possible educar per a viure conflictes de maneres pacifiques?. . ... ... .. 88
De la pau com a construccié cultural a la pau com a aprenentatge etic

Psocial ..o 96
Més enlla d’un mén en base dos: models integradors de cultura de la pau. . . . . . 100
Vigencia de fer pedagogiadelapau ....... ... .. oo oL 101
Pau, per consens social o per conviccié? D’educar postures

aeducar CONVICCIONS ..ottt et 102

4. EDUCAR PER A LA PAU COM A ITINERARI PEDAGOGIC. ... ........... 105

Pedagogies armades i de dormicié. . ......... .. ... o o i 106
Pedagogies de la dissensid i la controversia .. .......... ... .. oL 108
Pedagogies de la responsabilitat amb capacitat de resposta .. ............... 109
De no-violéncia imperativa a no-violéncia volitiva i de 'accié justa

alaccid gratuita. .. ..o 2
Pedagogies del despreniment des del descentrament...................... 115
Pedagogies de la reflexivita, la lentitud i la proximitat . ................... 118

Pedagogies de 'observacié i I'atencid. De l'estar a 'aguait,
vers una consciéncia individual i collectiva . ......... ... . ... oL 120

Pedagogies integradores: conciliant dualitats des del conreu

dels espais INtEriors . ... .ov ottt e 124
Pedagogia de la pau des de les conviccions i les passions ... ................ 126
Lideratges en clau de pau. Vers una pedagogiaderisc..................... 127
D’aquelles paus sense registre... i sense rastre? . . .......... ... 129

PART 11. EL CERVELL I LA PAU: UNA APORTACIO

DES DE LA NEUROCIENCIA A L’EDUCACIO PERALAPAU . ............. 133
5. NEUROCIENCIA, CONFLICTES T PAU . . ... .ovotetaaaeeeanannns 135
Una historia plena de conflictes . ....... ... oo i i 136
El dualisme ment-cervell. . .. ..... ... ... ... 137
Laconsciencia .. ..ot e 141
Grupalisme, dominancia social i emocions . . ................... ... ..., 145
Agressivitat i iImpulsivitat . . .. ... oot I54
Un cervell conflictiu... perd també empatic i cooperatiu. .................. 164
6. NEUROCIENCIA T EDUCACIO ...\ttt 169
Comportaments deterministes versus comportaments influenciables. ... ... ... 169

Un cervell educable: aprenentatge i memoria .. ......... ... .. 171



Efecte de I'educacié en lestructura del cervell: la plasticitat

de les connexions neuronals. . ... ...

Les experiénciesielsgens . . ... i

Les neurones mirall: la importancia dels models a imitar ..................

CLOENDA. A L’AGUAIT... PAU EN ESTAT D’ALERTA . ... ovveeennenn..

BiBLIOGRAFIA

179

186

193






A rots els qui viuen el cami de la pau amb intrepidesa
i coratge, en coberéncia amb les propies conviccions,
passions i creences.

A I'Anna, perqué ara no podia ser d'altra manera,
teixint ponts entre Catalunya i Colombia. I amb ella,
a totes les invisibles biografies de pau que han estat
bressol d'aquestes pagines, i a tots els qui, cada dia,
em fan sentir aprenent... de pau.

M. B. A.

A la meva familia i als meus amics, que son sempre
la meva font d'inspiracid, i especialment als meus fills,
[Arnau i el Gerard, als quals espero poder retornar
amb increment el préstec que mhan fet d'una Terra
per viure en pau.

D.B.T.






PROLEG

La pau, a més d’un bell i meravellés anhel de la humanitat, és una situacié, un
estat i un procés que ens afecta a tots en quelcom d’essencial, immediat i tan-
gible com és la vida, en les seves possibilitats i qualitats, i en les formes que
tenim de viure-la els milions de persones que habitem el planeta. La pau no és
aliena a cada ciutada «del carrer», tal com sovint ens la presenten, revestida
amb escenaris d’alta politica i allunyada de les nostres capacitats d’actuacié, o
com a quelcom quimeric amb arguments que parlen de la nostra suposada na-
turalesa violenta. Per contra, la pau, com qualsevol altre procés social, és sus-
ceptible de ser construit pels éssers humans de manera individual i collectiva.

Aquest llibre aborda la pau, la cultura de pau i 'educaci6 per a la pau des
de la pedagogia i la neurociencia. Aquest treball combina dos enfocaments,
dues visions, la social i la de les ciencies naturals. El llibre pretén, com diuen
els autors, fer un maridatge entre els aspectes socials, educatius i pedagogics de
la pau amb els neurocientifics sobre el funcionament del cervell, en relacié
amb la generaci6 i la gesti6 dels conflictes i en el camp dels aprenentatges.
Sense diluir cap d’aquests dos vessants, pretén potenciar els matisos que aporta
cadascuna d’aquestes disciplines per afavorir connexions entre els diversos as-
pectes de la pau.

Educacié per a una cultura de pau ens ajuda a pensar i repensar el concepte
de pau en totes les esferes i ambits d’actuacié humana, eminentment en els
ambits més propers i en els de la personalitat. Es ben sabut que vivim en una
cultura que ha institucionalitzat la violéncia en totes les seves formes i mani-
festacions, i li ha fet adquirir un estatus de «<normalitat», com una cosa «natu-
ral» i per tant inevitable. D’aquesta manera, sovint s'arriba a afirmar que la
violéncia forma part indefugible de 'essencia de ’home, que és inherent a ell,
és a dir, que la violéncia estd integrada en els nostres «gens». Ara bé, aquesta
naturalitat de la violéncia no ens ha de fer confondre els conceptes: el que és
realment inevitable sén els conflictes, no la resposta violenta amb que a vega-
des s’afronten. Els conflictes, com bé afirmen els autors, sén consubstancials a
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la vida mateixa, mentre que la violéncia no deixa de ser una resposta entre les
moltes possibles que hi pot haver. Si bé és cert que la violéncia acompanya en
gran mesura una bona part de I'evolucié de la humanitat, encara que amb di-
feréncies notables entre cultures, tampoc és menys cert que la pau forma part
igualment de la mateixa historia de la humanitat. Per tant, la violéncia esta
escrita en la nostra historia, perd la nostra naturalesa humana és molt més am-
plia. En aquest llibre trobareu, des del punt de vista de la neurociéncia, les dife-
réncies entre impuls, agressivitat i violencia; I'agressi6 designa un acte, I'agressié
mostra una tendéncia o una disposicié. Lagressivitat forma part de la conduc-
ta humana, no negativa en si mateixa, sind positiva i necessaria com a forma
d’autoafirmacid, fisica i psiquica de I'individu o del grup especialment con-
format pels processos culturals de socialitzacié. Del fet que I'agressivitat sigui
inevitable no es deriva que la violéncia també ho sigui. Aix{ doncs, no estem
condemnats a ser violents; la violéncia és una resposta cultural i, per tant, apre-
sa, i amb possibilitats de ser diferent.

Sovint només ens fixem en les manifestacions de violéncia directa, les més
visibles, les de més facil reconeixement, les que tenen a veure amb la destruccié
material o de la vida. Pero la violéncia no s'esgota en aquestes manifestacions.
Recollint les aportacions de Johan Galtung, existeix violéncia quan els éssers
humans estan influenciats de manera que les seves realitzacions afectives, so-
matiques i mentals estan per sota de les seves realitzacions potencials; d’aqui la
necessitat d'una concepci6 amplia de la violéncia que comporti una concepcié
amplia de la pau. En aquest sentit, Galtung va establir una diferéncia fona-
mental entre violéncia directa i violéncia estructural, entenent la primera com
a agressio fisica directa recognoscible, i la segona, indirecta i més oculta, present
en determinades estructures socials, sindonim d’injusticia social, que comporta
desigualtats de poder, d’oportunitats, d’accés als recursos naturals, a I'educa-
cid, als serveis medics o a la cultura. Des d’aquesta perspectiva, quan no es po-
den satisfer les necessitats basiques humanes, es pot afirmar que la vida trans-
corre enmig de la violencia.

En la nostra cultura esta molt estesa la idea que la pau és abséncia de con-
flicte bellic i, per extensid, de tota mena de conflicte. En un pla més intim
també estd molt estesa la idea de la pau com a abséncia de tensions, presentant-
la com un estat interior, tan idillic com irreal. Des dels anys setanta la nocié
de pau ha anat adquirint un nou significat no associat a la guerra siné a la vio-
léncia —encara que la guerra no deixa de ser un tipus de violencia organitzada,
que va més enlla de la violencia fisica perque també inclou els diferents tipus
de violéncia estructural—s; aixi, la pau passa a ser un concepte més ampli i com-
plex que afecta totes les dimensions de la vida. En paraules d’Adam Cutle, seria
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una estructura social amb grans dosis de justicia i un reduit nivell de violen-
cia. Entesa d’aquest manera, la pau es crea, es construeix com una superacié
de realitats socials perverses, en una construccié incessant de justicia social;
en conclusié, la pau no és i no sera mai una fita, un estat o el punt final d’'un
conflicte.

Vivim en un mén on la for¢a sha imposat sobre la paraula, la violéncia
sobre el dialeg, la seguretat sobre la pau. La ma aixecada i armada sobre la ma
estesa. La historia és un seguit d’enfrontaments, violéncies, guerres, imposicions
i dominis. La cultura de la violencia, la cultura de la guerra, ha contribuit en
gran mesura a mantenir els éssers humans submisos, obedients, temorosos als
designis del poder; perd enmig d’aquesta realitat, la cultura de pau avanga a
través de fomentar i potenciar I'educacié per a la pau, 'educacié en la no-vio-
léncia, els drets humans, la tolerancia, la facilitacié del dialeg com a practica
generalitzada, la gestié i la transformacié de conflictes.

Tal com recull aquest llibre, educar consisteix a contribuir a formar éssers
humans lliures i responsables; cada ésser huma és Ginic i amb capacitat de crear.
Aquesta facultat o capacitat de crear ens confereix esperanca en l'especie hu-
mana, i la diversitat és la nostra gran riquesa. Educar en la pau és aprendre a
ser lliures, aprendre a ser responsables, aprendre a viure junts, aprendre a par-
ticipar, aprendre a congixer i fer.

El gran repte de la humanitat és transitar de la forca a la paraula. No hi
haura pau si no corregim les grans injusticies, si no evitem la mort per inanici6
de milions de nens o la fam de milions de persones, o la mort per malalties
curables per manca de recursos per comprar medicaments, mentre la despesa
militar s'incrementa i supera els 1,72 bilions de dolars anuals. No hi haura pau
mentre deixem d’atendre les necessitats basiques de les persones i dediquem el
talent i els recursos economics a fer la guerra.

Espero que aquest llibre contribueixi, d’'una banda, a divulgar els continguts
de la cultura de pau en general, i de I'altra, a I'educacié per la pau en particular
entre professionals i estudiosos de I'educacid, entre persones que no estan en
els cercles de I'acci6 i la reflexi6 de la pau. Un dels valors d’aquest llibre és que
ens endinsa de manera rigorosa en els grans temes de la pau positiva sense fei-
xucs tecnicismes ni prolifiques bibliografies.

Sabem que els avengos en fisica, matematiques, genética, ecologia, sistemes
d’autoorganitzacid, intelligencia artificial, computacié, etc. han servit per re-
plantejar i obrir noves possibilitats d’interpretaci6 del paper dels éssers humans
en 'univers i, de retruc, sobre la nostra naturalesa. Interpretacions que ens po-
den ajudar a cercar la pau individual, grupal o d’espécie, la pau amb la natura
i el cosmos.
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Aquest llibre s’endinsa en aquestes noves informacions sobre la condicié
humana, els sentiments, la racionalitat, la consciencia i els conflictes, per fer
front a tota aquesta complexitat. Els dos autors mostren el seu compromis a
cercar i descobrir nous enfocaments, un nou espai intellectual i transdiscipli-
nari que promogui una auténtica cultura de pau.

Tica Font
Directora de I'Institut Catala Internacional per la Pau



INTRODUCCIO.
MARIDATGE NEUROPEDAGOGIC
PER EDUCAR EN LA PAU

Comengar a escriure un llibre sobre la pau, des de qualsevol de les seves pers-
pectives i polisemies, significa iniciar un llibre que mai acabara, un llibre obert
al qual tots podem, i hem, de contribuir. Perque la pau, a més de ser matéria
fragil, resta en constant evolucié, procés i dinamisme. Alhora, comporta saber-
se hereus d’un llarg llegat d’estudis i practiques de pau i conflictes a casa nos-
tra. Féra d’ingenus no recongixer-ho.

Al capdavall, educar per a la pau és educar de portes obertes, sabent que en
fer-ho analitzem discursos oberts, aprenem de societats plurals, d’altres cultu-
res i cosmovisions, mirem d’una manera sorprenent I'entorn, la natura, la gent,
i I'inica manera de fer-ho és educant-nos a nosaltres mateixos per a la pau. El
rostre huma n’és el referent. Observar tot el que alberga 'educacié per a la pau
comunica multiples missatges: sensibilitat, intuicid, art, expressié, temporali-
tat, raons, sensacions, emocions, sentiments, conviccions, passions... Per tot
aix0 aquest és un llibre en itinerancia permanent, que construeix vida, alberga
vida i gesta vida, sempre amb pagines en blanc per ser escrites, dialogades i
sentides. Perque la pau, i el seu aprenentatge, seran motiu de novetat cons-
tant... I per aixo, alhora, la fragilitat que la caracteritza.

El nostre mén esta ple de desavinences i conflictes, com també ho esta d’avi-
nenteses i relacions cordials. En els mitjans de comunicacid, pero, sovintegen
més uns que d’altres, i ens configurem un imaginari col-lectiu, pel que fa als altres
i també a nosaltres mateixos, que no sempre respon a la realitat. Sigui com si-
gui, la manera com volem tractar aquest tema és fruit d’'una avinentesa cordial
entre dues disciplines, o si voleu dir-ho aixi, entre un cervell neurobiologic i un
cervell pedagogic. D’aquest maridatge, d’aquesta trobada casual pero no fortuita,
en presentem el resultat, a cavall entre les obvietats pedagogiques i les obvietats
neurobiologiques. Tanmateix, per dbvies que puguin semblar, esdevenen troba-
lles sorprenents sota la mirada d’una disciplina diferent, diversa perd no adversa.

Per tot plegat, sota els discursos de pau es mouen i remouen intencionali-
tats explicitades des de connexions neuronals, que no impedeixen ni menyste-
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nen intencionalitats lliures i autodeterminades —o raonablement lliures i auto-
derterminades—. Al capdavall, formes de fer les paus propositives i reactives,
algunes; provocatives i controvertides, d’altres; possibles, totes, aixo si. Una
mirada des de la disciplina educativa, sigui amb l'objecte d’estudi que sigui
—el nostre ha estat el de la pau—, no pot eludir un model de responsabilitat
moral pel que ens fem, es fan i ens fan, basat com a minim en una certa capa-
citat de lliure albir, arrelada en el funcionament creatiu del nostre cervell. Es
aix{ com parlem d’un maridatge.

La paraula maridatge té diverses accepcions, una de les quals és «unié, en-
llag». Es en aquest sentit que la utiliczem. El mot s'ha posat de moda en el camp
de la cuina creativa, en que es fa servir sobretot per descriure la relacié entre
el vi i el menjar, i en alguns casos també entre els diferents ingredients d’un
plat. Llegim en una pagina web de gastronomia que «el maridatge consisteix a
lligar cada menjar amb el vi corresponent, i en una altra que és la «relacié har-
moniosa entre els plats i els vins, a fi de potenciar les caracteristiques organo-
leptiques d’aquesta combinacié per crear un flux de sensacions olfactives i sen-
sitives perfectament equilibrades i relacionades entre si». Es just aixd el que
hem volgut fer en enllagar en un mateix llibre els aspectes socials, educatius i
pedagogics de la pau amb els neurocientifics sobre el funcionament del cervell,
en relacié amb la generacié i gestié de conflictes i en el camp dels aprenentat-
ges: fer créixer tots els aspectes que hem tractat, humanistics i cientifics, sense
diluir-los en laltre, per potenciar-ne els matisos, i en conseqiiéncia per generar
arguments, percepcions, intuicions i sabers que contribueixin a desvetllar no-
ves idees fruit d’aquesta relacié harmonica sobre la pau i les paus. No volem
provocar fusions, siné afavorir connexions, convidant a una visié integrada de
la realitat, de la realitat humana, amb tot el que aquest qualificatiu implica,
com a condici6 necessaria per a la pau.

Sabem, també, que tot maridatge culinari té caracter efimer. En ser degus-
tat, digerit i ingerit, passa a formar part dels intangibles. Nogensmenys, també
la pau, en les seves diverses formes, esdevé efimera, pero resta en les sensacions,
en les emocions i en la memoria. Com el bon apat, se’'n traspua la invisibilitat,
i en colpeix I'abséncia.

Som conscients que, de vegades, humanitats i ciéncies s’han vist —i potser
encara algt les veu— com dos camps for¢a immiscibles del coneixement i la
cultura humana. Hi estem completament en desacord: només de la seva hibri-
dacié respectuosa —en el sentit que no sigui dominadora— poden néixer idees
i coneixements que no només siguin nous, siné molt especialment ttils. Pos-
siblement, un dels punts de desacord es troba en el llenguatge utilitzat: cada
camp del coneixement i de la cultura utilitza unes expressions i un vocabulari
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que li s6n propis, per raons generalment historiques, i no sempre sén compre-
sos i interpretats de la mateixa manera per les persones d’altres camps. Ho hem
pogut constatar en primera persona diverses vegades durant la redaccié del 1li-
bre. Hem volgut conservar els vocabularis i els estils propis de cada camp, i en
aquells casos que ho hem trobat oportii —o necessari— hem fet petites expli-
cacions per ajudar a fer el pas d’un llenguatge a I'altre. Hem volgut que tant les
persones amb una formacié predominantment humanistica com les que la te-
nen predominantment cientifica es puguin sentir comodes llegint-lo, amb el
convenciment que tant els arguments pedagogics i socials com els neurocien-
tifics no perden ni un bri de validesa en entrar en contacte amb els altres, sin6
que tots shi veuen potenciats. Maridatge en estat pur. La importancia de la
pau bé ho mereix.

Analitzant la pau com a materia educativa apostem per una estructura men-
tal, afectiva, emocional i sensitiva educables —que no significa manipulables o
impositives—, des de la qual es puguin desplegar els trets més genuins de ca-
dasct per minimitzar els efectes negatius dels ineludibles conflictes —i alhora,
maximitzar-ne els positius.

Tota creacié d’espais de reflexié que provoquin pensar i assaborir la pau
sera poca. Aquesta és I'excusa que teixeix el maridatge que proposem: oferir
ocasions per atansar-nos a aspectes cognitius que per a la pedagogia sén obvis
perd que es fan innovadors per a la neurociencia, i desvetllar inquietuds neu-
rocientifiques que es fan desconegudes per als educadors. Alhora, volem brin-
dar ocasions per paladejar aquests continguts, discursos i sabers, fent-los cons-
cients i perceptibles, perque la plasticitat del cervell no la configura només la
capacitat mental sin també la percepcié sensorial. I la reflexié.






PART 1

LA CULTURA DE PAU:
ASPECTES SOCIALS I EDUCATIUS






Estem davant una materia fragil. Davant d’aixo, el que escau és defensar-la,
encuirassar-la, aixecar-hi murs per tal de privar-la d’un possible esquingament
i evitar-ne el trencament. Entenent que qualsevol escletxa per on es pogués
esberlar seria un indici per sospitar de la seva robustesa i que mostrar-ne la fra-
gilitat que li és propia féra el més impropi, o, si més no, minvaria el seu valor
social.

Perd gosem trencar una llanca en favor de la fragilitat. En el treball que us
presentem, volem posar de manifest alguns aspectes —ja siguin socials, educa-
tius, biologics o neurologics— que fan la pau trencadissa, sabent que fent-ho
podem convidar a entrar en el terreny de la sospita. Tot i aixi, mirem de seguir
defensant la pau com a cami{ —en termes gandhians— malgrat que sigui un
cami ple de viaranys estrets, sinistres alguns, dubtosos d’altres, lleugers els uns
i incerts gairebé tots.

Si no ho féssim aixi, cauriem en el parany de la ingenuitat. Perd, amarats
com estem del llegat gaudinia, ens sorprén com lartista és capag de jugar amb
fragments ceramics trencats i conjugar-los de manera nova, i del trencament
enlairar tot un conjunt de belleses en un nou mosaic —un trencadis com el
que illustra la coberta del llibre—. Semblantment ho fem amb la materia que
ens ocupa, i volem reflexionar sobre el fet com, a partir del trencament que pro-
voquen els conflictes, podem gestionar un mosaic de pau. Descobrim la pau
feble, pero sabem que no esta renyida amb la fortalesa que la preserva ni amb
la bellesa que despren quan es viu.

La pau és fragil, i més es posa en evidéncia com més la posem a dialogar
amb altres formes de saber, de fer i de ser, de les paus. Es per aix0, perqué re-
coneixem la seva esséncia de fragilitat, que no ens estem de donar-li un enfo-
cament inter i transdisciplinari, ja que dialogant amb ciencies diverses es posa-
ra més en relleu la seva esséncia vulnerable, no per aixo menys digna de ser i
seguir sent. En tot cas, la mirada que oferim és des del dialeg d’'una ciencia
social com és la tradicié pedagogica i d’una ciéncia empirica com és la biologia.
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Ambdues mirades, en dialeg, generen una visi6 diferent, intersubjectiva,
fruit de la conversa entre dues disciplines del coneixement huma, i més encara,
entre dues facetes de la nostra humanitat: 'una amb voluntat de mostrar, en el
marc de les ciéncies socials, i I'altra amb voluntat de demostrar el que sovint
el llegat pedagogic ha posat de manifest. No sempre és facil trobar cientifics
empirics que reconeguin la saviesa ancestral d’algunes fonts de coneixement,
de les quals 'empirisme beu i que sovint acaba corroborant amb dades que
se’ns fan més creibles. Sigui com sigui, s’han trobat dues arees de coneixement
que, sense afany de ser 'una més que I'altra, perque no ho sé6n ni ho poden ser,
dialoguen entre si per contribuir a una mirada integradora de I'objecte de co-
neixement que us presentem: la pau.

Com tot coneixement al qual ens atansem des de perspectives diferents,
esdevé menys asseveratiu, perd rigidesa, s'insinua més fragil i fins i tot vulnera-
ble, perd no per aixd més liquid i amb menor nivell de solidesa, i en conse-
qiiencia més flexible. En la fragilitat trobem la fortalesa, i en la flexibilitat, la
capacitat d’adaptar-se als inevitables canvis socials i culturals, que s’arrelen en
el que sera font de fermesa i bandera del coratge que ha calgut als grans liders
de la pau.

Presentem una aposta, des de la conviccid, per la pau. Una aposta social i
educativa. Tant en els conflictes estridents, en les injusticies publicitades i d’in-
teres mediatic, com en els silenciats. Tant en els bloqueigs socials, personals,
interpersonals i internacionals... en la voluntat de netejar cares, rostres, empre-
ses... que amaguen injusticies... en el fet de maquinar guerres, de les més sen-
tides a les més subtils i psicologiques.

Per tot plegat, la intencié d’aquest llibre no és altra que la de posar sobre la
taula moltes preguntes, més que no pas donar gaires respostes. Mostrant algu-
nes aportacions de la pedagogia i la biologia, i conscients que sén moltes les
societats en qué no hi ha una frontera clara entre agafar les armes i la pau, fi-
xarem la nostra atencié en tot alld que trenca els esperats discursos de pau i
entra en el terreny dels «alternatius».

Es per aixd que entre les preguntes que ens plantegem d’entrada, ens de-
manem si la pau ha de ser una alternativa —ja sigui una alternativa a les formes
violentes o a formes de fer pacifiques, perd no per aixd qiiestionables— o si
lalternativa és en si mateixa la pau, o bé si podem trobar una forma de fer les
paus que sigui «alternativa» a les tradicionals, esperades i potser també per aixd
en estat de sospita.

Volem fer-ho plantejant fins i tot I'eticitat de la pau, no ja la seva legalitat,
siné mirant-la com a procés ¢etic, coneixent els paranys i les subtilitats que pot
també encobrir una suposada voluntat de pau.
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Descriurem algunes formes d’aprenentatge que puguin contribuir, ja no
sols a crear estats i formes de vida en que les conductes violentes siguin elimi-
nades i els comportaments pacifics es posin de manifest, sin també a conser-
var-los, mantenir-los un cop creats. Sovint el manteniment de la pau és la gran
fita, més que no pas la mera signatura d’un tractat de pau.

En aquesta descripcid, apuntarem algunes competencies i habilitats a des-
plegar, de caire personal i social, en relacié amb I'educacié6 per a la pau.

Fixem-nos que el quart capitol I'obrim amb el mot educar, i hi despleguem
tot un seguit de propostes pedagogiques. No en va puntualitzem el marc con-
ceptual des del qual partim. D’antuvi, entenem I'educacié com un procés d’en-
senyament-aprenentatge en que entren en relacié educand i educador —ja si-
guin objectes o subjectes—, i de la interacci6 dels quals sorgirad un cimul de
potencialitats. A voltes, I'educacié ha estat pretext per homogeneitzar societats,
com a objecte d’ensinistrament o amb voluntat de legitimar una pretesa veritat.
Lluny d’aquest concepte, entenem la voluntat educativa arrelada en el procés,
individual i social alhora, de desplegar I'ésser en totes les seves vessants, facili-
tant-ne les eines i els mecanismes de socialitzacid, perd no per aixd deixant
d’afavorir el desenvolupament de la seva autonomia i la seva llibertat. Educar
no per a manipular, siné com a espai lliure per créixer i acréixer reeixidament,
en la descoberta del voler més singular de cadascu i alhora més coherent amb
el bé comu. Educar per créixer individualment i socialment en benestar i dig-
nitat cap al desplegament del propi ésser. Es aixi com entenem les relacions
educatives en el marc d’un procés d’acompanyament per a aquest desplega-
ment de les potencialitats més genuines de cadascti. Aquest procés educatiu fa
sortir la millor versié d’'un mateix, en el sentit d’autenticitat i coherencia, que
per harmonia amb allo que s’és serd necessariament més pacificadora.

Des d’un punt de vista pedagogic, partim de la paideia grega, que ja incor-
porava aquest element d’acompanyament en la relacié educativa com a procés
d’interaccié que, com tota relacid, deixa empremta i sacseja, de tal manera que
res no es manté com abans. En la relaci6 educativa també s'hi incorporen nous
bagatges, i no merament de caire cognitiu ni unidireccional. Vista aixi, 'educa-
ci6 no es limita a ser com un procés bancari en que es dipositen continguts alla
on se sap que no n’hi ha, o que no n’hi ha prous, siné que obre mirades, desple-
ga el ventall de possibilitats de I'ésser en tant que persona de mans, cap i cor
—com assenyalaria el pedagog suis Heinrich Pestalozzi (1746-1827)—, coneixent
aquesta dimensié integral i integradora de tot procés educatiu. Fruit d’aquest
procés bidireccional, ensenyar i aprendre sén dues vies el llindar de les quals és
subtil, perqué I'educador és també aprenent, i I'aprenent, educador d’ell ma-
teix i dels altres, perd no per aixo no deixen de respondre a processos diferents.
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Si ens referim, en aquests primers capitols, als aspectes socials i educatius
de la pau, no podem fer-ho sense fer un breu apunt conceptual. Pactes, tractats
i signatures de pau no sén tan sols actes protocollaris per fer les paus amb la
intencié de deixar en pau i que ens deixin en pau. Potser tots aquests pactes
no tenen cap intencié de deixar en pau, siné més aviat un intereés comu per no
quedar mai tranquils, per desvetllar la solidaritat i el compromis de responsa-
bilitat comunitaria. Anhelar la pau no és una tactica més en els grans acords,
sind un repte a assolir, que requereix esfor¢ i lluita, una disposicié proactiva
ben allunyada del quietisme.

Aixi ho veuen els estudis de pau i conflictes, i les investigacions actuals par-
teixen d’un concepte de pau que, més enlla de tranquillitzar, podriem dir que
mobilitza i empeny a la justicia social i a 'accid, a posar paraula als fets silen-
ciats i a incomodar, o, més ben dit, desacomodar, tot traient-nos de les segure-
tats i les comoditats preestablertes. No en va, estem en un segle en qué cada
deu anys es triplica la informacié. Una informacié que no necessariament vol
dir formacié. Pero, en tot cas, la garantia d’estabilitat no passa per les seguretats,
siné més aviat per la capacitat d’adaptaci6 al canvi i la transformacié perma-
nents de la informacié, de les novetats en recerca i estudi, de 'entorn i d’'un
mateix. Podriem dir que té més garantia de sobreviure equilibradament, en
aquesta societat de moviment permanent, qui més preparat estigui per assu-
mir aquests canvis.



I. SOTA ELS DISCURSOS DE PAU:
ESTUDIS DE PAU I CONFLICTES

No en va, un tema com el de la pau és polisemic i fins i tot genera controversia
i polémica. Si podriem situar la pau entre els anhels majoritariament expressats
per la humanitat, i aixi ho posen de manifest les declaracions humanes del dar-
rer segle, la seva practica no deixa d’expressar també que parlem de termes re-
nyits i alhora fragils. Si esdevé un valor, no podem negar que ho és, perd con-
trovertit. Ens en podem omplir la boca, pero 'accié humana és plena d’actes
violents, fins i tot amb el pretext d’«imposar» la pau, que precisament per aixo
posen més en evidéncia aquest anhel de pau.

ELs DISCURSOS DE PAU

Els discursos sobre la pau han estart diversos i dispersos al llarg de la historia. Es
per aixd que farem Us del plural —discursos en lloc de discurs—, de la mateixa
manera que quan emprem el terme pau donem per entes que hi ha concep-
cions també plurals de la pau, i sovint voldrem dir «paus» atesa la seva polise-
mia. I diem «discursos diversos» perqueé tenen arrels en cosmovisions ben plu-
rals; i «dispersos» per la poca precisié en queé sovint shan fonamentat, fins al
punt que poden revestir un cert caire patologic en tant que discursos escindits
i fragmentats.

Reconeixent aquesta polisemia de les paus, d’entrada la descrivim com un
estat, més que no pas com una fita puntual a assolir. Tot i aixi, al llarg dels di-
ferents capitols anirem descobrint-ne la dimensi6 de seitat —és a dir, la dimen-
si6 de ser, més enlla de 'estar— des de les apostes pedagogiques per «ser pau»
més enlla d’estar en pau. Aixi doncs, li reconeixem un caracter evolutiu, dina-
mic, en canvi permanent, que traspua serenor, pero ni de bon tros quietisme o
immobilisme. Ben lluny de la pau dels cementiris, aquestes cosmovisions de la
pau van orientades a una ruta, en itinerancia permanent, que no deixa quiet,
siné més aviat en moviment, no reduida a la propia tranquillitat i més propera
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als cors inquiets. Per aix0 parlarem també d’una dimensié collectiva de la pau,
i no només individual. De fet, ambdues intrinsecament vinculades, interna i
externa. Podem entendre que 'una és garantia de l'altra.

Conté una carrega plural des dels origens també plurals del terme, del sha-
lom hebreu al shanti hind, passant per I'eirene grega ila pax romana. Sén i han
estat nombroses, al llarg de la historia, les formes d’apropar-se a I'estudi dels
conflictes i de la pau. Des de les primeres investigacions que posaven I'accent
en les guerres i els conflictes, fins a les darreres que se centren en les formes
diverses i plurals de fer i fer-nos les paus, totes les cultures han mirat aquesta
realitat des de prismes ben diferents.

Una analisi historica del terme ens remet al socioleg i matematic noruec
Johan Galtung, pioner a fer de la pau un estudi académic. Exposa que cada
civilitzacié ha engendrat la seva propia percepcié de la pau en funcié de la tra-
dicié cultural, social i espiritual. Les civilitzacions més contemplatives basen la
pau en un estat de 'anima, de quietud, de rebuig de la violencia i d’harmonia
interior, i de caire introvertit. Aixi ho han fet les cultures orientals en general.
Per contra, en les civilitzacions cristianooccidentals la pau té una idea de dina-
misme, d’unitat, d’ordre en el qual intervé la collectivitat. Es per aixod que
coneixer 'entrellat del terme pau en les diverses civilitzacions i contextos his-
torics i culturals és clau per a un estudi de la pau i dels conflictes contextualit-
zat, que no durem a terme en aquest treball. Es extensa la bibliografia que hi
aprofundeix.

En aquest sentit, la pau també es diferencia del que seria I'eliminacié de tot
conflicte. Si definim la pau com a abséncia de conflicte, podrem concloure ra-
pidament que mai no hi podra haver un estat de pau, ja que es pot afirmar que
el conflicte és inherent a la condicié humana. Aix{ enteés, ens arrelariem en una
concepcié negativa del conflicte, de la qual explicitament fugim. Des dels es-
tudis d’investigacié per a la pau sadmet que la pau ni és absencia de conflicte,
ni tampoc queda reduida exclusivament a I'absencia de violéncia, aplicant la
conceptualitzacié terminologica que Galtung estableix de violéncia. Haurem
d’anar una mica més enlla per treure’n entrellat, o si més no posar una qiestié
més sobre la taula.

Durant anys s havien contraposat pau i guerra. La literatura classica ho posa
en evidéncia. Tot i aixi, al darrer segle van emergir els estudis de la guerra i els
estudis de la pau. Entesos com a estudis duts a terme des de 'academicisme
principalment occidental, i ja que la guerra sempre ha estat més escandalosa
—en tant que més sorollosa— que la pau, les primeres investigacions es van
centrar en I'estudi de la guerra. D’aqui naixia la polemologia, arrelada en l'ori-
gen polemos de la paraula. Tot i que també s’ha traduit per polémica, i ha estat
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més proxim a conflicte. Pero, d’entrada, la ciéncia va focalitzar les seves inda-
gacions en el bellicisme, segurament per I'afany huma de copsar de bell antuvi
alld que esdevé negatiu o que surt de la dita «<normalitao.

Aixi doncs, mentre la polemologia centrava 'estudi en la gestié de la guer-
ra i els conflictes en general, la investigacié sobre la pau —també anomena-
da per alguns corrents irenologia, per 'origen grec del mot eirene, que signi-
fica pau— ho fa en la pau i la violencia, abastant, per tant, un camp molt més
ampli. Aixo fa que metodologicament I'estudi de la pau no es basi només en
fendmens mesurables com ho fa la polemologia, siné que considera també la
contribucié de caire qualitatiu i fins i tot la metodologia intuitiva que comen-
ca a prendre forca en alguns marcs cientifics. Per aixd mateix els limits de la
investigaci6 sobre la pau s6n també més amples, ja que a més dels fets cal tenir
en compte les seves alternatives. Aixi{, mentre que la finalitat de la polemologia
és la «pau negativa», entesa com a mera abséncia de guerra, la investigacié so-
bre la pau pretén una «pau positiva» com a absencia de tota mena de violéncia,
incloent-hi totes les formes de desequilibri estructural i d’injusticia social. Pero,
com déiem més amunt, no es redueix solament a ’eliminacié de la violéncia.
Veurem que hi ha propostes pedagogiques que apunten més enlla.

Des d’aquest marc conceptual entenem que els estudis de pau han de po-
der contribuir a posar de manifest els conflictes emergents i latents, i no mera-
ment controlar els conflictes existents, siguin de caracter bellic o no. Ates que
partim d’un concepte positiu del conflicte, esdevé recurs pedagogic des del qual
poder treballar en clau educativa. Aquests estudis han de centrar la seva atencié
en la deteccié de qualsevol forma de violencia, des de la més fisica i bellica fins
als motius que provoquen I'escalfament global o les formes de violéncia estruc-
tural que duen a 'acumulacié6 de riquesa en mans d’uns pocs. Linforme d’Inter-
moén Oxfam de gener de 2014 revela que les 85 persones més riques del mén
tenen els ingressos equivalents als dels 3.570 milions de les més pobres —dit
d’una altra manera, el 0,0001% de la poblacié més rica té el mateiex que el
44,6% de la més pobra—. Dades com aquestes indiquen noves formes de vio-
léncia, en 'ambit de les injusticies i els desequilibris socials. Per tot plegat, ens
introduirem d’entrada en el concepte de cultura de la pau, que es va posar de
manifest a la darreria del segle xx arran de les propostes de la Unesco, i centra-
rem [atencid en els seus aspectes socials i educatius, destriant-los per analitzar-
los, pero sabent que formen part de la completesa humana, des d’una visié in-
tegral i holistica.
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CULTURA I CULTURES DE PAU

Les societats shan anat construint a partir de grups culturals diversos, amb
episodis arrelats sota cosmovisions prou diferents. Cada cultura té els seus pa-
rametres per llegir els fenomens socials des d’0ptiques ben plurals. La societat
agraria es regia per uns trets culturals que podriem definir en termes de vivén-
cia del temps de forma natural, sintonica amb els ritmes biologics i amb els
temps de la collita, la sega i els ritmes animals i vegetals. Els mateixos entorns
rurals actuals viuen encara aquests ritmes temporals. Lescriptor Josep Pla des-
criu amb detall el viure a pages, destacant la vivéncia del ritme temporal carac-
teristica de qui diariament treballa en les tasques del camp. Pla destacava la
capacitat del pages de no trencar el seu viure temporal, contrastant-ho amb
la concepcié fragmentada del temps de 'habitant urba, que gairebé canvia de
camisa cada cop que canvia d’activitat.

La societat industrial incorpora un ritme més trepidant, no tant en funcié
dels cicles naturals, siné més aviat en relacié amb la produccié i amb uns es-
pais laborals escindits, dispersos en la distribucié de la jornada. Allo quotidia
esdevé materialitzat pels resultats immediats de les tasques empresarials, in-
dustrials i de serveis. Lefectivitat n’és la mesura. La velocitat impera per poder
copsar aquests indicadors i quantificar-ne aixi la productivitat. A pages, les me-
sures simposen amb parametres que van més enlla del control huma. Restar
pendent de la previsié meteorologica no elimina ensurts i sorpreses incontro-
lables. No en va, el mot «cultura» prové de «cultiur, per la relacié que té amb
conrear, ja sigui la terra, ja sigui allo que identifica un grup de ciutadans
amb relaci6 de pertinenca a un espai fisic concret i freqiientment lligat a la
territorialitat. El concepte de cultura vinculat a pau, que la Unesco mateix va
impulsar, parteix de la necessitat de plantar una llavor perque germini. El bon
pages sap que no surt sola: cal regar-la, tenir-ne cura, adobar-la i treballar-la.
Es aquesta una pedagogia per anar gestant la pau abans que neixi, en que el
factor temps —climatic i cronologic— esdevé clau. Una cultura no es gesta
d’avui per dema, com una persona no s’educa contra rellotge, tot i la volun-
tat d’embotir continguts que a voltes han tingut algunes tradicions pedagogi-
ques. A pages és sabut que conrear comporta esforg diari, que els dies festius
no existeixen —o, si més no, la festa no es viu oposada a la laboralitat—, i que
cal comptar amb el que no es pot preveure. Hi haura tempestes, gebrades, in-
clemencies meteorologiques i fins i tot plagues que estaran més enlla del con-
trol huma, tot i que es podra fer prevencié. Fent-ne el parallelisme, la pedago-
gia de la pau ha d’incorporar la gestié dels ensurts i els aspectes incontrolables,
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tan desconcertants per als ciutadans occidentals del segle xx1, que semblem
poder-ho tenir tot sota control, a 'empara de marcs legals i coercitius.

Alhora, la pau com a cultura comporta no sols crear, sin també conservar
en el sentit de preservar i estar a 'aguait, prestant atencié, amb sensibilitat i cura
pels detalls culturals que poden impregnar-se de trets que acabin justificant
comportaments violents, tot i fer-ho en nom d’una pretesa pau. S’han perpe-
trat grans injusticies sota pretext de pau i fins i tot de bonisme; grans atemptats
contra la humanitat han emergit de les més legitimes democracies com a vo-
luntats expressades pels pobles.

De fet, dificilment podem parlar d’una cultura de la pau. Com enunciavem
a l'inici, ens decantem per 'Gs plural, també aqui, de «cultures». Sabent que la
pau ha estat motor de moltes civilitzacions, també s’ha amarat d’aquestes diver-
ses cosmovisions i n’ha recollit trets diferencials que la contextualitzen i parlen
del moment historic en qué es va posar de manifest aquest desig. Per aixd, una
pedagogia de la pau no pot oblidar educar per la diversitat, sabent que hi ha
pobles, étnies, cultures i persones diferents i que aquesta pluralitat, alhora que
ens és constitutiva, ens enriqueix, ens construeix, ens delimita i marca identitat.

El fet de parlar de cultura i cultures ja ens ubica en un entorn de relacions.
La pau té molt a veure amb la qualitat de les nostres relacions, incloent-hi aque-
lles de tipus estructural. En relacionar-nos, «ens fem coses», com assenyala Vi-
cent Martinez Guzmadn, director honorific de la Catedra Unesco de Filosofia
per la Pau de la Universitat Jaume I de Castell6. Som éssers de relacid, com
precisarem més endavant, i aixd comporta visualitzar el que a voltes no és visi-
ble, mirant de gestionar les maneres de conviure perqué puguin esdevenir pa-
cifiques tot preservant les singularitats i idiosincrasies.

Des d’aquests estudis de pau, es va mirar de catalogar-la de manera carte-
siana en positiva i negativa. En aquest sentit, identifiquem la pau negativa amb
'abséncia de guerra, mentre que identifiquem la pau positiva amb el que al-
guns autors han anomenat les tres D: desarmament, drets humans i desenvo-
lupament. Aquest és el paradigma actual en qué es mouen les diferents apostes
i programes d’educacié per a la pau. Abasta, per tant, una pau mental i una
pau ambiental, una pau psiquica i una pau fisica, internacional, social, labo-
ral, veinal, ciutadana, familiar, escolar, institucional, organitzacional i perso-
nal. Cap de les arees de coneixement en pot quedar al marge: des de la politica
fins a arquitectura, el personal que té cura de la neteja dels espais puablics i el
personal que assisteix persones amb dependéncies, en 'entorn rural i en 'urba,
tots els professionals treballen cada dia amb conflictes. No es fa estrany, doncs,
trobar oferta formativa en gesti6 de conflictes i cultura de la pau en entorns tan
diferents.
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Es des des d’aquesta visi6 amplia, entenent que la pau respon a formes cul-
turals i relacionals, que procedim a fer-ne pedagogia. Una pedagogia que remet
a impregnar tota la cultura d’aquesta empremta, definint la pau com una for-
ma de viure la vida, de moure’s en les controversies, de manejar els conflictes,
que va des de com escollim els aliments que mengem fins a com tractem qual-
sevol altra persona, des de la més propera fins a la més llunyana, de I'entorn
natural a ’huma, des dels objectes fins als subjectes. Entenem que no és una
pau que acabi amb les controversies, sin6 que implica el dialeg i ens déna accés
al'aprenentatge. Esta estretament vinculada a com ens relacionem els uns amb
els altres. Aquest aspecte relacional, el posa molt en relleu John Paul Lederach,
professor de Construcci6 Internacional de Pau a la Universitat de Notre Dame
(USA) i investigador del Center for Justice and Peacebuilding a 'Eastern Men-
nonite University, estudiés i practic de les maneres de fer pacifiques, que ha
desenvolupat el paradigma transformatiu en aquesta disciplina de la pau.

No en va, es parla de cultura de la pau en el nivell de teixir relacions que es
puguin transformar, de tal manera que sigui possible crear espais i temps har-
monics entre persones que pensem de maneres diferents, sense que necessa-
riament hagim d’acabar pensant el mateix. La pau no s'esdevé per uniformitat
de formes de pensar, de fer i de ser, ans al contrari, apareix enmig de I'hetero-
geneitat humana, i tot preservant aquesta unicitat i singularitat que caracterit-
za la dignitat de tota persona i de tot grup social.

FORMES DE FER LES PAUS

Si ens decantem per entendre el conflicte en clau de repte pedagogic que es-
devé ocasié d’aprenentatge, ens desvinculem de considerar-lo com una cosa a
eliminar. Lexistencia de conflictes forma part de la vida, i els tenim tan arre-
lats en la nostra humanitat que, en el cas hipotetic que els poguéssim eliminar,
amb ells probablement també eliminariem part de la nostra humanitat. Estem
en una visi6 positiva del conflicte, amb tot el que aixd comporta. En tot cas, hi
fixarem la nostra atencié per tal d’adonar-nos de la seva existencia i fer-ne al-
guna cosa. Que fem amb els conflictes vindra determinat, per descomptat, per
la mirada que hi tinguem. Si en percebem les possibilitats educatives, en mos-
trar-los esdevindran una oportunitat per aprendre’n alguna cosa. Tot dependra
també dels diferents nivells d’escalada en que es trobi la situacié conflictual. Si
estem en el que anomenem la fase d’incidents, entenem que podrem fer-hi al-
guna cosa treballant amb la situacié que shagi donat, pero si el conflicte esta
en el seu punt algid i hem arribat a unes fases de respostes violentes, la manera
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de tractar-lo no sera la mateixa. En tot cas, afrontarem el conflicte des d’'una
intervencié més directa i treballant amb les persones o grups en interaccié. Perd
no entrem en aquests detalls: la bibliografia sobre el tema és amplia. En tot cas,
en el decurs dels propers capitols ens centrarem en algunes competencies pe-
dagogiques per abordar-lo.

Entre les diferents maneres que tenim de fer-nos les paus, sén també diver-
sos els paradigmes que es proposen per gestionar-la. Sovint es parla de gestionar
conflictes per ampliar una mirada reduccionista que aborda el conflicte com
una cosa a resoldre i delimita el camp d’intervencié a cercar-ne una solucié i
les seves diferents maneres de fer-ho; aqui, pero, també ho farem en relacié
amb la pau.

Feiem esment del paradigma transformatiu de Lederach com un dels més
recents. Pero la trajectoria d’estudis de pau i conflictes es va iniciar amb el pa-
radigma resolutiu, centrat en una mirada que prové de I'escola de Harvard,
orientada a la resolucié, que entén el conflicte com un afer negatiu que convé
eliminar. Vist aixi, la solucié seria la clau de I'éxit. Per aix0, un pensament més
lineal, que tradicionalment s'ha associat biologicament al génere masculi, ani-
ria enfocat a aquest paradigma. Entenent la solucié com a possibilitat real, els
professionals del dret treballen des d’aquest ambit, mirant d’aplicar uns criteris
externs, les lleis consensuades com a formes legitimades de relaci6, de manera
pretesament justa i igualitaria a la situacié de desavinenga, a fi que la solucié
vingui d’elements externs. Tenim exemples de gestié dels conflictes des d’aquest
paradigma en I'aplicacié de les normes que regeixen, posem per cas, un centre
educatiu, quan davant d’'un comportament negatiu de 'alumne apliquem les
sancions preestablertes sense oferir possibilitats de dialeg. Ens disposem a in-
tervenir directament en el que ha passat, sense centrar-nos en les persones que
shi han trobat. Concentrem la nostra atenci6 en el motiu del conflicte i apli-
quem el que sha pautat de manera genérica. En aquest cas, actuem com ho
faria 'arbitre en dictaminar les faltes en un partit de futbol.

A tall de pinzellada, pel que fa al paradigma transformatiu que hem esmen-
tat anteriorment, ens hi referirem amb més freqii¢ncia, ja que semmarca en els
aspectes relacionals, en els quals centrem la nostra atencié. Partim del suposit
que som éssers socials en esséncia. La nostra «sociabilitat insociable» —en pa-
raules kantianes— ens determina i alhora és el nostre marc de possibilitat. Si
els altres ens limiten i delimiten la nostra identitat, també s6n possibilitat per-
que aquesta es desplegui i pugui anar-se construint. Aixi, des del punt de vista
de la transformacié de conflictes, apostem per la capacitat de transformar les
relacions intrapersonals, interpersonals i amb 'entorn, des del més micro fins
al més global. Aquesta dinamica transformativa és la que permet renovar les
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implicacions i les interaccions partint del dialeg com a eina relacional. No és
estrany, doncs, que les propostes educatives en pro d’una cultura de la pau vagin
enfocades a recuperar la capacitat comunicativa per a gestionar les controver-
sies de maneres positives. Una comunicacié que no entenem merament limi-
tada pels aspectes verbals o lingiiistics.

Aixi és com els estudis de pau proposen actualment estudiar la complexitat
de les relacions humanes i les plurals maneres de comunicar-nos que permeten
interactuar entre els uns i els altres, ja sigui en 'ambit personal, familiar, labo-
ral, educatiu, social, com a membres d’una mateixa ciutadania.

Des dels aspectes socials i educatius de la pau, ens preguntem quines sén
les condicions de possibilitat que shauran de donar per gestionar pacificament
els conflictes en societats plurals, i si és viable una mediacié pacifica de tot con-
flicte. Coneixent la responsabilitat educativa en aquest afer, entenem que per
donar-hi resposta els agents educatius implicats no queden merament reduits
als professionals formals de 'educacié. Entenem com a professionals formals els
mestres, els professors, els educadors socials i els treballadors socials, perd am-
pliem aquesta responsabilitat a tota la ciutadania en tant que educadora en si
mateixa d’aspectes menys formals de 'educacié, perd en els quals les compe-
tencies i les capacitats per a la pau queden incloses. Fixem-nos, si no, en tot
aprenentatge mimetic i la seva importancia, pel que fa a les formes que tenim
de relacionar-nos com a ciutadans i ciutadanes, i la rapidesa amb que es difo-
nen per la xarxa imatges gravades amb conductes disruptives en espais ptblics
i medi obert. Aqui es posa en relleu la significativitat d’educar per a la pau a
tots els professionals i ciutadans en general, com a manera de capacitar en con-
ductes que aniran desplegant aquestes formes culturals, socials i personals de
relacié, precisament per I'efecte mimetic de moltes conductes.

No es tracta tant d’'una educacié de les negacions, que posi I'accent en el
que no és convenient i en les formes de resposta violentes que cal eliminar, siné
d’una educacié que, més enlla de prohibir, es decanti per promoure la no-vio-
léncia com a forma positiva de relacié, tot i el prefix negatiu del terme. Les-
criptor i periodista nord-america Mark Kurlansky, en el seu llibre sobre la no-
violéncia, posa en evidéncia que en les diferents llengiies manca un terme per
descriure en positiu aquest concepte, que desvincula del que seria pacifisme. En
tot cas, la no-violéncia prové de I'ahimsa de la tradicié hindd, que implica no
danyar la vida. Apareix en la literatura india en els Upanisads, i quan Gandhi va
recuperar aquest concepte d’ahimsa ho féu com a satyagraha, en clau de protes-
ta pacifica. Aixi quedava més vinculat a una accié i no pas a un resignat immo-
bilisme passiu. Des d’aquest punt de vista, la no-violéncia de tradicié gandhiana
empeny a la implicaci6 en pro de la justicia i al reclam dels drets humans.



SOTA ELS DISCURSOS DE PAU: ESTUDIS DE PAU I CONFLICTES 35

Gandhi mateix fou un dels consultors en la redacci6 de la Declaracié Uni-
versal dels Drets Humans. La seva aportacié va recollir una saviesa heretada de
la seva mare. Gandhi va enviar a les Nacions Unides una carta en la qual deia
que la seva mare els havia ensenyat que per desplegar qualsevol dret calia pre-
servar algun deure. Podriem dir que apellava a I'¢tica de la responsabilitat, que
apuntarem en el capitol corresponent.

Si de forma general i universalista se’ns fa evident com a dret que tota per-
sona ha de poder gaudir de les condicions necessaries per tenir una vida dig-
na, en primer lloc haurfem d’arribar a acords sobre que significa tenir una
vida digna i sota quins parametres de vida digna considerem que cal emmarcar
aquestes condicions. Alhora, també caldria veure com implica la resta que hom
pugui viure la seva vida en dignitat. Aixd formaria part del terreny de les res-
ponsabilitats i es referiria als deures humans, imprescindibles per a garantir
I'acompliment dels drets.

Tot i formar part dels drets que preveu la Declaracié Universal dels Drets
Humans, la pau no sembla una cosa evident, probablement per la dificultat
que li és inherent. Aixd sha posat prou de manifest en el decurs del segle xx
amb les grans guerres que han esclatat i que han qiiestionat la capacitat huma-
na de viure i conviure pacificament. Aixi com un conflicte bellic ben sovint
s'esdevé per 'acumulacié de ressentiments, de disconformitats de cadascti amb
si mateix, amb la familia i amb 'entorn, també la pau s'esdevé per acumulacié
de vies que treballen la concordia i 'entesa preservant que les persones puguin
pensar i viure de maneres diferents, amb respecte per les pluralitats conviven-
cials i personals.

Al capdavall, en les cultures de fer i fer-nos les paus no sempre s’emmar-
quen formes pacifiques. Quantes injusticies han estat defensades en nom de la
pau i fins i tot sota tractats de pau signats entre paisos.

ANVERS I REVERS DE LES PAUS

Aixi és com podem arribar a afirmar que la pau, a més, té anvers i revers. Pero
'un sense laltre no existeix. Es necessaria la pau interna i externa, com dos
pols d’'un mateix pal, integradors. Ni des d’un concepte reclos en 'intimisme
podem apuntar a una accié pacifica compromesa i implicada socialment, ni
se’ns fa possible aquesta accié sense la vivencia interna de la pau. Estar en pau
amb [altre, estrany o amic, és impossible si no ens trobem bé dins la nostra
propia pell. Aixo que podem afirmar en 'ambit de la pau personal, podem am-
pliar-ho als marges de la pau social, grupal, entre comunitats, empreses, fami-
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lies, organitzacions i collectius de tota mena. Si una familia o un grup social se
sent incomode amb la seva identitat, si viu a desgrat amb les seves propies ma-
neres de fer, dificilment podra establir relacions pacifiques amb un altre grup
o collectiu. Ho veurem amb més detall en el capitol corresponent a la pedago-
gia de les relacions.

Tal com assenyala 'acta constitutiva de la Unesco, «si la guerra neix en els
cors de les persones, és en el cor de les persones on cal treballar els baluards de
la pau» —una expressi6 en que la paraula cor s'utilitza per la seva simbologia,
ja que, com discutirem a la segona part del llibre, els conflictes i la violencia
neixen de les nostres activitats mentals, tant de les racionals com també, molt
especialment, de les emocionals, les quals sovint alteren el ritme cardiac, motiu
que explica I'analogia amb el «cor»—. Seria reduccionista pensar que el con-
flicte sols afecta la persona en la mesura que ho permet. Ens quedariem amb
un model intimista. Per afavorir processos de pau també hi ha una dimensié
social a tenir en compte. Parlem, per tant, d’'un procés retroalimentat (de feed-
back). Perd el que reconeix la Declaracié de la Unesco, i que molts autors afir-
men, és que on s'arrelen les conductes pacifiques és en el «cor» de les persones
—en el funcionament emocional del cervell—. D’alli emergeixen accions pa-
cifiques, per coheréncia i conviccid, no merament per racionalitzacié. Sense
caure en el simplisme de la qiiesti6, ni en el seu parany dualista, aquesta pot ser
una clau davant la gran pregunta de per qué en persones que defensen aferris-
sadament la pau, davant situacions conflictives o controvertides, davant grans
adversitats, també afloren respostes violentes i no sempre pacifiques.

La pedagogia no respon a aquesta gran pregunta, pero pot contribuir a tre-
ballar algunes competencies i capacitats en les persones, de tal manera que amb
major probabilitat incrementin les respostes pacifiques i les accions vers la jus-
ticia social, per damunt de les accions violentes i les que alimenten nivells d’in-
justicia. Sense caure en una visié intimista de la pau, en gran part una de les
bases rau en un primer nivell d’acceptacié d’'un mateix, dels altres i de 'entorn
—en termes rogerians, és a dir, segons les propostes del psicodleg nord-america
Carl Rogers (1902-1987)—, I'acceptacié incondicional. Pero una visi6 integral
no deixa de tenir present que malgrat que els baluards de la pau es puguin tre-
ballar per desllorigar bloquejos, tant els internacionals i socials com els més
micro i personals, també caldra allunyar ressentiments, no per escapolir-se’n i
tenir-los oblidats, sin6 per identificar-los i potser arribar a superar-los.

Sovint la pau també ens fa por. El nostre instint animal ens fa sentir que
valem més en la lluita, en la rivalitat, en la baralla. Fins per dir que hom té
el cor posat en alguna cosa fem servir 'expressi6 «posar-hi sangy, «tenir sangy,
com el fluir necessari per actuar amb entusiasme, conviccid, impuls, energia,
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en contraposici6 al viure d’esma. Algunes cultures i formes de vida, fins i tot
politiques, han qiiestionat si fer valdre els propis valors i conviccions esta renyit
amb una actitud pacifica, que no quietista. Alhora, sha identificat també el
pacifisme com una postura d’illusos, de somiatruites i d’irrealistes. Si els mes-
tres de la sospita ja posaven en relleu elements de realitat irrealista en els ideals
de la modernitat, des de propostes postmodernes també s’ha considerat irreal
el proposit de treball per a la pau. Aixo ha portat el professor Vicent Martinez
Guzmadn a defensar que «els pacifistes també som realistes» i a posar de manifest
la possibilitat d’uns estudis de la pau arrelats i aterrats en marcs de possibilitat
emergents, que el pedagog brasiler Paulo Freire emmarca en els «possibles via-
bles»: una anomenada «utopia minimalista» que creu en els marges de possibi-
litat de les formes de fer i de viure pacifiques, no només per conviccid, siné
també per investigacié sobre el tema. Per aixo, el dialeg entre les disciplines
socials i empiriques, com la pedagogia i la biologia, ens aporta aquest valor
afegit al tema. Si pensar suposa un risc existencial, pensar plegats el converteix
en risc coexistencial, o en 'aventura de construir pensament de formes com-
partides, en aquest cas entre disciplines.

NOVES FORMES DE VIOLENCIA I LA NO-VIOLENCIA:
POSTURA O CONVICCIO

Davant la velocitat vertiginosa dels canvis constants a qué estem sotmesos, amb
un nombre d’informacié cada cop més elevat, apareixen també noves formes
de violéncia. Si ens referim a les violencies de caire fisic, en les quals es causa
un dany directe a la integritat fisica de I'altre, el nombre és més reduit que en
décades anteriors. Tanmateix, potser no convé exposar-ho aixi, no fos cas, d’una
banda, que creéssim un estat acomodatici, d’autocomplaenca, o de I'altra, que
no agradi a algunes industries i interessos economics. Tot i que ens pugui sem-
blar fals, la cultura ha comportat marcs de civilitat que han fet que les respostes
violentes es posin de manifest sota formes més subtils i menys sanguinaries.
Podriem dir que hem civilitzat 'expressié violenta, no fent que deixi de ser
violenta, sind cercant formes pretesament «educades» de violéncia, si podem
arribar a dir-ho aixi. En tot cas, més que educades, podriem afirmar que sén
més racionals, menys viscerals, amb tot el que la complexitat de I'intellecte hi
aporta. Tot i aixi, les grans xarxes de comunicacié que semblen tenir-nos més
informats també fan que se’'ns posin més en relleu les agressions fisiques i els
seus efectes; si més no, que en tinguem més coneixement. Steven Pinker, cate-
dratic de Psicologia de la Universitat de Harvard, en el seu interessant llibre Los
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dngeles que todos llevamos dentro mostra dades molt esperancadores de la reduc-
cié d’aquest tipus de violencia fent un estudi dels moments més violents de la
historia de la humanitat.

Mentre que la teoria innata de la violéncia ens la descriu com aquest im-
puls intern d’agressivitat, necessari per a viure i sobreviure, i propi de I'especie
humana, les formes d’expressié d’aquesta visceralitat sén les que poden dur-
nos a comportaments violents que al capdavall s'aprenen. En aquest marc, po-
dem parlar de cinc formes diferents d’expressié de I'agressivitat. Una seria la
violeéncia instrumental que fa prevaler la finalitat per damunt del mitja i que fa
que quedi justificat el seu Us en bé d’una intencionalitat més o menys legitima.
Féra el cas d’algunes guerres de la historia de la humanitat, que per defensar
uns ideals considerats universals han justificat la guerra com a mitja necessari,
o de tants casos en qué s’ha justificat 'atac amb la suposada intencié de salvar
un determinat collectiu.

A escala més micro, tenim formes de violencia que cerquen una finalitat
bona, que probablement molts signariem com a fi a assolir. El que queda en
qiiestié és si es podria haver aconseguit el mateix de maneres pacifiques o, si
més no, no violentes, i fins i tot si aquesta finalitat assolida deixa de ser «bona»
pel fet d’haver emprat mitjans «dolents». Destaquem I'iis de «bo» i «dolent» per-
que ens remet a una etica dualista, que reprendrem més endavant i de la qual
voldriem allunyar-nos, perqué entenem que ens porta a una realitat escindida.
Molt més qiiestionat seria el cas d’atac, fins i tot d’agressié fisica, en defen-
sa propia. Llavors sembla que la premissa «violéncia zero» es minimitza. Com
reduir un agressor i trobar formes de contencié que emprin mitjans pacifics és
un dels grans reptes. El diadleg n’és un mitja, pero 'ingredient de risc que su-
posa quan linterlocutor té una arma a les mans, o esta disposat a utilitzar la
violéncia fisica, és elevat. Qui gosa dialogar amb el carterista que 'amenaca
amb arma blanca en un carreré sense sortida; no sempre té a veure amb el fet
d’haver incorporat grans discursos de pau ni fins i tot amb el fet d’haver apres
de competencies per a una bona gesti6 dels conflictes. Molt sovint té més a
veure amb uns nivells de por molt reduits, sentint que no hi ha res a perdre, i
amb uns nivells de confianga prou elevats per moure’s més per conviccions que
per postures. Fins i tot alguns dirien que té a veure amb uns alts indexs d’inge-
nuitat i de coratge.

Podem incorporar aixi el criteri de queé és allo que ens mou a donar respostes
no violentes davant d’agressions, o quan sentim violats i violentats els drets in-
dividuals i/o socials. Probablement, la resposta no la trobem només en aprenen-
tatges de caire cognitiu, ni fins i tot en haver adquirit un bon bagatge d’apre-
nentatges comportamentals, o haver practicat competéncies i habilitats no



SOTA ELS DISCURSOS DE PAU: ESTUDIS DE PAU I CONFLICTES 39

violentes, siné més aviat en conviccions prou arrelades per actuar des del que
hom creu, més que no pas des del que esta socialment establert com a adequat,
o des de la resposta socialment esperada, acordada, o aquella apresa per mode-
latge o reiteracié. Entra, llavors, en qiiestié el marc normatiu i fins i tot legisla-
tiu. La legalitat i el dret s6n eines necessaries per a la contencié de conductes per
tal de moure’ns en societat, perd s’arrelen en una etica coercitiva, que perdura
mentre es manté el cstig, per bé que amarada per la por. Es sabut que, en un
conflicte, qui primer ataca és qui més por té. Si les coercions ens mouen en el
terreny de les pors i les incrementen, amb processos socioeducatius de penalit-
zaci6 podrem incorporar habits —després en parlarem més extensament—,
pero si no s’arrelen en el marc de les conviccions tindran poca solidesa i s'in-
crementaran les possibilitats que davant una situacié d’agressié directa la res-
posta donada des de la por sigui d’atac.

Fixem-nos que estem parlant de formes d’agressivitat que poden tenir res-
postes violentes o no violentes. Definint la violéncia com aquelles actuacions
destructores d’una realitat propia o aliena, podriem afirmar que cal rebutjar-la
com a sistema de relacié entre les persones. Cal notar que no sempre s'adrega
cap enfora. També ens agredim i ens destruim nosaltres mateixos, ja sigui fisica-
ment: violentem el nostre cos amb excessos o deficiéncies alimentaries, practi-
ques abusives o insuficients d’exercici fisic, distorsions en les hores de descans...,
com psicologicament: ens sotmetem a mantenir unes relacions malaltisses sota
formes de domini i poder, ens demanem uns nivells d’autonomia com a fites
d’excelléncia humana quan som éssers interdependents...

Una segona forma d’agressivitat és el domini, que s'expressa en clau de po-
der i vanagloria. Ens hi estendrem més en el capitol sobre les relacions. La ter-
cera seria la venjanca, també vinculada a formes de relaci6 des de la comparanca,
i la quarta seria el sadisme, expressat en forma de plaer en posar-se de manifest
el patiment alie. La cinquena forma d’agressivitat, la vinculem a I'ambit ideo-
logic, com aquells sistemes de creences socialment compartits que justifiquen
formes de violéncia illimitades en nom d’un bé també illimitat. Aniria molt
vinculada a la primera forma d’agressivitat que hem exposat més extensament,
ja que justificaria uns mitjans violents amb 'objectiu d’aconseguir uns fins su-
posadament bons, per bé que en aquest cas els mitjans serien de caire ideolo-
gic i, per tant, més arrelats a les conviccions, que ja hem comentat que sén les
que s’aferren amb més marge d’impacte en les accions. Per aixo també s’hi ama-
guen formes més subtils, en que el marge de comprensié i d’obertura a les al-
tres formes ideologiques pot veure’s reduit.

En aquestes noves formes de violéncia, s’ha arribat a escriure fins i tot sobre
la logica de la violencia, tot justificant-la biologicament. En els dos darrers ca-
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pitols veurem el marge d’escepticisme sobre aquestes afirmacions. Aix0 ens per-
met defensar que la persona humana ni és bona per natura —tot i les pers-
pectives rousseaunianes, segons el mite del «bon salvatge» proposat pel filosof
helvetic Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)— ni és dolenta per natura —en
clau de fatalisme antropologic—, siné tot al contrari. Es a dir, malgrat que tenim
tot un seguit de respostes a comportaments que ens poden portar a conductes
agressives, també tenim una série d’'impulsos que ens allunyen de la violéncia i
també un conjunt d’impulsos que ens orienten a la pau, a les expressions de
tendresa, al cooperativisme i a 'altruisme. Sembla, doncs, prou defensat que la
persona humana no esta bioldgicament més preparada per a conductes violen-
tes. La violéncia s’apren també per imitacid, al llarg de moltes incoheréncies
diaries —pegar a un infant que es baralla amb un altre, cridar dient que altre
no cridi—. Aquests fets i d’altres poden acabar desencadenant una espiral de
violéncia. De fet, si en un moment o un altre de la nostra vida som violents, és
perqueé tal conducta és acceptada socialment, o bé per moviments regressius
com la por i la inseguretat, o perque emprem les respostes repulsives socials
com a metodes per a reclamar atencié. Un exemple d’aixo és la televisid, que
ens té avesats a la resolucié violenta dels conflictes, acceptada socialment —si
més no a la petita pantalla.

Un dels debats en aquest afer és si la violéncia respon a una construccié so-
cial. Si bé veiem que no podem afirmar que siguem irremeiablement violents per
natura, és a dir, que no sempre i en totes les ocasions, davant una agressié —si-
gui individual o social—, la nostra resposta ha de ser determinadament violen-
ta, també podem dir que hi ha respostes violentes que responen a una cons-
trucci6 social. No entrarem ara en I'analisi que fa la psicologia social d’aquest
aprenentatge social de la violéncia, perd és sabut que no en totes les cultures es
considera igualment violenta una conducta, tot i que el marc de la Declaracié
Universal de Drets Humans tingui la voluntat d’universalitzar-ho. No podem
tractar de la mateixa manera els cops que pot rebre un pres dins de la presé, el
maltractament d’una dona en ser violada, el colpiment intern en silenciar una
injusticia presenciada, o una persona colpejada en usar el transport puablic a
'hora punta. Podem dir que totes sén formes de violéncia, pero que les inten-
cionalitats, les voluntats i els contextos sén ben diversos. Un exemple més que
la mera conducta no és un indicador suficient per considerar violent un fet.
També cal tenir present com ho percep la persona que és violentada. Una ma-
teixa acci6 pot ser interpretada de manera diferent pel que fa al component de
violéncia, segons factors personals, educatius, culturals i socials. De fet, deter-
minades formes d’educacié social poden afavorir I'acceptacié de determinades
formes de violéncia com una situacié normal, fins i tot socialment desitjable.
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Sabem prou bé que sota grans silencis hi ha el manteniment de la violéncia,
i que sota la capa de quietisme s'amaguen falses paus que impedeixen aixecar la
veu per clamar injusticies socials i individuals. Tot i aixi, podem diferenciar
el que és una conducta violenta del que és una conducta que silencia violén-
cies. Aquesta darrera, no exempta de responsabilitat, tanta 0 més que la matei-
xa conducta directa, perd en tot cas d’encobriment.

No ens quedem, pero, en la reduccié de les formes violentes a I'expressié
fisica i a les matances sanguinaries de la historia de la humanitat. Galtung ma-
teix posava en relleu les violéncies psiquiques, les estructurals i fins i tot les
culturals. Queden aqui incloses totes aquelles formes violentes que els estats
democratics i de dret poden estar preservant o potenciant. Violéncies com les
exercides sota el poder, el domini, la venjanga, la ideologia o el sadisme, que
hem esmentat anteriorment.

La historia és testimoni tant de paus com de guerres considerades justes.
En els darrers anys hem sentit com algun premi Nobel de la Pau manifestava
que de vegades la guerra és necessaria per preservar la pau. S’han cercat i trobat
arguments per justificar algunes guerres. No obstant aixd, podriem dir que per
assolir la pau ens cal lluitar, des de mitjans pacifics, perd al capdavall lluitar. Es
a dir, la pau no s'esdevé sola; ens cal 'esforg i la dedicacié de tots i de totes,
en clau d’implicacié i de compromis, que mobilitzi la participacié ciutadana.
A voltes s’ha vinculat el treball per a la pau amb una mena de pedagogia dolga,
fins i tot d’ingenus, de gent que creu que la pau és estat natural de la convi-
vencia. Un excés de bonisme pot estar sota aquestes tendencies. Com deiem
abans, ni el bon salvatge rousseaunia ni el llop ferotge que proposava el filosof
anglés Thomas Hobbes (1588-1679).

Arribar a afirmar que I'ts de la forca pot quedar justificat és propi de qui en
un futur pot necessitar fer Gs d’aquesta asseveracié per justificar intervencions
armades. Potser, entre la pau justa i la guerra justa, la qiiesti6é és en que basem
la justicia. Convindra també coneixer 'expressié «moralitat de la violencia»,
referida als actes humans voluntaris que involucren tercers i que poden tenir
efectes negatius o positius sobre ells, implicant-hi un agent moral i un pacient
moral. En aquesta linia, la moralitat és determinada per I'efecte de I'acte realit-
zat, perd no pas pel mitja que s’hagi emprat.

Si sota un discurs utilitarista podriem justificar els mitjans en pro d’un bé
finalista, caldra també apuntar Ieticitat d’aquelles accions no violentes la in-
tencionalitat de les quals és violentar algun sector de la poblacié. Posem per cas
una seguda per reclamar el dret a 'educacid, tallant carrers i dificultant la vida
quotidiana dels ciutadans. Aquesta reivindicaci6 legitima té la intencié de mou-
re alguna resposta en les autoritats publiques i els estaments competents perqué
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simpliquin socialment. No sempre aquesta voluntat de moure respostes en al-
tres collectius ha de voler violentar, perd de vegades el llindar és subtil quan es
tracta de dos fronts molt clarament oposats i posicionats. Sigui el cas, per exem-
ple, dels participants en una manifestacié i els membres de la forca ptblica que
reben ordres de carregar contra els manifestants. En els uns i els altres, a banda
dels encarrecs rebuts i de les conviccions expressades, pot haver-hi una barreja
entre aquest voler o deure del fer i el voler provocar respostes violentes en els
anomenats adversaris. I en la por que senten i que al mateix temps volen provo-
car en I'altre collectiu —i la por, com veurem a la segona part del llibre, és una
font important de respostes agressives—. Siguin intencionats o no, ambdds
collectius se saben responent a actes de provocacié, no sempre neutres o carre-
gats de bones intencions. La pregunta aqui féra si sota una accié no violenta
amb intencid clarament provocativa també es poden amagar o justificar I'ds de
violéncies subtils. Per exemple, fer una seguda pacifica davant un ajuntament
pot provocar respostes violentes per part de les forces d’ordre public. Potser
Gandbhi tindria clara la distinci6, pero socialment no sempre hem donat respos-
tes clares. Quantes accions no violentes generen respostes violentes en els qui les
reben, amb claredat d’intencié o sense! Cal assenyalar que el model gandhia de
conflicte respon a una funcié d’inhibicié de la violéncia, de tal manera que es
puguin aconseguir relacions més saludables entre els antagonistes, perd no evi-
tant o eludint I'antagonisme. Sigui com sigui, cal diferenciar entre accions de
pau propositives i reactives, en que el llindar no sempre és prou clar.

En el discurs emancipador de I'enfocament gandhia, les tecniques de reso-
lucié de conflictes sén vistes com a «instruments de transformacié», dins un
procés més ampli d’ordre mundial, seguretat humana i establiment de la pau i
la no-violéncia. S’arrela en el paradigma de la transformacié de conflictes, molt
vinculat a les propostes pedagogiques pel que tenen d’aposta pel creixement i
de possibilitat de canvi i evolucié de la persona i la societat. De fet, la teoria
social gandhiana parteix d’uns objectius radicals i socialment transformadors.
El model de transformacié de conflictes associat a la construccié de la pau re-
quereix practiques de desobediencia civil i alhora de dissidencia civica.

Cal tenir presents també aquelles formes de violencia que sén I'opcié de la
persona que no té una altra manera de respondre, ja sigui perqué no ha pogut
incorporar noves formes de resposta, ja sigui perque I'aprenentatge rebut I'ha
dut a aquestes conductes. Per aix0, 'aposta pedagogica ha de mirar d’ampliar
les diferents opcions per no arribar a la violenta; allo que en termes de Lede-
rach seria desplegar la imaginacié moral. Un potencial que requereix I'Gs de la
intuicié i de la capacitat creativa, visibilitzant que altres formes de relacié sén
possibles, fins i tot en els contextos més adversos.
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No en va el filosof frances Jean-Marie Muller parla del coratge de la no-
violéncia, en tant que capacitat de creure que alguna altra cosa és possible, que
no és d’ingenus imaginar una nova manera de relacionar-se, «tot i que és una
misteriosa i fins i tot inesperada sendera», en termes de Lederach. En tant que
coratge, doncs, pedagdgicament podem desenvolupar aquella for¢a necessaria
per no tornar-s hi quan hom és assetjat fisicament, psicologicament o cultural-
ment, perd com a forga, és a dir, en termes de satyagraha gandhia, entesa com
«la lluita per la veritat», que implica la manifestaci6 del conflicte latent i el can-
vi de les estructures personals i socials. Destaquem ambdues tipologies estruc-
turals, socials i personals, ja que Gandhi veu el canvi d’estructures en relacié
directa amb el treball per a la pau focalitzant el canvi en la propia consciencia
i el desenvolupament del propi coneixement. Per aixd no és un canvi merament
extern, o que puguem indicar que va d’enfora cap endins, siné que sorienta
des de les ments i els cors cap enfora.

En tot cas, entendre la violéncia com a resposta no és justificar-la. Gandhi
deia que la pitjor manera de fer el joc a la violéncia és la passivitat, que la victi-
ma accepti la seva opressié. Quan la victima no ofereix resisténcia, 'opressor es
veu reforgat. D’aqui la for¢a de la no-violéncia. Tanmateix, hi ha raons egois-
tes per frenar I'espiral de violéncia que sempre acaba rebotant en un mateix.

Aquestes formes no violentes com a conviccié sén les que majoritariament
mouen l'accié. Una accié que ha de cercar marges creatius entre l'atac i la pas-
sivitat com a respostes extremes davant la injusticia social, creient, des del con-
venciment, que entre atac i passivitat hi ha alternatives.

Fortes ressonancies del satyagraha estan presents en I'analisi de conflictes
que alguns autors arrelen en la negacié de les necessitats humanes ontolo-
giques i en els usos del metode de resolucié de conflictes. Passem, doncs, a veure
aquesta relacié entre necessitats humanes i pau.

PAU coM A SATISFACCIO DE LES NECESSITATS HUMANES.
DES DEL BEN-SER PER AL BEN-ESTAR

La tradicional escala de necessitats proposada pel psicoleg humanista nord-
america Abraham Maslow (1908-1970), popularitzada fins i tot en els anuncis
publicitaris, ens situa davant uns graus ascendents en relacié amb allo que hu-
manament sembla que tots i totes necessitem. Aixi, s'estableixen les necessitats
fisiologiques, aquelles que tenen a veure amb la seguretat, 'estabilitat i I'ordre,
i les necessitats de pertinenca, d’estima i d’autorealitzaci6. Si bé aquesta escala
de necessitats sTha assumit en el mén occidental com a recull dels trets comuns
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que reflecteixen de manera global les necessitats individuals, 'economista i
mediambientalista xilé Manfred Max-Neef, des de la seva aposta per una eco-
nomia que estigui al servei de les persones, va mirar d’assentar les bases d’un
desenvolupament a escala humana. La seva proposta no elimina la que en el
seu moment establia Maslow, siné que la concreta en altres parametres. Max-
Neef defineix els satisfactors com aquells factors que satisfan les diferents neces-
sitats humanes, i estableix que aquests satisfactors sén mutables en les diverses
cultures, tradicions i temps. Posem per cas, la necessitat comuna d’habitatge, a
la qual donem resposta en forma d’iglti o de tenda, segons habitem a 'Antar-
tida o al desert d’Atacama.

Podem considerar, aixi, que els satisfactors sén trets més o menys compar-
tits per un mateix grup identitari. Tot i aixi, sabem que no sols satisfem de ma-
neres diferents les necessitats segons la pertinenga a un grup o a un altre, siné
també segons els parametres econdmics, les possibilitats socials, i fins i tot
segons quiestions de caire més psicologic. El que no sempre tenim present és
element educatiu en la qiiesti6 de les necessitats. A qué diem necessitats, i que
considerem essencial per a viure i mantenir-nos en vida, no sols respon a uns
parametres de necessitats pretesament universalitzats o globalitzats, siné que
també té molt a veure amb I'entorn educatiu més proper, amb les pautes i ru-
tines de vida que la persona ha mantingut des de la infantesa i que, en el millor
dels casos, ha vist practicar a la llar de manera repetitiva.

Una altra de les grans diferéncies entre les dues propostes de deteccié de
necessitats rau en el fet que Max-Neef defineix la seva escala en constructes
existencialistes i de valors, mentre que Maslow ho fa en constructes essen-
cialistes. Per a Max-Neef, les necessitats poden ser relatives a I'existir, entre les
quals situa les de ser, tenir, estar i fer; o bé relacionades amb els valors, entre
les quals estableix la proteccié, I'afecte, 'entesa, la participacid, 'oci, la crea-
cio, la identitat, la llibertat i la subsisténcia.

Hem fet aquesta immersié en les necessitats humanes perqué molt sovint
s’ha relacionat la pau amb la satisfaccié d’aquestes necessitats. Sota aquesta pre-
missa, ras i curt podriem dir que la violéncia emergeix, o que podria tenir «rad
de ser», en sentir no respectat el dret de tenir les necessitats basiques cobertes.
Entrem en el marc d’allo que els drets socials podrien emparar, i, per tant, en
allo que s’estableix per consens social com a responsabilitat dels estats. Tot i aixi,
sempre quedara obert el debat sobre qué és necessitat basica i quines competen-
cies responen als estats i quines als individus, tot i que I'estat de dret sembla
tenir-ho resolt a titol genéric. Els marges de concreci6 escapen a tota practicitat.

En aquest sentit, cal tenir present que no tots els individus sentim les ma-
teixes necessitats, o les sentim amb la mateixa forca, tot i que puguin ser con-
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siderades basiques. Alhora, aquelles necessitats comunes compartides, cadasct
les sent satisfetes no sols amb respostes diferents, siné també en graus diversos.
Seria el cas de la necessitat d’habitatge que apuntavem més amunt. Si bé en els
diferents paisos i entorns es donen respostes diferents, també un espai urba o
rural respon a la mateixa necessitat des d’habitatges diferents. A més, hi ha qui
té necessitat de sentir el seu espai com a propi en qiiestié d’habitatge, sigui via
lloguer o via compra, i n’hi ha que —la minoria— senten la necessitat de no
veure com a propi cap terreny o espai fisic tancat, considerant que la terra és
espai public i que la seva ocupacié no té per qué anar directament vinculada a
I'apropiacié. En aquest sentit, hi ha qui manifesta tenir poques necessitats,
i d’entre les que té, sent que les necessita poc. Saber-se amb poques necessi-
tats fa la persona més alliberada de lligams, alhora que més desarrelada.

Les necessitats vitals no cobertes mobilitzen a donar-hi resposta de manera
que poden emergir conductes violentes per satisfer-les. Una poblacié que se
sent no considerada en els seus drets de garantir aigua potable als seus habi-
tants, sigui pels fenomens mediambientals que sigui, pot justificar una mo-
bilitzacié6 reivindicativa, i en algun moment pot sentir-se empesa a una accié
violenta si no veu resposta al seu clam.

Si cerquem aquells indicadors de necessitats comunament compartides,
amb els quals hi hauria un pretes acord per garantir-ne la satisfaccié i reco-
néixer-ne la necessarietat, considerem que podem trobar-los en major grau en
aspectes enddgens que no pas exogens. Seria el que ens remetria a apostar per
donar resposta al ben-ser com a garantia del ben-estar. Si I'estar ens ubica en
clau efimera —avui estic bé, perd dema puc estar malament; avui estic sa, perd
dema puc estar malalt—, el ser és el que nuclea la persona i la identifica amb
el més primigeni. Una pedagogia del ser aposta per desplegar aquesta identitat
més propia de la persona, independentment de les diferents formes i possibili-
tats d’estar i de seguir estant en el mén.

Si el reconeixement de necessitats el situem en les necessitats que Max-Neef
considera de caire existencial —ell en diu «dntico—, podrem arribar a majors
nivells d’atencié perque responen a particularitats i singularitats intrinseques
de cadasct, amb la qual cosa permeten respostes originals, creatives, no com-
petitives, mutables i no esgotables. En aquest sentit, els llagos de reconeixe-
ment mutu es poden veure incrementats per I'etica, entesa com la sensibilitat
cap a l'altre en tant que subjecte significatiu.

Emmarcant la cultura de la pau en clau de deteccié i satisfaccié de mancan-
ces, estarfem novament en aquell concepte negatiu al qual Galtung proposava
fer-hi un salt. Si un estat de pau s’esdevé quan tenim resoltes les mancances,
quan tenim satisfetes les necessitats, molt temem que ens movem en parame-
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tres irreals de pau. Si, per contra, ens situem en el concepte de pau positiva,
les tres D —desarmament, drets humans i desenvolupament— ens obren un
itinerari pedagogic cap al desenvolupament de maneres de relacionar-nos har-
moniques, la qual cosa no nega el conflicte, perd si més no en garanteix la via-
bilitat aprenent a gestionar marges de conflictivitat.

Aix0 no obsta que siguin necessaris uns indexs previs de benestar fisic, psi-
quic i social que aniran molt units al ben-ser. Per viure harmonicament, tant
individualment com socialment, cal una minima estabilitat amb un mateix que
no és tan determinada pel fet d’estar bé amb els altres, amb I'entorn i amb un
mateix com pel ben-ser de cadascti en ell mateix. Ens endinsem en termes filo-
sofics que volen assentar les bases per a la psicopedagogia rogeriana d’accepta-
ci6é incondicional de qualsevol altre i del mén.

Les concrecions de tot plegat sempre portaran una certa conflictivitat. La
concrecié en les maneres de viure es mou en amplis marges de diversitat: uns
més en 'opulencia, d’altres més en la mendicitat, uns més en la sobreabundan-
cia no sols de béns, siné també d’afectes i valoracions, d’altres més en la pobre-
sa de mancances relacionals i necessitats de reconeixement, de saber-se alga per
a algy, o d’afanys de protagonisme, pero al capdavall tots mirant de desplegar
el més genui i intrinsec que ens constitueix, que és el mateix ser.

Entenent 'existencia del conflicte com a fenomen universal, cal reconéixer
una condicié humana conflictiva, que no necessariament queda relegada a un
aspecte negatiu, siné en tot cas constitutiu de 'esséncia humana. Es inevitable
que entre les persones sorgeixin perspectives diferents que ens enfrontin, perd
aquest enfrontament no ha de ser necessariament fruit de la diferencia, siné de
Poposicié entre aquelles persones que persegueixen objectius incompatibles.
Lobjectiu de la cultura de la pau no és acabar amb els conflictes —objectiu
que féra inassolible—, sin6 que s'orienta en la linia de reconéixer la realitat
conflictual com a generadora de vida, garant de canvi i de renovacid, i com a
repte per a la millora individual i collectiva. La finalitat rau, per tant, a minvar
les hostilitats entre les parts enfrontades, no eliminant-ne la diferéncia, siné
acceptant i preservant la pluralitat.

La gestié o transformacié positiva dels conflictes passa, inevitablement, per
reforcar la capacitat d’actuacié —«empoderament»— dels qui pateixen direc-
tament el conflicte. Molts conflictes desapareixerien o minvarien en intensitat
si en el moment oportii i en les seves primeres manifestacions shagués promo-
gut el dialeg intercomunitari, si les organitzacions locals haguessin tingut els
mitjans adequats per intervenir socialment i shaguessin mobilitzat a temps les
forces tradicionals, econdomiques, espirituals, socials i intellectuals. En aquest
sentit, la cultura és també un recurs per a la transformacié dels conflictes.



2. ASPECTES SOCIORELACIONALS

Definiem la pau com l'estat de relacié harmonica tant amb un mateix com amb
els altres i 'entorn. Per tant, partim de la definicié d’ésser huma com a ésser en
relacié. Un tret comu a tot el collectiu huma és el fet de ser éssers relacionals.
Alhora, també ens caracteritza el fet de ser éssers necessitats. Lexisténcia hu-
mana és contingent i concreta, pero, com a contingent, no finita permanent-
ment, en constant necessitat d’aquests ambits relacionals que la construeixen i
la configuren. Des de totes les disciplines avui en dia es posa en relleu la im-
portancia de reconeixer que creixem i ens fem per interaccio. Esel procés propi
de construccié de la identitat. El repte s'esdevé quan volem trobar formes de
relacionar-nos que esdevinguin pacifiques, tant en la relacié amb I'alteritat més
externa com amb la més interna. De fet, per a algunes tendencies, dividir el
que és el jo del que és I'altre seria ja un inici de dualitat, fragmentacié i, conse-
glientment, escissié. La dita «divideix i guanyaras» té la seva ra6 de ser. Per aixo,
davant I'aspecte relacional, podem partir d’entendre el jo com a ésser en relacié
permanent i constant; una relacid, pero, que pot ser adualista, integrant I'altre
i 'un mateix en un tot, sense oposicions i alhora sense reduccionismes ni alie-
naci6 d’individualitats.

INDIVIDUALITAT I ALTERITAT

Com ja assenyalavem al primer capitol, des de la «insociable sociabilitat» de
Kant fins a les propostes d’educacié més comunitaries, hi ha diversos models.
Si ens fixem en els més classics, la relacié dualitza, separa, o en tot cas posa li-
mits sobre on comencga el tu i on acaba el jo. Es diu que aquest limit és neces-
sari i que constitueix I'esséncia identitaria. No ens podem definir sense un jo
que s’identifiqui amb alguns parametres que el configurin. Si la identitat propia
queda diluida, sense limits, la relacié amb lalteritat sera de fondre’s en aquest
altre, sigui el medi, el sistema, la nacié, una organitzacié o un altre ésser viu.
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En relacions de fusié, el propi jo queda diluit i perd identitat, en el cas que
’hagués arribada a considerar. Psicologies que estudien la construccié de la per-
sonalitat identifiquen personalitats febles en aquesta construccié del propi jo
des de la liquidesa, la fragilitat, el domini o 'abnegacié, amagant-hi a voltes
manca de trets identitaris que consolidin la construccié personal i permetin
que n’emergeixi allo més intrinsec i singular de cadascd. Es en aquest esclat
del que cadascti és i va sent que es despleguen els trets més peculiars i particu-
lars, més primigenis i amb menys possibilitat de copia i repeticid.

Alguns han arribat a definir I'ésser huma com aquest «séc jo i els meus al-
tres» en consideracié al fet que ens construim en interaccié amb els nostres, des
del cercle dels més propers fins als més allunyats, pero en definitiva per esfe-
res de relacié. El que és cert és que som en funcié de les interaccions travades,
les mirades creuades, les paraules escoltades i emeses, les mans encaixades. Cer-
tament, som éssers que en la nostra necessarietat tenim la necessitat de necessi-
tar-nos, o si ho voleu, de saber-nos amb existéncia compartida i no aillada.

Aquest entramat relacional fa palesa I'aposta educativa per aprendre a viure.
El famés informe Delors per a 'educacié del segle xx1 (un informe elaborat per
la Comissié Internacional sobre Educacié al segle xx1, presidida per I'expresi-
dent de la Comissié Europea Jacques Delors, per encarrec de la Unesco) pre-
veia entre els seus quatre pilars una educacié que permetés desplegar la impor-
tancia de la con-vivéncia —vivencia compartida amb altres— per damunt de
la mera co-existencia —existir junts com a evidéncia d’aquella sociabilitat kan-
tiana—. La manca d’alfabetitzacié relacional emergeix en una societat en que
la coexistencia és cada cop més propera, tot i que no sempre vagi acompanyada
d’una convivencia.

En un mén en el qual la relacié amb la pluralitat és cada cop més propera,
els escenaris en queé toca que visquem juntes persones que pensem de maneres
ben diferents i que tenim formes també diverses de conducta i de comporta-
ment ciutada fan que aprendre a viure junts en un mateix marc espaciotempo-
ral sigui un dels nous reptes educatius. Les habilitats i les competencies per a
aquesta vivencia compartida aniran orientades al didleg entre les diverses for-
mes de ciutadania, a voltes controvertides i no sempre compartides.

Es aixi com una aposta pedagdgica per la pau ha de poder incorporar espais
convivencials, també en el nivell practic, i el context d’aula i d’escola en gene-
ral seran marcs idonis per a la praxi relacional. Es prou clar que, en tota inter-
relacid, el vincle garanteix nivell i qualitat. Per aixo, el treball del vincle i tot el
que permeti enfortir-lo creara xarxes relacionals solides en les quals, quan els
conflictes vagin apareixent, sera més facil que emergeixin novament relacions
harmoniques. Restablir la relacié trencada es podra garantir amb majors nivells
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d’&xit sempre que aquests vincles no hagin quedat en la superficialitat. Quan
es posa 'accent en els trets comunament compartits per damunt d’aquells fac-
tors diferencials, és més manifest alldo que uneix que no pas allo que separa,
sense caure per aixo en la ingenuitat de pensar que no existeixen les diferéncies,
o d’'impedir-ne I'expressié.

El vincle relacional trenca els marges de la indiferéncia. Quan I'altre, sigui
del caire que sigui —medi, grup, individu, animal, nacié...—, no m’és indi-
ferent, puc iniciar-hi una relacié. Perd partim de la premissa de trencar amb
la indiferencia. Agafant-nos al prefix iz- del mot «indiferent», veiem que ens
remet al que no és diferent. De fet, el que no se’ns fa diferent no se’ns fa re-
llevant, significatiu: sols amb els diferents podem travar relacié, perque ens
sén significatius. La diferéncia, per tant, com a valor per a la significativitat
relacional, permet trencar amb el popular «tant-se-me’n-fotisme», aquella mena
d’apatia generalitzada que els sentiments morals de significativitat miren de
trencar.

Podem entendre una relacié etica com aquella que s'esdevé amb la presen-
cia i I'absencia de I'alteritat —sigui individu, sigui un mateix, sigui 'entorn—.
Aixi, en aquest espai relacional s'estableix un vincle de deferéncia com a actitud
oposada a la relacié d’indiferéncia cap a l'altre. Podem admetre que el primer
grau de tota relaci6 sera de deferencia, de tenir en compte, de consideracié, amb
tot 'ampli ventall de significats que el concepte «considerar» comporta.

Quan laltre se’ns fa rellevant, passa a ser-nos significatiu, i és més per dife-
rent que adquireix sentit i significativitat en si mateix que no pas per igual.
Heus aqui un element cabdal per desvetllar la importancia de la identitat
propia, afavorint que emergeixi la singularitat de cadascu, perque sent dife-
rent, sent cadasct el que és, podra travar relacions de no-indiferencia amb la
resta, podra ser algd per a algg altre. Aixd consolida el sentit de tota existéncia,
ser algt per a un altre extern o intern, segons si partim d’una visié dicotomica
o unificada de la vida i el mén.

Sigui com sigui, les relacions —i novament volem assenyalar que en fer
esment de I'aspecte relacional ho fem en totes les seves vessants: d'un amb si
mateix, amb els altres més propers o més llunyans, amb I'entorn immediat o
no, amb el medi en general— permeten la transformacié dels éssers, els grups,
els collectius o els ens en relacié. Tant és aixi que, si un conflicte I'entenem
sempre com un espai relacional en el qual emergeixen aspectes controvertits,
en aquesta relacié a través del conflicte els grups implicats sempre es veuran
transformats, tant si se’'n té consciéncia com si no, tant si hi ha resolucié del
conflicte com si no. Entenem, alhora, tot procés de transformacié com a edu-
catiu. Fs per aixd que podem afirmar que la relacié semmarca en la perspec-
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tiva del constructivisme social; partint de I'evidencia que en relacionar-nos
emergeix quelcom nou, la relacié es transforma en si mateixa i transforma les
parts implicades.

En aquest sentit, la relacié és I'espai entre un tu i un jo. Alberga tot allo que
passi en aquest intermedi. Tenim, per tant, un espai que podem ampliar, mi-
nimitzar, fer més circular, més lineal, canviar-ne la ubicacié (de cara, d’esque-
na...), canviar-ne I'enfocament, la mirada. Al capdavall, establir relacié és do-
tar de sentit, de significativitat, allo que hom és. Perque, en I'esséncia social
humana, el que confereix sentit a la vida és la capacitat de sortir d’'un mateix,
de descentrament, i anar cap enfora. Es el que alguns autors anomenen la teo-
ria de la donacié. El sentit del propi ser és donat per la relacid, tant si 'ente-
nem fora de nosaltres com part de nosaltres mateixos, tant des del dualisme
com des del cosmopolitisme o des de I'adualisme. Ens construim per relacié i
adquirim sentit per aquesta relacié, no merament pel que fa al rebre de la rela-
cid, sind pel que fa referéncia al donar, al moviment en dos sentits com a con-
firmacié d’una relacié que ha arribat a la seva completesa i a la seva adultesa.
Una relacié que ha de poder construir-se en uns marges de salut, de tal mane-
ra que el desplegament del propi ser sigui sota marcs saludables que sén els que
al cap i ala fi contribueixen a la pau.

Quan ens preguntem des de quin tu i des de quin jo entrem en relacid, és
quan podem establir diferents cercles relacionals: jo-jo (des de 'ego o des del
self), jo-tu (amb una altra persona o unes altres persones), jo-éssers vius o in-
erts (amb 'ecosistema en general). Sempre, aixo si, tenint en compte que en
aquest «jo» o «self» incloem tots els collectius possibles d’una relacié: poble,
tribu, comunitat, persona, animal, grup, empresa, pais, nacié, cultura...

En aquelles situacions en que el vincle es debilita i fins i tot es trenca, hi ha
vivencia de disharmonia, d’estats de no-pau. Destaquem aixi el terme «no-pau»
com a contrari a la pau, entenent que no sabem trobar un mot que esdevingui
antonim. Si la pau és aquest estat d’equilibri, perd també de no-tranquillitat,
d’harmonia, com també de no-quietud, se’ns fa dificil encabir en un sol terme
el que pugui ser un estat en el qual no hi hagi pau, en els seus diferents nivells.
No en va alguns autors parlen també de la pau imperfecta, no tant pel que
tingui d’'imperfeccié en si mateixa, siné més aviat d’'impossibilitat utopica, no
per aixo menys plausiblement realista.

Aquest debilitament relacional per feblesa de qualitat, que sovint és direc-
tament proporcional a la freqiiencia de quantitats, perd no necessariament a
Pinrevés, fa que es construeixin xarxes relacionals amb major possibilitat d’es-
querda, i on una petita desavinenga pot revertir en un trencament del vincle.
Tenim capacitat humana de destruir-nos, perd també de reconstruir-nos, i la
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pedagogia té molt a fer en aquests processos de reconstruccié relacional que
poden dur a una vivencia pacifica.

Un nivell de pau es configura en la relacié pacifica amb un mateix. El ser
té el seu propi ritme. Quan hom no s'aclimata al ritme del ser, es produeix un
primer nivell d’escissid, el conflicte amb un mateix. Viure en pau és viure en
conformitat —que no conformisme— amb el que s'és i amb el que és. D’aques-
ta base també parteixen les terapies sistemiques que treballen la reconciliacié
amb el present a partir del passat tot integrant-lo. Si el conflicte el tenim amb
elements externs al propi jo, en darrera instancia podem fugir-ne per cames,
tot assumint els greuges i els perjudicis segons la situacid. Pero si el conflicte
esdevé amb un mateix, dificilment podem escapar de nosaltres mateixos. Al-
guns corrents existencialistes han caigut en aquest parany abocats al sense sentit
de lexistir, en veure’s irremeiablement atrapats en la presé del propi ser, quan
alhora esdevé tnica condicié de possibilitat per a I'existéncia concreta.

Tot i aixi, aquesta dita pau personal té el perill de caure en els solipsismes
facils, que ens remeten a una mena de quietud autocentrada, mirant-se sols a
un mateix. Una garantia que aquesta pau no és egocentrica seria la relacié que
nemergeix cap als altres. Si d’aquesta pau personal en sorgeix una pau social,
sera senyal que no estava reclosa en I'individualisme. Si, per contra, d’aquest
estat de quietud amb un mateix en surten relacions crispades amb I'entorn,
alguna disrupcié en aquesta relaci6 interna hi deu haver. Viure sense pau ex-
terna és dificil, envoltat d’aldarulls socials, d’injusticies flagrants, sabent dia-
riament d’acomiadaments laborals, de crispacions i de rebuigs familiars; perd
viure sense pau interior és més punyent, perqueé al capdavall ho portem en el
més endins: duu a vides contrariades amb elles mateixes, i no en podem esca-
par facilment.

La imatge de I'arbre enmig del bosc ha estat molt emprada per exemplificar
aquesta necessitat social i alhora d’identitat propia. Larbre enmig del bosc po-
dria pensar a créixer més si no el molestessin els altres arbres, que impedeixen
que es continui enlairant, perd oblida que és gracies a aquests altres arbres i a
la interaccié que estableixen que el seu tronc puja per poder respirar millor, per
arribar a la llum del sol i per realitzar la seva funcié clorofillica. Paradoxa hu-
mana: ens necessitem i ens destorbem alhora. Els altres sén una possibilitat per
a desplegar-nos en el nostre ser més genui. Aprendre a viure junts és el repte de
recongixer-nos interdependents.

En tota relacié s’estableixen uns graus relacionals: des de cercar I'altre, des-
cobrir-lo, reconeixer-lo tot donant-li categoria d’interlocutor valid, fins a co-
neixer-lo i sorprendre’s del que alberga en la seva complexitat. En aquestes di-
verses formes d’establir xarxes de relacid, la confianga esdevé motor clau. Les
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diferents apostes pedagogiques, des de les més autoritaries fins a les més auto-
gestionaries, coneixen prou bé el valor de la confianga. No totes, perd, miren
de potenciar-la en la mateixa direccid, perd si que coneixen I'impacte que té
en la relacié. Si les apostes pedagogiques directives posen I'accent en el fet de
confiar en el saber i de manera unidireccional en ’educador com a mestre, al-
tres pedagogies treballen a partir de 'autoconfianga en el propi procés o de la
confianca amb els iguals com a garantia per consolidar conductes i aprenentat-
ges. Aquestes formes educatives en les quals preval el vincle amb I'altre a partir
de fiar-se del seu ben-fer i el seu ben-ser prioritzen espais dialogics en que es
posen en qliestié els pensars, els sentirs, els sabors i els sabers dels uns i els altres
per tal de construir-ne compartidament de nous, no necessariament universa-
liczables ni valids per a una mateixa comunitat d’aprenentatge. En relacié amb
la visi6 adualista que hem comentat —més propia del mén oriental—, quan
en el capitol anterior feiem esment dels conceptes de pau en les diferents cos-
movisions del mén ens hem referit als textos Upanisads, en els quals es parla
del dialeg com els espais en que es reconeix un principi igual, pero que genera
diferents individualitats.

Per aix0 cal partir del teixit de confianga que es pugui treballar entre els
iguals, com a valor imprescindible perque les conviccions més personals es po-
sin sobre la taula, es donin a coneixer i permetin de ser reajustades, en contrast
dialogic des d’eines comunicatives com la vella mai¢utica —nom amb que es
coneix el métode socratic de caracter inductiu basat en la dialéctica, és a dir,
que consisteix a interrogar I'interlocutor pel que fa a una qiiestié i, llavors, re-
batent la seva resposta mitjangant 'establiment de conceptes generals, arribar
a un concepte nou que substitueixi 'anterior—. En sorgeix aixi el pensament
relacional, fruit d’haver intercanviat pensament propi no merament com a for-
ma, siné amb la humil posicié de reformular-lo, reajustant-lo en relacié amb el
pensament compartit intersubjectivament amb els altres. No en va, sota aques-
tes formes dialogals s'amaguen subtils postures de domini, de submissié, d’ab-
negacié volguda i no volguda, que poden posar en qiiestié el pensament com-
partit resultant. Moltes pedagogies de la relacié miren de facilitar aquests espais
d’intercanvi com a eina d’aprenentatge per anar polint aquestes interrelacions
no sempre sanes, o que poden estar abonant ascendencies afectives fruit d’im-
portants mancances relacionals no resoltes.

En aquest sentit, pot emergir una confusi6 entre la imatge i la construccié
d’identitat. Si per imatge entenem allo que l'altre espera d’un, la identitat en-
tenem que es construeix quan deixem emergir el més primigeni i intrinsec d’'un
mateix. La clau per diferenciar ambdés processos és clara. Mentre que amb la
promocié de la imatge estem afavorint que proliferin miralls que reflecteixen
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el que els altres volen, sén, fan i pensen, en la promocié de la identitat afavorim
éssers més autentics —en pedagogia rogeriana, és a dir, segons les propostes de
Carl Rogers— que per aquesta singularitat que despleguen també esdevindran
menys homogenis, menys controlables i en els quals I'ingredient sorpresa sera
Iidentificador. Val a dir que «indigena» originariament ens remet a tenir la
genesi d'un mateix.

Si socialment en el treball per a la pau ens interessen societats controlables,
més igualitaries, en les quals el factor diferencial sigui minim i en qué puguem
aplicar receptaris pedagogics per posar en practica relacions pacifiques, estarem
recloent-nos en uns marcs conceptuals del que hem anomenat pau negativa,
que evita el conflicte, promou la igualtat per evitar les controvérsies i preser-
va societats homogénies. Si, per contra, apostem per una visié de pau positiva,
ens trobarem en uns marges d’incertesa elevats, en que de cada relaci6é podran
sorgir trobades i topades diverses, imprevisibles, i per la mateixa ra6, amb sos-
pita cap a tota pretensié de receptaris pedagogics que eduquin per a la pau. El
major receptari sera educar en la sorpresa i la singularitat, per promoure for-
mes de relacié des del ser més genui de cadascd, sabent-se éssers en interaccié
que ens construim per interdependéncia, en marcs de convivencialitat com-
partits en els quals la fragilitat i la vulnerabilitat emergeixen com a formes de
desarmament personal i social.

Estudis psicologics de mitjan segle passat ja ens afirmaven que la ment hu-
mana es forma per interaccié, i només per interaccié es pot modificar. Tot i
que aprenem per repeticid, sabem que també aprenem en gran mesura per mi-
metisme i per relacid, no sols pel que veiem fer i que reproduim de manera re-
petitiva, sin també pel que veiem, pel que interioritzem, per allo de que fem
un procés introjectiu, i reverteix enfora després d’haver-ho contrastat amb altres
i amb un mateix. La consolidacié i la consciéncia d’aprenentatge requereixen
espais i temps d’aquietar les aigiies, de sedimentar allo aprés. En el trepidant
accelerament diari es fa dificil garbellar el saber i determinar el que esdevé sig-
nificatiu del que no és rellevant. Sabem, i aix{ se’ns posa de manifest en els dos
darrers capitols del llibre, que experiéncies repetides van formant noves xarxes
neuronals en el nostre cervell, alhora que consoliden o alternativament debili-
ten les ja existents. Per tant, també per repeticié —tot i que no només aixi— es
poden modificar les connexions sinaptiques del nad6 o de I'adult i marcar-hi
empremta, de tal manera que s'adquireixin com a pautes de comportament
apreses i configurin habits. Aquest procés amb I'edat serd més lent, perd a més
repeticié —habits— més possibilitats de crear noves connexions, sense esbor-
rar —o si més no sense esborrar del tot— les ja existents. A aquest aprenentat-
ge per repeticié hi afegim el fet d’aprendre per interrelacié, com ens afirma la
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teoria general de sistemes, que considera que tot organisme és un sistema obert,
en formacid, moviment, dinamisme i interaccié constants.

Havent vist com n’és d’important I'aspecte relacional en la construccié de
la propia persona, i com reverteix en la construccié de la pau, ens aturarem ara
en les formes de relacié per mirar d’identificar-ne aquells trets més saludables
i per aix0 també més pacifics.

SAVIESA DELS SABORS RELACIONALS

D’entrada fixarem la nostra atencié en com adquirim coneixement sobre les
formes de relacié. Si fins ara hem esmentat algunes caracteristiques fruit d’es-
tudis psicologics i pedagogics en aquest respecte, sabem que la nostra ciéncia
occidental ha centrat 'atenci6 a adquirir saber des d’aproximacions empiri-
ques a la realitat, tot descrivint-la, analitzant-la i buscant-ne indicadors a me-
surar per tal de verificar-ne la consisténcia i la solidesa cientifiques. Sense dei-
xar de considerar I'elevat valor de les ciéncies empiriques, ja que ens basem en
valuoses dades que ens aporten, proposem de complementar aquest saber amb
el que ens poden aportar fonts de coneixement basades en elements de la per-
cepci6 i de caire intuitiu. De fet, en aquest sentit, la neurocie¢ncia cognitiva ha
complementat el concepte epistemologic d’intuicié —utilitzat per descriure el
coneixement directe i immediat, sense intervencié de la deduccié o del raona-
ment, i que la fenomenologia ja havia posat en relleu— com el coneixement
que es presenta en resposta a reaccions emocionals sobtades degudes a deter-
minats successos, percepcions o sensacions, i que esta format per una serie de
dreceres mentals no conscients, perd que compten amb les associacions apreses
amb anterioritat, les quals restarien emmagatzemades en els circuits emocio-
nals del cervell i ens capaciten per als judicis rapids i simples. Per aix6 la im-
portancia de vetllar els impactes emocionals en les edats primerenques, ja que
el saber intuitiu pouard també d’aquesta memoria cerebral. La ci¢ncia actual ja
ha incorporat alguns d’aquests elements d’observacié de la realitat a través d’as-
pectes metodologics com els que aporta la teoria fonamentada que aqui no ens
aturem a detallar.

Per tant, partim del que podem coneixer sobre les formes pacifiques o no
tan pacifiques de relacionar-nos, a través del mén del saber, de tota la informa-
cié que ens arriba en posar-nos en contacte amb l'alteritat. En aquesta linia, hi
ha estudis que ens indiquen que ens enduem molt del que aprenem si ho hem
pogut vincular, havent-ho relacionat, havent-ho posat en contacte amb altres.
Hi ha persones que es resisteixen a transformar la informacié en saber, en nom
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d’una pretesa neutralitat de la informaci6, que a voltes no juga prou net quan
considera que la neutralitat és aquest no mullar-se, mantenir-se al marge i no
implicar-se en res. Des d’aquest estil relacional d’una falsa neutralitat, que la
mediacié empra com a tret constitutiu del seu metode de treball, ens quedem
en aquella pau de quietisme que pot estar justificant injusticies i violéncies.
Passar de la informacié al coneixement suposa posar la informacié en un con-
text, con-textualitzar, amb el que aixd comporta d’implicacié necessaria. Una
mateixa llei, en sentit generic, en bé de la neutralitat i el tracte equitatiu, sha
de mantenir en la informacid, perd sota consens historic pactat socialment o
reconegut com a valid per la comunitat juridica del moment. Quan es contex-
tualitza, posa rostre als fets i a les persones o parts implicades, la qual cosa li
impedeix el marge de pretesa neutralitat. En entrar en relacié amb I'entorn
concret és quan podria adquirir saber, fruit del coneixement concret i contex-
tualitzat. No hi ha saber fora de la relacié, la resta és coneixement. Potser per
aix0 abunden els intellectuals i no sovintegen els savis.

Atansar-se a 'aspecte relacional des dels sabors que ens deixen i emergeixen
és una altra font de coneixement, no per menys coneguda menys practicada,
perd si més no amb menys consciencia. En tota relacié copsem molta informa-
cié i coneixement des dels sentits. Tots tenim experi¢ncia de relacions que ens
deixen bon o mal regust, en relacié amb el sabor que ens n’ha quedat. El sabor
té a veure amb el fet de paladejar i degustar, en aquest cas les relacions. Si les
papilles gustatives poden copsar alguns sabors que el nostre llenguatge no sap
explicar en paraules, aixd no treu coneixement al que perceben gustativament.
En paladejar, adquirim un coneixement del gust d’alld que ens alimenta, perd
ja no segons quines vitamines o minerals ingerim, sind segons quines percep-
cions ens impregnen. Podriem dir que aquest sabor relacional va més enlla del
cognitiu: sendinsa en 'emocional i impregna tota la relacié de quelcom que
se’ns fa inexplicable. Com expliquem el sabor del pa amb tomaquet és similar
a la manera com expliquem el regust que ens deixa una relacié. No tenim pa-
raules. Els educadors tenen una llarga trajectoria en aquesta saviesa dels sabors
relacionals, per practica relacional diversa en els processos d’acompanyament
dels diferents perfils d’educands. Curiosament, s’ha vist que els sabors que ens
provoquen fastic activen les mateixes xarxes neurals que quan sentim repulsié
—fastic— moral cap a alguna accid, la qual cosa explica que les relacions ens
deixin «bon» o «mal gust».

Les histories de les relacions no es poden narrar en linia recta. En trobem de
poliedriques, lineals, circulars, en espiral, horitzontals, diacroniques i sincroni-
ques, totes en construccié permanent. El fet és que el mén de les relacions su-
posa un itinerari progressiu, i pedagbgic, en permanent aprenentatge, mai finit.
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Especificament en els entorns universitaris eduquem en 'aprenentatge del
saber, i en funcié del tipus de formaci6 es fomenta I'aprenentatge del saber
fer, pero a voltes descuidem aquestes assignatures pendents d’aprendre a viure
junts i aprendre a ser. No pas perqué no es tractin de manera implicita, siné
més aviat perque, en no fer-se explicitament, resten a 'embat de les circumstan-
cies i les casualitats, sense intencionalitat clara i concreta. Per aix0, en aquests
aspectes relacionals ens endinsem en la dimensié de la seitat de la persona, en
com construir-la i potenciar-la, per arribar a desplegar unes solides relacions
intrapersonals i interpersonals des de 'acceptacié d’un mateix. Si Rogers pro-
posava una terapia centrada en el client —en els seus propis termes— des de
la premissa d’'una acceptacié que per a ell havia de poder ser incondicional,
sense cap possibilitat de condicid, el socioleg holandés Stefan Vanistendael
—un dels pares de la resiliéncia, investigador associat al BICE— acota aques-
ta acceptacié al que ell en diu acceptaci6 fonamental. S’adona dels limits que
tant terapeutes com educadors tenim en tractar la relaci6 educativa, quan par-
lem d’acceptar I'educand. Conscient d’aquesta limitada capacitat humana
d’acceptar els altres, amb prejudicis que no sempre podem identificar ni neu-
tralitzar, Vanistendael convida a una mirada dels altres pretesament neta de
judicis previs, que ens puguin dur a sentir-nos acceptats i volguts pel que som
i en el que som, perd tenint en compte que no podra ser pas incondicional.
En aquest sentit, és una proposta educativa aterrada, no sense amagar, en el
decurs de la relacid, les limitants amb que 'educador treballa i que el poden
condicionar.

Cal assenyalar que considerar la importancia d’enfortir vincles no implica
posar les bases d’entorns relacionals sense conflictes, ja que el conflicte esdevé
consubstancial a qualsevol tipus de relacié i permet el seu creixement, garan-
tint el desenvolupament i la fortalesa relacionals. Una relacié que no hagi pas-
sat per cap conflicte, per cap crisi, per cap desavinenga, sovint encobreix un
vincle poc saludable. La perdurabilitat del vincle no és proporcional a la mini-
mitzacié dels conflictes de relacid.

La solidesa en les relacions vindra també determinada per factors com la
presencialitat o la virtualitat. Aixi com les xarxes socials a través d’Internet per-
meten la creacié de cercles d’«amistats» molt amplis, la presencialitat els re-
dueix radicalment per la senzilla raé de la limitant d’espai i temps, mentre que
Internet salta fronteres espaciotemporals. Les unions teixides per la xarxa so-
cial, no presencials, diuen els sociolegs que es teixeixen per vincles més febles,
liquids en paraules de Bauman, o gasosos en termes de postmodernitat. El fet
és que permeten incrementar el nombre de relacions per la fragilitat sobre la
qual se sostenen, mentre que les unions presencials reclamen un vincle més
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enfortit, una implicacié amb l'altre molt més propera, la qual cosa no necessa-
riament comporta maneres de pensar compartides. I és que tenir amics, dels
presencials i no merament dels «saludats» o «coneguts», implica temps com-
partit, espais comuns, cultiu i cura de la relacid, per tal de fer-la créixer, cuidar-
la, mantenir-la. En aquest sentit, al llarg de la historia hi ha hagut nombroses
iniciatives de politiques publiques que en moments de postconflicte armat han
sabut posar mesures per incrementar el teixit social associatiu, les xarxes i les
connexions entre societats dividides. Tot i aixi, no sempre han apostat per cui-
dar i preservar aquests vincles un cop s’han creat. Estan encara per treballar les
pedagogies de manteniment, de preservar el que s’ha creat com a manteniment
dinamic, potenciant els valors de la perseveranca i la constancia.

Es per aixd que podem destacar la importancia de la «consciéncia collecti-
var, la consciencia que som no només individualment, siné en tant que altres
s6n, que tota relacié esdevé pedagogica en la mesura que de manera intrinseca
ens educa, ens configura i ens construeix —sigui de manera més o menys cons-
cient, més o menys formal, des de relacions de dependéncia o d’independencia,
saludables o malaltisses—. La finalitat sera preservar les xarxes relacionals que
nodreixin i facin créixer. Per aix0, alguns autors parlen de relacions d’interde-
pendencia, coneixedors de la necessitat constitutiva humana de ser éssers en
relacid, sabent que de tota relacié oberta, porosa, se n’esdevé una permeabilitat
que qiiestiona i alhora identifica, tant en la construccié d’identitats personals
com collectives, professionals, nacionals o empresarials. Ens construim per re-
lacié. Per tant, la consciéncia collectiva es basara a fer conscient tot el que és,
té dret a ser i a seguir sent. D’alguna manera, fer-ne atencié. Vetllar els teixits
relacionals és garantia per impedir I'exclusid. Perque tota realitat que passa de
la indiferéncia a la deferéncia —com veéiem més amunt— per significativa té
més probabilitat d’inclusid, si més no d’inclusié en els nostres espais mentals,
individuals i collectius.

Han estat nombroses les pedagogies que, coneixedores de la importancia
del teixit relacional, vetllen 'alfabetitzacié relacional com a aposta en aquesta
educacié per a la pau. Experiéncies d’intercanvis entre societats dividides, de
coneixement de l'alteritat per confrontada que sigui, que permeten un alfabet
de les relacions saludable. N’és un exemple la iniciativa de Daniel Barenboim,
que el 1999 va convocar joves musics d’origen palesti, israelia i arab a formar
part de la West-East Divan Orquestra. Sota un esperit artistic i un mateix ob-
jectiu es poden crear espais de coexisténcia entre membres de societats dividi-
des. En aquests i en tants altres exemples d’experiéncies d’aquest tipus, la no-
vetat rau a prioritzar la finalitat, posant I'accent en el que uneix, i descentrar
les divergencies, en aquest cas per origen.
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En aquesta linia, un altre aspecte a tenir en compte en 'ambit relacional és
el que alguns sociolegs ja anomenen «<humans sincronics», els que viuen el pre-
sent oblidant i desestimant les experiencies del passat i el llegat rebut, aixi com
les conseqiiencies que tota accié té en el futur. Sota aquesta estrategia de viure
ancorats en el present es poden afermar unes unions amb unes altres de caracter
debil. Alguns estudis indiquen que aquesta manca de relacié cara a cara és més
oblidadissa, de tal manera que I'impacte d’un acte impersonal permet abando-
nar més facilment el vincle i es fonamenta en una relacié interpersonal més
lleugera i de major caducitat en el futur. En definitiva, les conductes imperso-
nals deixen menys empremta i teixeixen relacions més facilment desconstrui-
bles i més esporadiques. Les xarxes socials virtuals incrementen un teixit social
ancorat en la superficialitat, amb més marge per a la incertesa i la inseguretat i
en el qual la personalitat es veu facilment sacsejada i posada en qiiestié.

Les guerres a distancia requereixen menys entrenament emocional, perque
Iimpacte en aquest aspecte és menor. Els grups guerrillers, en el combat cara a
cara, sén entrenats per minimitzar aquests impactes emocionals. Es sabuda la
forca que té la mirada en tota accié interpersonal. Per aquest motiu, els guer-
rillers son entrenats per a no mirar mai els ulls del seu adversari. Si ho fan, i en
alguns casos s’ha corroborat, tindran més dificultat per aniquilar-los. El mateix
impacte, la mirada de fit a fit, sha emprat pedagogicament. La seva forga és tal
que diferents estudis confirmen que, en un context d’aula, els alumnes menys
mirats pels seus mestres tenen qualificacions més baixes. El mateix s’ha estu-
diat en relacié amb els assistents a una conferéncia. Aquells que havien estat
més mirats pel conferenciant s6n els que han incorporat més coneixements i
informacié. Podem associar aquests estudis a 'aprenentatge que fan els infants
quan, en el seu espai de joc informal, se saben seguits per la mirada dels adults.
No sols canvien el seu comportament, siné que aquest també incorpora un
major aprenentatge per I'efecte de refor¢. També s’ha fet 'experiment de casos
en els quals intencionadament un mestre mai ha interactuat amb la mirada
amb un alumne que sempre havia obtingut bones qualificacions en aquella as-
signatura. De cop, el seu rendiment académic baixa. Tenim, doncs, indicadors
per afirmar el poder de la relacié afectiva, que es posa de manifest a través de
la mirada, per sentir la propia persona coneguda i reconeguda, novament com
a pas de la indiferéncia a la deferéncia i fins a la significativitat. Una dada més
per exemplificar que els continguts de caire cognitiu esdevenen significatius si
hi ha un vincle afectiu que els afermi. Coneixent el potencial de la mirada, al-
gunes terapies i alguns acompanyaments educatius basen la seva for¢a en aques-
ta eina per tal de recon¢ixer la persona i reforcar-la, diferenciant-ho de I'accep-
tacié i reforg vers 'accié disruptiva o violenta que hagi pogut ocasionar. Aixi
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també, en materia de gestié de la pau, tota eina que suposi promoure el reco-
neixement dels altres esdevindra pedagogia a incorporar per enfortir i treballar
relacions pacifiques, potenciant la seguretat i la confian¢a que permetin el des-
plegament del que cadascti realment és.

En aquest sentit, la proximitat fisica, en funcié dels diferents tipus de rela-
cié, també incorpora elements que consoliden I'impacte relacional. Es coneix
que els serveis als quals accedim a través d’'una maquina no responen al ma-
teix tipus d’Gs que quan hi accedim a través d’'una persona. El rostre de l'altre
ens fa de reflex, a voltes de mirall que evitem, pero al capdavall ens comunica
el que la maquina no pot transmetre. El reforg, ja sigui positiu o negatiu, que
rebem d’una relacié interpersonal, encara que només sigui en la compra d’un
tiquet de transport, no el rebem encara a través de la maquina que ens serveix
el mateix bitllet, tot i que hi puguem incorporar alguna interaccié. Si evitar la
mirada rostre a rostre pot ser motiu d’exclusié, com hem apuntat més amunt,
el contacte fisic, la manca d’aquesta proximitat tactil, com a necessitat humana
de reconeixement de la nostra essencia corporia i de la nostra dimensié afectiva,
ha estat també motiu de topades i enfrontaments. En sentir aquesta necessitat
no coberta, hom pot cercar I'altre perqué necessita aquest contacte fisic, i pro-
vocar aixi una baralla per incapacitat d’expressar mostres de tendresa. El que
importa és respondre a la necessitat tactil del frec a frec. Per aixo la importancia
de les pedagogies que desvetllen I'expressi6 afectiva transmetent les emocions i
els sentiments de manera transparent des del contacte fisic, com a formes d’ex-
pressi6 que cobreixen aquesta necessitat humana i eviten que, per contra, hom
cerqui aquest frec a frec des de la contesa i la baralla, sols per necessitat de tacte
i de contacte.

Lanomenada extimitat —com a caracteristica d’externalitzar la interio-
ritat, sovint a través de les noves tecnologies, tot amagant el rostre pero ex-
terioritzant la intimitat— és exemple de com sota una distancia fisica es pot
desvetllar la necessitat d’expressar el més intim, quan no es veu resolta entre els
propers i saboca en els cercles d’estranys. Tot i aixi, els relats que ens aporta el
coneixement d’epistolari entre els grans personatges de la historia de la huma-
nitat mostren la importancia de la narrativa escrita, que permet els temps de
reflexié i de repos i que per aixd déna una major possibilitat d’expressié dels
sentiments més interns, que necessiten aquests espais de reflectivitat que la im-
mediatesa esperada en una conversa no permet.

Aix0 no exclou els aspectes positius de la virtualitat i les possibilitats de
comunicacié i d’informacié que se’n deriven, perd des d’un s adequat i amb
el corresponent aprenentatge. Que aquests vincles virtuals siguin quantitatius
o qualitatius dependra més d’una qiiesti6 ¢tica que no pas instrumental. Edu-



60 EDUCACIO PER A UNA CULTURA DE PAU

car per moure’s per la xarxa des de relacions amb intencionalitat i finalitat pa-
cifiques suposa incorporar competéncies etiques a les relacions digitals.

En aquest coneixement i reconeixement de les relacions i la implicacié per
esdevenir factor de pau i conciliacié per damunt de la confrontacié i la violeéncia,
son diferents els corrents psicologics que hi aporten una mirada en clau de pau.
Un d’ells és P'analisi transaccional d’Eric Berne (1910-1970). Ens centrem en
aquesta teoria per les aportacions que fa i pel que considerem que pot revertir
en el camp objecte del nostre estudi, sense tanmateix menystenir el que moltes
altres teories del coneixement de la conducta i la psicologia humana hi aporten.

Aquest psiquiatre canadenc va estudiar les relacions humanes des del punt
de vista relacional, partint del llegat de la psicoanalisi. Aquesta teoria de la per-
sonalitat anomenada inicialment analisi conciliatoria, perd més coneguda com
a analisi transaccional, parteix de la base del coneixement del propi jo. Aquests
estats sén patrons de conducta coherents amb la propia manera de sentir que
adoptem de forma conscient o inconscient. La programaci6 rebuda en els pri-
mers anys de vida és més plastica, dels o als 6 anys —etapa que coincideix, com
veurem a la segona part del llibre, amb la de maxima plasticitat pel que fa a
I’establiment de connexions neurals al cervell—, i s’acaba travant a través dels
condicionaments rebuts que van configurant els estats del propi jo.

Lanalisi transaccional determina tres tipus de rols que tota persona pot te-
nir en moments diferents de la seva conducta. Berne ens remet a identificar el
rol del que ell en diu pare —que podriem actualitzar en pare/mare—, el rol
d’adult i el de nen/nena. Considera pare/mare el qui pensa, parla i respon seguint
els patrons apresos pels propis pares o tutors, ja sigui en relacié amb l'autoritat,
amb la tradicié o amb uns principis. En aquest perfil de pare/mare, shi poden
identificar dos patrons. Lun és el critic, i hi trobem missatges enregistrats
en clau de prohibicions («no visquis») des de I'ordre, la fermesa, el castig o la
correccid. Laltre seria el patr6 de pare/mare nutrici, com aquell que déna su-
port, atorga permisos i vetlla pels altres com un auténtic educador. Mentre que
aquest seria un rol positiu, n'identifica també la negativitat com a pare/mare
salvador, en tant que sobreprotector, que en fer-ho esta evitant el creixement i
el progrés de I'altre. Sota aquest pare/mare salvador s'amaga una necessitat vital
d’ajudar algt altre, de tal manera que el sentit de la propia vida sols se centra a
desviure’s pels altres sobreprotectorament. En relacié directa amb perfils sal-
vadors, trobarem facilment el rol d’infants victimes —com l'altre pol per do-
nar resposta a la seva necessitat—. Fixem-nos que estem parlant tota I'estona
de rols. Es a dir, quan emprem els termes pare/mare, adult o infant no ho fem
segons franges d’edat o nivells cognitivosocials evolutius, sin6 en resposta als
perfils conductuals amb els quals estem desglossant aquests patrons.
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En el rol d’adult, Berne hi identifica missatges racionals gravats mentalment,
des de I'autovaler i 'apreciacié objectiva de la realitat. Ladult vist aix{ actua des
de la rad, convencut del potencial que hi ha en ell mateix. Pot esdevenir, pero,
una relaci6 positiva o negativa segons com es visqui i el nivell d’autenticitat
que hi hagi de rerefons. Finalment, pel que fa al rol d’infant, actua des dels
sentiments, desvetllant la part més emocional del jo i emetent missatges espon-
tanis, de caire intuitiu. Aqui emergeixen el pensament creatiu i artistic, les pors
com a moviment regressiu i les esperances com a moviment progressiu. Lin-
fant lliure i natural, I'identificarem amb comportaments espontanis, deslliu-
rats d’influéncies maternopaternals, més propers a obertura de pensament i a
incorporar formes de fer i de pensar novelles. En canvi, I'infant adaptat sera el
que no mostrara les seves emocions, funcionara segons formes autoestructura-
des d’obtenir atencié i renunciara a allo que té de més primigeni, ja sigui per
submissié sota formes de por, victimisme, manca d’autoestima, o per rebelli6
sota formes d’insubordinacid, inseguretat i pors.

En la interaccié entre tots aquests patrons de comportament, shi creuen
relacions interessants pel que fa a 'estudi de la pau i dels conflictes. Sovint hi
ha una actitud d’evitar que el patré d’infant surti, reprimit pel rol d’adult i de
pare repressor. De fet, és ben pales que d’adults ens costara més jugar si no
estimem i ens conciliem amb el nostre ser infants. Lanalisi transaccional par-
teix del fet que la relacié entre dues persones, grups, collectius, entitats, barris
o paisos respon a dos estats de I'ego, des del punt de vista de la relacié com a
transaccid, de I'intercanvi de la qual pot emergir un procés transformatiu en la
mateixa relacid. Per aixo ens aturem en aquesta teoria, per la implicaci(’) que té
en 'afer relacional des d’un punt de vista transformatiu que ens permet enfo-
car I'educacié per a la pau, i pel que aporta a la possibilitat de passar d’establir
relacions centrades en I'ego a relacions de descentrament.

Els patrons que es van desplegant en la vida de cadascti sén determinats per
les diferents circumstancies concretes i no soén pas univocs al llarg de la vida. S
que podem afirmar que hi ha consignes donades d’aquests guions de vida que
s'adopten a partir de les paraules o dels diferents tipus de comunicaci6 no verbal
rebuts. Berne destaca que els rols, que podem abreujar en salvador, victima i
perseguidor, estan contaminats quan I'emocié que s’hi vincula no és auténtica.
Un nou indicador, doncs, de la importancia de 'autenticitat com a garantia de
relacions saludables que minimitzin conflictes i conductes violentes. A tall
de resum, podem exemplificar el patré de salvador amb «jo estic bé, tu estas
malament, i jo em faré carrec del teu malestar», el de victima en les claus «jo es-
tic malament, tu estas bé, i tu et faras carrec del meu malestar, i el de perse-
guidor sota la premissa «jo estic bé, tu estas bé, pero et passaré el meu malestar.
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Si mirem de fer una mena de termometre de com estan les nostres rela-
cions, obtindrem indicadors de salut i condicions de pau en els ambits relacio-
nals que mantenim: intrapersonal, interpersonal, familiar, laboral, social, asso-
ciatiu, ciutada, nacional, internacional... En tots hi ha forats negres emocionals
per on es colen enveges, gelosies, orgulls, en formes de poder subtils o expli-
cites. Leducacié emocional socupa d’aquests aspectes també en 'ambit de
les relacions. Un bon coneixement emocional permet identificar on estem en-
ganxats, tant per ser victimes com per ser victimaris. Una via de coneixement
d’aquestes possibles distorsions relacionals ens la déna I'analisi transaccional
que hem descrit, perd hi ha moltes altres fonts de coneixement que fan de sen-
sors relacionals. Hi ha un domini volgut, buscat o amb incapacitat de fer cap
altra cosa, que és el que sovint adopta el qui des de menut ha apres el paper de
victima, que s'apropa al salvador, al protector o a I'agressor per mantenir-se en
el seu rol de dominat. Podriem dir que la victima necessita continuar en el seu
estat per sobreviure. Altrament, li suposaria un canvi radical en el tipus de re-
lacié amb que esta acostumat a funcionar, i el consegiient redrecament rela-
cional, per al qual no sempre s'estd preparat. El mateix passa en el cas dels rols
de salvador i de perseguidor. Redrecar les relacions perque esdevinguin positi-
ves sera 'escenari adequat per treballar espais relacionals pacifics, alliberadors i
despresos, perd no sempre comptarem amb la predisposicié inicial.

En aquest sentit, Berne identifica que les relacions creuades, entre salvador
i victima, entre nen/nena i pare/mare, i a I'inrevés, sén les que acaben sent cer-
cles malaltissos, i convé restaurar-les. Aixo passa, necessariament, pel treball
amb el propi jo, reforgant el que cadasct és en el seu coneixement i reconeixe-
ment. Si el treball se centra sols en la relacié i no en I'individu en si mateix,
dificilment podrem anar a la clau del problema.

Concixer aquestes tipologies relacionals des de I'aspecte cognitiu no sig-
nifica que no ens hi puguem apropar des d’altres fonts de coneixement. Tota
interaccid, a banda d’un coneixement, ens desperta altres sensacions i ens dei-
xa algun regust o sabor. Poder-se aproximar a les relacions des dels sabors que
deixen sovint és una preuada font d’informacié dels nivells de salut relacional
que permeten detectar desequilibris i poder-los aixi sanejar. En la relacié del
dominador, pare/mare salvador, sovint hi ha aquesta voluntat de mantenir-s’hi
per necessitat identitaria, de tal manera que es fa imprescindible, i aix0 el man-
té en una certa atraccié vital, reconeixent un subtil poder amb la intencié de
doblegar. Saber-nos vulnerables ens fa cercar seguretats, i el dominador déna
seguretat.

Aquesta aportacié de la teoria del comportament huma ens permet veure
que les relacions que Berne anomenaria creuades, entre pare/mare salvador i
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infant submis, per exemple, esdevenen relacions contaminades, que en aquest
cas generen xarxes de domini i submissié de manera juxtaposada, i no perme-
ten el creixement relacional en cap de les dues parts.

Podem extrapolar aquestes relacions creuades a tot 'ambit relacional i tro-
barem a bastament exemples en queé relacions entre paisos, empreses, col-lec-
tius laborals i associacions, i fins i tot de la persona amb el medi natural, es
donen sota aquests patrons d’inautenticitat. Si en certa mesura poden garantir
a curt termini espais relacionals amb aparenca de pau i poca conflictivitat, sén
volcans inactius, perd en perill d’erupcié.

Vist aixi, la clau esta a promoure espais relacionals des de l'autenticitat, de-
fugint les imatges, anant a la versi6 original de cadascd, i sense capes de ma-
quillatge que impedeixin la identificacié coherent amb el que s’és.

CONSTRUCCIO I DESCONSTRUCCIO RELACIONAL.
ESFERES DES DE LA DEFERENCIA FINS A LA CORDIALITAT

Hem definit 'ésser huma com a ésser social en la seva esséncia. Aixi, les rela-
cions es construeixen gairebé per osmosi i per la mateixa necessarietat humana
de respondre a aquesta necessitat d’afeccié des del naixement. Sabem, doncs,
que les relacions es van construint, i amb la mateixa naturalitat, es transformen
i es desconstrueixen, si és el cas. I al mateix temps ens van construint. Ens fem
a través del que passa entre un tu i un jo relacionals. El nostre cervell social es
configura per interaccié i va desplegant tot un seguit d’habilitats per moure’s
en societat. Unes primeres relacions d’afeccié es van teixint amb el grup social
més proper; sovint sén relacions consanguinies, no escollides lliurement. Fruit
del creixement i 'evolucié humana, aquestes primeres relacions amb els més
propers, que configuren 'esséncia més primigenia del ser des del punt de vista
sistemic, es transformen i transformen els éssers que hi estan en relacié, de tal
manera que algunes es consoliden i d’altres es desconstrueixen. Aquest procés
de desconstruccié no significa necessariament trencament, siné desconstruir
un tipus de relacié que permet aflorar-ne un de nou.

Centrarem ara breument la nostra atencié en aquelles relacions que, per
contaminades o contaminadores —també anomenades toxiques—, sén cami
per a la pau. El primer element sera poder reconeixer I'existéncia d’aquesta ti-
pologia relacional. Dificilment trobarem una relacié que identifiquem com a
contaminada si no és perqué alhora esdevé contaminadora. Es a dir, té un efec-
te en el sistema o en la xarxa relacional propera que acaba intoxicant tot I'entorn
com en un efecte virus. En aquest sentit, alguns estudis antropologics de tribus
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africanes indiquen que aquelles que tenen estructures més impermeables, fins
i tot endogamiques, tenen nivells de conflictivitat superiors i desenvolupen
amb més facilitat relacions malaltisses i amb indicadors més elevats de peri-
llositat de generar trastorns mentals. Els mateixos estudis revelen que aquelles
tribus amb relacions de més obertura, poroses i permeables, tenen indexs de
conflictivitat menors i nivells de salut psiquica més elevats. Sabem, per tant,
que un ambient de relacions ampli, obert, pords, en el qual fins i tot la inter-
culturalitat sigui freqiient, permet una mentalitat més oberta i sana. Tot i aixi,
també coneixem el limit quantitatiu dels vincles afectius propers.

En aquest sentit, una de les propostes pedagogiques que se’n deriven és el
coneixement de les diferents cultures i formes de ser, de fer, de viure i de pen-
sar. Un dels mitjans més propers i senzills és la lectura de novelles o relats en
que ens identifiquem empaticament amb els personatges, una proposta que
també ha estat demostrada per la neurociencia cognitiva. La tradici6 sha anat
passant de generacié en generaci6 per I'impacte dels relats, els quals han deixat
empremta en el relleu generacional. A banda de 'amplitud de ment que aixo
comporta, afavoreix la sintonia amb les diverses maneres de ser i de fer. Les
séries televisives o les pellicules també poden garantir aquest major conei-
xement i connexié amb altres formes de veure el mén, sempre que revelin la
realitat, pero la lectura —i més si es fa pausada i interioritzada— permet un
nivell més ampli d’identificacié amb el personatge de I'altre, amb la conse-
gilient i necessaria sortida d’un mateix. Sén técniques que ajuden a fugir de
autocentrament, ja sigui des del mateix se/f o bé des del centrament en un
grup, collectiu, associacié, empresa o pais. Si bé la identitat es construeix per
identificacié amb uns mateixos sabers, pensars, sentirs i fers, també s’enrareix,
per localisme, si esta centrada Gnicament en aquests trets i no permet una mi-
rada més enlla. Malgrat aixd, cal assenyalar que qualsevol construccié identita-
ria i relacional ha de passar per les diferents fases, des de 'egocentrisme fins a
Ialteritat més global.

Tota pedagogia per a la transformacié de les relacions violentes o insanes
requereix un itinerari de progressivitat que, pel fet de ser gradual, sera persona-
litzat i des del respecte al ritme propi. Leducacié sap el dany que poden fer els
processos accelerats que impedeixin desplegar els ritmes diversos. No sera fa-
cil, pero, 'equilibri pedagogic per tal d’educar una ciutadania que ha de viure
de maneres compartides preservant aquests processos de creixement relacional
més personalitzats. Tota relacié ens construeix, es construeix i es desconstrueix,
i necessita un manteniment. T¢ el seu procés de naixement, de creixement, i a
voltes, de mort. No n’hi ha prou de crear xarxes de relacions; cal mantenir-les
i tenir-ne cura. El seny s'imposa en la selecci6 natural de les relacions a mante-
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nir, per sintonies i complicitats teixides, no mantenint-les totes, pero si identi-
ficant diferents marges de proximitat. Per aix0, en els processos d’acompanya-
ment educatiu es vetlla tot el que pugui crear vincle, aquells trets pedagogics
que permeten enfortir-los i mantenir-los, i també I'adequat procés d’acomia-
dament o mort de la relaci6 educativa que, per essencia, en els marcs educatius
de relacié vertical ha d’arribar a la seva fi per tal de facilitar un veritable pro-
cés de creixement. A vegades es pot recuperar de bell nou la relacid, fora ja de
la intencionalitat educativa i del caire d’acompanyament, des d’un nivell d’ho-
ritzontalitat, des de I’adultesa.

De les relacions trencades de manera no volguda, se n"acumulen dosis de
rabia, sovint amb greuges emocionals que senten debits i credits que es volen
fer pagar d’'una manera o d’una altra. Tant per débit com per credit de violéncia
shan justificat agressions, atacs diguem-ne preventius, i fins i tot guerres. Aque-
lla conducta violenta no resposta al mateix nivell genera un debit que sacumula
en qui se sent amb el deure de tornar-s'hi. Si aquest sentiment no és treballat,
irromp en el moment més desencertat i desconcertant, amb una resposta des-
proporcionada, que esdevé motiu de perplexitat. El mateix passa a la inversa,
per credit de violéncia. Ambdues postures, per excés o per defecte, irrompen
en la pau i requereixen espais per aprendre a desconstruir allo que no funcio-
na en la postura relacional adoptada, algunes vegades per aprenentatges de rela-
cions insanes. Aprendre a desconstruir suposa posar en qiesti6 les formes per-
sonals de relacionar-nos amb els altres i amb nosaltres mateixos, i genera un
procés d’autoqiiestionament que esdevé cansat, perd que produeix vitalitat. En
aquests processos és adequat poder exercitar el judici —en tant que valoracié—
en diferit, tot combinant estones en que es pugui suspendre per poder dialogar
i moments en els quals es posi en practica per poder desconstruir.

Construir i transformar relacions, més enlla del domini, requereix un pri-
mer ingredient: mostrar-se tal com un és des de I'autenticitat, la veracitat i la
transparencia. Alguns estudis corroboren que els alumnes de mestres que es
mostren més com soén aprenen més. Sigui per aprenentatge cognitiu o senso-
rial, el que s’aprén és la possibilitat de ser des de 'autenticitat, i es veu que si el
mestre pot mostrar-se sense replegaments, el mateix educand capta aquesta sin-
ceritat i franquesa relacionals i es déna permis a si mateix per poder ser tal com
és. En aquest sentit, perque les relacions siguin reals i possibles han d’estar cons-
truides sobre la realitat, alld que els uns i els altres som realment, sense disfres-
ses, ni mascares, ni posats ficticis, tant aquells reconeguts com els no autoiden-
tificats.

Un altre element clau per a una bona salut en 'aspecte relacional és acceptar
que tenim relacions de dependéncia i d’independencia, i que ambdues poden
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estar contaminades i ser contaminadores alhora. Les de dependencia perque
ens treuen llibertat, ens prenen allo més genuinament nostre. Es prou cone-
gut el cas de Viktor Frankl (1905-1997), psiquiatre austriac que en ple camp de
concentracié va experimentar que la llibertat és el que ningt pot arrabassar a
ning, i fins es pot sentir preservada enmig d’un captiveri. Les relacions d’in-
dependeéncia ofereixen el perill de creure que ens autoabastim, que no necessi-
tem res ni ningt, amb el risc d’emprar-ho com a rad per a la idolatria i els fa-
natismes més punyents. La proposta pedagogica en clau de pau se situa en les
relacions d’interdependéncia. Reconeixer-nos éssers interdependents implica
una gran dosi d’humilitat, sabent de l'origen social de I'especie humana —nai-
xem de dos, fruit d’'una trobada sexual, i aquesta relaci6 exerceix també, en
Pactivitat mental, una important funcié de cohesi6 social— i de la necessitat
d’afeccié per mantenir-nos en vida. Si bé no podem viure sols, alhora ens fem
nosa i ens encotillem de tal manera que ens lliguem els uns als altres impe-
dint-nos seguir sent.

Aixi és com detectem relacions de domini quan s'estableix un vincle a tra-
vés del poder, ja sigui un poder en forma de dependéncia econdmica, d’ascen-
déncia afectiva, de lideratge de masses o de coneixement en mans d’elits. Cal
puntualitzar aqui la diferéncia que s’estableix entre poder i autoritat. Nombro-
sos autors coincideixen a afirmar que mentre que el poder s'empra per doble-
gar l'altre, i és autoassignat, I'autoritat s'atorga com a servei a una comunitat o
a un grup. Sovint els mateixos ciutadans reconeixen I'autoritat de 'Estat o de
les forces publiques i del mateix poder judicial, com també els alumnes respec-
te als mestres. Aquests collectius han estat designats per exercir una autoritat
que se’ls ha reconegut des de fora. Per contra, el poder no és legitimat ni reco-
negut si no és des de la imposicié, sigui més o menys subtil, o des de formes
coercitives de mantenir-lo, ja siguin emocionals o punitives. Lautoritat també
recorre, a voltes, a formes punitives, previ consentiment explicit o poder tacit.

Analitzant algunes d’aquestes relacions, també observem les que neixen sota
un interés concret, i que sols esdevenen significatives en tant que es manté
aquest interes. La invisibilitat relacional és font de conflicte. Quants cops,
posem per cas, hem passat per una porteria sense adonar-nos del vigilant fins
al dia que necessitem entrar al despatx i hem oblidat la clau. La relacié es con-
figura per l'interés, un interés centrat en el paper que desenvolupa l'altre, en la
funcié que té i en el que pot oferir-nos, més que no pas en la seva persona en
si. Es tractaria aqui d’'una objectivacié de la relacié, quan l'altre passa a ser
objecte de la nostra finalitat, no pas valid per ell mateix, sin pel que represen-
ta. Aquestes son relacions d’invisibilitat que sols es fan significatives pel bene-
fici que se’n pot obtenir, sigui a curt o llarg termini. Quan per part de l'altre,



ASPECTES SOCIORELACIONALS 67

en el nostre exemple el vigilant de la porteria, no hi ha necessitat relacional
a cobrir, i entre ambdds hi ha una mena d’acord tacit a no esperar res més
enlla del vincle establert, la relacié no té per qué comportar conflicte. No féra
aquest el cas quan per part de I'un o de laltre hi ha voluntat i necessitat de
reconeixement personal i no pas funcional. Si el vigilant espera un «bon dia»
de cada persona que entra a I'edifici, i més especialment d’algt concret per qui
té interes especial o simpatia afectiva, i no veu corresposta la seva necessitat, o
a I'inrevés, llavors la relacié esdevindra creuada —en termes d’analisi transac-
cional—, i és aqui on podra emergir més facilment el conflicte. Les relacions
de veinatge —des de 'urba fins al nacional— d’indiferéncia o de defereéncia en
s6n exemples.

Aquesta és la rad per la qual, en establir la relacié des de la completesa, des
de l'auténtica gratuitat, des del no esperar-ne res més perque les necessitats pro-
pies estan cobertes —no pas per simular que no cal res quan resten mancances
sense respondre—, tot el que arribi del vincle amb laltre sera benvingut, perd
no esperat com a cobertura de necessitats. En aquesta linia es troba la teoria de
la donacié que enunciavem, segons la qual el creixement educatiu assolit es veu
consolidat en mostrar que ja s’esta en disposicié de donar i no sols de rebre. Les
etapes evolutives del procés educatiu aixi ho demostren. En unes primeres eta-
pes de la relacié educativa, aquesta esdevé focalitzada en les mancances, i per
tant a saber-se receptor de sabers de caire cognitiu, sensitiu, afectiu o emocio-
nal. A mesura que la relaci6 educativa va consolidant els aprenentatges corres-
ponents i permetent que emergeixin les propies maneres de desplegar el ser, ja
no es projecta en clau de déficit, siné de credi, i el procés esdevé optimitzador
quan en la relacié hi ha la capacitat de donar i no sols de rebre. El darrer nivell
evolutiu de la relacié educativa, diguem-ne optim, esdevé quan s'estableix més
enlla de debits i també de creédits, des d’una pretesa gratuitat.

Les esferes relacionals en qué mirem d’identificar els vincles que establim,
les agrupem en tres tipus: les que sén propies de la relacié amb un mateix, les
que inclouen relacions d’alteritat amb els més propers —no merament de na-
turalesa humana— i les que comprenen relacions d’alteritat més amplies, des
de tots els ambits relacionals.

DESPLEGAMENT DEL SER DES DEL «DE-DINS»
Com a éssers en relacié que som, el primer espai relacional és amb nosaltres

mateixos. Una relacié que és determinada per aquella que establim amb els
primers amb qui cerquem aquest vincle, garantia del nostre ser en societat. En
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la construccié del necessari vincle significatiu amb nosaltres mateixos, la peda-
gogia pot apostar per crear espais i temps destinats a assistir i sostenir el ser en
la propia construccié identitaria, des del clima adequat perque pugui emergir la
interioritat, el més genuf de cadascd. Aqui, la psicologia rogeriana té un inte-
ressant treball d’acompanyament per a desplegar el propi ser, potenciant la pe-
dagogia del ser per damunt del fer, tan propi dels espais escolars. Aquest vincle
intrapersonal es podra vetllar des de les pedagogies del ser i la interioritat, em-
prant metodologies de sosteniment i d’acompanyament educatiu per a un des-
plegament autbnom amb reconeixement per la interdependéncia.

Una pedagogia que se sostingui en el ser permetra desenvolupar gradual-
ment la propia persona facilitant 'acceptacié del seu ser concret tal com és,
sense anhel de projectar-se en altres models externs o irreals. Sostenir-se en el
ser seria la clau d’aquesta significativitat necessaria per al desenvolupament de
tot ésser huma, sabent-se ser algti per a algti, des del reconeixement de la inter-
dependencia, pero alliberant-se de dependéncies que impedeixen créixer. Es
aqui que ens remetem de nou al concepte de desenvolupament personal de
Rogers, basat en el fet de creure en el potencial que hom té en el seu ser més
intrinsec, de tal manera que en llimar les distancies entre el que hom realment
és —sovint recobert de multiples capes—, el que hom creu que els altres espe-
ren que sigui i el que hom acaba sent i actuant, es pot conciliar, o si més no
minimitzar, el conflicte més primigeni de cadasctl. Aquest trencament intern
que la persona viu en el més interior de si mateixa acaba revertint en la gran
majoria de conflictes. Quan aquella manera de ser més propia de cadasct ha
estat encoberta, hi ha un esquingament intern que és font de mala relacié amb
un mateix. Fruit d’aquesta mala relacié originaria, la resta de relacions s’esta-
bleix sota una base feble i poc segura. Quan hom ha sentit multiples vegades
que no val, quan prioritza el que s'espera socialment per damunt de la seva
forma espontania de ser i de fer, sorgeixen capes diferents per tal de cobrir el
que se sap no acceptat, perd alhora el que se sap més intrinsec. D’alguna ma-
nera, les pedagogies que han fet prevaler la resposta a parametres socialment
establerts per damunt de 'acceptacié i I'eclosié del que cadasct és han facilitat
trencaments interns i bloqueigs que al llarg de la historia personal sovint shan
incrementat.

Coneixent la importancia d’enfortir aquest primer cercle relacional, i sa-
bent que som éssers espaciotemporals, per a potenciar aquestes relacions cal
prioritzar espais i temps de relacié amb un mateix. Sent com som els subjectes
amb els quals sempre coexistim mentre ens mantenim en vida, a voltes «ens»
som els més estranys i no sempre «ens» vivim en estat de consciéncia. Si bé
sembla que de manera natural hauria de sorgir aquest espai d’autorelacio, els
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ritmes de vida de la nostra societat han provocat espais i temps de relacié amb
nosaltres mateixos, ja que no es donen de manera natural. Aquesta necessitat
humana no coberta fa que emergeixin formes diverses per donar-hi resposta,
des de la proliferacié d’espais de meditacié fins a temps per a la interioritat i
ritus de trobament amb un mateix i amb les propies arrels. El mercat també ha
detectat aquest desig insatisfet i ha posat a 'abast formacié en aquest terreny.
Pero no sempre respon provocant espais i temps. No abunden els espais per
restar sols i més aviat espanten. Com no abunden tampoc els temps buits, i
precisament per la seva buidor els defugim. El valor del temps perdut, en tant
que buit d’activitat prevista i pautada, ha caigut en el terreny de la mandra.
Lespai per avorrir-se sembla pedagogicament contraindicat, quan hi ha infants
que reclamen un temps per badar entés com a temps per no haver de respon-
dre a pautes externes. El perill pot ser el solipsisme, que acabaria en una egola-
tria com a forma de relacié amb un mateix autocentrada i regressiva, que im-
pedeix 'autentic desplegament del ser. No en va, desplegar indica moviment
cap enfora, perd que ha de partir del més de-dins.

Sense caure en una visié intimista i reduccionista de les relacions basades
en la violencia o en la pau, si que es pot afirmar que 'empremta dels primers
anys de vida marca considerablement, sense negar el paper decisiu que pot fer
i fa I'educacié. Per aixo, les propostes rogerianes o franklianes que tenen im-
pacte pedagodgic van en la linia de treballar I'acceptaci6 de la persona tal com
és, permetent que trobi dins seu alld que finalment la fard més lliure i felic. Les
pedagogies antiautoritaries basen el seu treball a potenciar la llibertat de la per-
sona. Es remeten al fet que sota conductes violentes o repressives hi ha indivi-
dus infelicos que s’han sentit coartats en el seu lliure albir com a forma més
completa de realitzacié humana que permet arribar a ser allo que ja s’és. No és
estrany que aquestes formes de reclusié en un mateix o extrem solipsisme tin-
guin la seva arrel en biografies amb una infantesa punyent, en que la persona
sha reclos en el seu mén interior com a salvaguarda de la cruesa externa.

Les apostes pedagdgiques de treball per a la pau estan directament relacio-
nades amb l'autenticitat. Mostrar-se sense mascares permet una proximitat re-
lacional major. Fixem-nos com en la disfressa hi ha una voluntat explicita de
no ser reconeguts. En el joc relacional que s’estableix en les festes de carnaval
es compta amb un procés d’evitacié. La proximitat excessiva fa que la identitat
que amaga la disfressa sigui descoberta, per la qual cosa es mirara de mantenir
aquella distancia necessaria que permeti prosseguir el joc de mascares sense ser
descoberts en el ser autentic. La juguesca en aquestes festes rau a no descobrir
la veritable identitat que hi ha darrere la mascara. Aquesta comparanga ens per-
met veure que les relacions superficials i poc solides s'estableixen sota els ma-
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teixos parametres. Si no volem ser descoberts en la vulnerabilitat i la fragilitat
que ens caracteritza, cal mantenir la distancia que ens assegura que no serem
delatats en el veritable rol.

Construir relacions des de I'autenticitat suposa no negar-se al que hom és
i acceptar les formes diverses i plurals de ser, amb les histories personals que
cadasct arrossega, amb els greuges i els valors com a trets identitaris imprescin-
dibles per constituir a cadasct en el que és. Aquesta acceptaci6 primera es cons-
trueix a través de xarxes de confianga solides, de contactes i relacions lluny de
analisi i el judici. La confianga basica podra ser una base per construir una
relacié des de l'autenticitat i no des de la disfressa o la comparanga. Quan la re-
laci6 s’estableix des del sentiment d’inferioritat, de valdre poc, el que impera és
considerar el valor de I'altre com a més legitim. Recordem aqui novament que
podem fer el mateix parallelisme en parlar de grups, collectius o paisos. La
construccié de la propia identitat per comparanca genera 'enveja existencial.
Aquesta no es construeix sota la premissa de voler o desitjar el que l'altre té, o
fins i tot els trets caracterials de la seva manera de ser, sin6 que rau a voler ser
el que I'altre és. Si'enveja es basa a voler tenir el que té I'altre, emergeix 'afany
de robar-li aquells béns i apropiar-nos-els. Alguns paisos han iniciat guerres
sota aquesta forma d’enveja. Si 'amenaca la sentim en els trets identitaris, que
s6n inalienables, les bales aniran destinades a missatges que banalitzin aquestes
caracteristiques i difamin el ben-fer o ben-ser de 'altre. Perd quan sentim que
'amenaca no sén les formes concretes de ser de I'altre, sind el seu mateix exis-
tir, tot porta a mirar d’exterminar aquesta existencia, sota formes subtils o di-
rectes. Lenginy huma ha arribat molt lluny per mirar d’exterminar. Es sabut
que sota voluntats d’extermini, sota formes de poder fisiques o psicologiques,
es descobreixen identitats molt insegures i febles, que comporten negativitat
en les relacions. Quan hom se sent insegur necessita agafar-se a alguna cosa a
la qual es pugui atrapar. Heus aqui un exemple clar de voluntat d’apropiar-se
d’altres persones, per mantenir-les sota el propi domini i aixi sentir restituida
la propia inseguretat. Trobariem aqui un argument psicologic dels régims dic-
tatorials i de les tiranies.

La trobada necessaria amb l'altre garanteix i reforca 'assumpcié de la pro-
pia identitat, 'atorgament de valor personal i reconeixement a la propia exis-
tencia, que, si no és per contacte favorable, s'acaba construint des de la dentin-
cia, la queixa o el freqiient «anar en contra de tot» que quasi de manera visceral
emet un «no» d’entrada davant tota interlocucié. En la construccié progressiva
de la relacié amb un mateix, si la mirada posa I'accent en l'ad-extra, la perso-
nalitat s'anira formant en funcié de parametres externs i d’inputs comparatius.
Des del factor comparanga, la relacié no se centra en el mateix objecte de la



ASPECTES SOCIORELACIONALS 71

relacié, que en aquest cas és un mateix, siné en elements externs. De tal manera
que sempre se sentira en el greuge comparatiu de no arribar a ser el que és I'altre.

En tot cas, d’una relacié sana i equilibrada amb un mateix dificilment en
sorgiran conductes violentes, ni cap a si mateix ni cap als altres. Fins aqui hem
centrat més 'atencié a observar alguns comportaments violents, per als quals
sembla que sempre ens faci falta un altre extern. Perd cal tenir present que la
violéncia també es pot manifestar ad-intra, en la relacié amb un mateix. Des
del maltractament del propi cos fins a les formes de domini i submissié que
mantenim amb el nostre ser més intern, sén manifestacions de conductes dis-
ruptives i poc pacifiques amb nosaltres mateixos. La mateixa cultura ens porta
a formes subtils de violéncia personal, sota parametres d’haver de respondre a
alldo que socialment esta establert o a alldo que s'espera d’una actuacié coherent.
Quantes relacions de genere no responen també a violéncies estructurals, per
masclismes apresos, tant en les formes de relacionar-nos i de ser dels homes
com en les de les mateixes dones abonant el masclisme.

Desplegar amb autenticitat aquest primer cercle relacional de manera ple-
na i satisfactoria contribueix a construir la base adequada per enlairar el pilar
de les relacions harmoniques. No oblidem, fent s de la imatge de la tradici6
castellera, que I'estructura del castell s'enforteix per la base, fent una bona pi-
nya. En aquest sentit, la pinya de la relacié interpersonal no sols se sosté per un
bon coneixement d’'un mateix com figura al frontispici atenenc, siné pel ple
desplegament del ser. Coneixer comporta habilitats cognitives, que sols es
poden construir des del ser més genui. Si I'informe Delors ens remet als qua-
tre pilars de 'educacié per al segle xx1, entenem que una pinya solida per a la
construccié de la pau es basi en la pedagogia del ser, no del ser «<més» en com-
paracié amb l’altre ser, sind del ser propi sense altre factor de comparanga que
un mateix. Aspirar a ser més el que hom és, sense caure a aspirar a ser més
que laltre, segons parametres intrinsecs en lloc d’extrinsecs.

(GARANTIA DEL BEN-SER, CAP A L’ENFORA

Quan aquest primer vincle intrinsec estd ben estructurat, ja no s'estableix la
relacié amb laltre per cobrir mancances, en clau de debits. Aixi, la relacié es-
devé més lliure, tot partint del fet que ens construim per interdependéncia.
D’aquesta manera, establim xarxes de convivencialitat per anar aprenent a viure
junts entre aquells qui pensem, fem, actuem i sentim de maneres ben diverses
i a voltes contraposades. Per al cultiu d’una relaci6 calen espais i temps desti-
nats a propiciar aquestes trobades. Els espais compartits que les politiques ur-
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banes afavoreixen solen tenir aquest objectiu a banda d’altres interessos. No en
va, en aquests entorns emergeixen conflictes fruit de la convivéncia comparti-
da d’aquells qui no sempre comparteixen valors. La mateixa gestié de I'espai
public urba, com la dels parcs i jardins publics, és una de les demandes més
habituals als serveis de mediacié ciutadana dels ajuntaments, per sota dels con-
flictes per sorolls al veinat. En aquests casos, la intervenci6 que es pugui fer des
dels equips de mediadors o gestors de conflictes anira orientada a ampliar els
horitzons morals i intellectuals de les persones implicades i de la ciutadania en
general. Tasca no facil, perd en qualsevol cas imprescindible per ampliar la cons-
ciéncia del ser i viure en collectivitat.

La garantia d’una relaci6 autentica i ben construida amb un mateix és que
sigui per orientar-se cap enfora, sabent que aquest «enfora» no sera el seu nord.
Si fos aixi, cauria en el perill de la identitat construida per comparativa, en que
el valdre estd sempre en funcié d’inpuss externs, a 'embat dels altres, amb la
consegiient fragilitat i vulnerabilitat.

Tota construccié relacional requereix d’un aprenentatge adequat, que po-
tencii vincles solids, afavoreixi espais i temps de trobada i posi en practica I'exer-
cici del respecte mutu. Ja hem comentat com en societats més obertes, amb
relacions menys nuclears i més amplies, la capacitat de gesti6 positiva del con-
flicte és més gran. Per aix0 la importancia de facilitar cercles d’acollida, en els
quals les relacions prioritzin la qualitat, vetllant les preséncies, les trobades i les
retrobades. Una convivencialitat com a competencia a adquirir que és produc-
te de la practica del viure junts, sabent que podem seguir pensant de maneres
diferents, desitjant organitzar la societat, el barri, la poblacié o la mateixa aula
escolar de maneres també diverses, i tot i aix{ compartint espais i temps junts.
Quan hom se sent part d’un grup social més ampli té més capacitat de superar
obstacles, en gran part pel suport emocional que rep de la xarxa social de per-
tinenca.

La practica del vincle interpersonal permetra reconeixer que malgrat la in-
tencié de viure junts de manera harmonica no arribarem a ser tots amics. La
intensitat i qualitat de la relacié s'establira per contacte, frec a frec, per freqiien-
cia i qualitat de trobades, i per estima, perd sense pretensié d’universalitzar la
simpatia entesa com la capacitat de posar-nos en el lloc de I'altre i estar d’acord
amb l'altre. Cacord no és imprescindible per a la convivéncia pacifica. Una
convivencialitat des del respecte comprendra relacions d’empatia, en les quals
exercim la nostra capacitat de posar-nos en el lloc de I'altre tot i que no neces-
sariament hi estiguem d’acord, sabent-ho diferenciar de la fallacia d’universa-
litzar el fet d’haver d’estar tots d’acord. Cal puntualitzar també que pot haver-
hi acords en diferents nivells, i no tots remeten a uns mateixos parametres.
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Un dels valors a treballar sera, doncs, la qualitat del vincle i no merament
la quantitat. Per aixo, propostes de treball dels valors sobre la cura i el mante-
niment de les relacions seran garantia per a un teixit social perdurable. La fre-
qiiencia relacional capacita per a viure amb altres, com tot treball basat en els
habits, que per reiteracié s'adquireix i es consolida.

COSMOPOLITISME CORDIAL

El nivell de convivencialitat més ampli comporta relacions amb els que a voltes
no ens sén significatius, i que fins i tot poden esdevenir-nos indiferents. En
aquests marcs relacionals, un dels elements sera novament aquest pas de la indi-
feréncia a la deferéncia i la significativitat. No podem ignorar que els humans
tenim uns entorns de relacié més proxims, que necessariament formen part
dels més intims, que fins i tot quantitativament ens sén limitats. No podem
establir vincles d’amistat amb tothom. La mateixa neurociéncia posa de mani-
fest aquest limit, no determinista, pero si constitutiu, que fa que més facilment
ens mobilitzem per les causes dels nostres més propers que no per les dels més
llunyans.

Les relacions socials en aquests nivells ja més amplis, les establim per pac-
tes, siguin des dels codis legislatius, siguin pactes normatius als quals arribem
entre grups. El famds contracte social acaba sent el vehicle per evitar estadis de
violéncia i regular les formes de comportament de manera que no ens causem
danys. Pero si el contracte social semblava que inicialment s’establia sota for-
mes de regular les conductes negatives i minimitzar els danys, veiem que tam-
bé poden establir-se contractes amb voluntat d’harmonitzar les relacions i es-
tablir formes de ciutadania cordials, basades en alld que en diem la solidaritat.

La solidaritat, entesa com una relacié amb tot el que ens envolta, sera el
valor a implementar més enlla de les diferencies i de les indiferéncies. Una so-
lidaritat cosmopolita proposa vincles harmonics no sols amb aquesta naturale-
sa humana llunyana, siné també amb la natura animal i fins amb tota forma
d’existencia inerta. Els discursos de comportament étic amb aquest entorn na-
tural ampli s'apleguen sota el que se’'n diu ecoetica i engloben els estils de vida
morals en les relacions amb el medi entés des del més reduit i antropocentric
fins al més integral que defensen les propostes de 'ecologia profunda.

Partim del fet que la capacitat de relacionar-nos amb la resta —en aquest
sentit ampli— de forma pacifica i harmonica es pot aprendre a través de 'ex-
periencia. Es tracta de 'aprenentatge d’habilitats socials que es poden entrenar
a través de tecniques cognitivoconductuals amb la finalitat de modificar les re-
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lacions interpersonals. Aquest és ambit d’estudi de la intelligéncia emocional
social, diferent de la intelligencia emocional personal, en relacié amb la capa-
citat de relacionar-se cordialment amb els altres i guanyar la cooperacié i el
reconeixement mutus. Adquirir competencies relacionals emocionals i socials
serd un repte pedagogic a incorporar per a una conviveéncia democratica en la
qual a voltes els estils de vida moral shan considerat renyits i en contradiccié
amb algunes formes instintives humanes, espirituals i culturals.

RELACIONS HISTORIQUES D’ENEMISTATS I VIOLENCIES.
LA SEVA TRANSMISSIO

Si hem vist estils relacionals que poden esdevenir font de conductes violentes,
fem una atenci6 especial a un tipus de relacions que perpetua conflictes del
passat en el present. Es tracta d’aquelles relacions que en alguns moments de
la historia han generat ressentiments entre nacions o collectius i que, no ha-
vent estat resolts, han perpetuat fins a 'actualitat aquests sentiments d’animad-
versi6 entre els uns i els altres. Entren aqui tots aquells conflictes no resolts,
mal tancats o no tancats, ja sigui sota formes de silenciament del tipus «aqui
no passa res» o sota expressions violentes en el moment historic que s’han do-
nat, perd que han quedat encobertes.

Els ressentiments formen part d’un dels tipus de sentiments morals, com
la indignacié i el remordiment. S’entén per ressentiment aquell sentiment ne-
gatiu per algunes ofenses rebudes, que es reprodueix sobretot en la memoria
emocional, i no sols cognitiva. Si la memoria cognitiva no el pot esborrar men-
tre no hi hagi algun «oblit neuronal», la memoria emocional el viu amb la
mateixa intensitat d’emocié que en el moment que es va sentir 'ofensa. De
tal manera que, en fer memoria mental dels fets, es vinculen novament al ma-
teix impacte emocional i reprodueixen el greuge de manera repetitiva. I al cap
ialafi, com ha demostrat la neurociéncia cognitiva —en parlarem a la sego-
na part del llibre—, en les nostres decisions pesen més els components emo-
cionals que els racionals. Aquest impacte és el que es podria treballar. Si bé no
és possible ni adequat oblidar el dany ocasionat, si que és possible desvincular-
lo del sentiment que se li associa o si més no rebaixar-lo, tot fent un exercici de
desafecci6 (a la segona part també parlarem de la importancia neurologica del
perdé —no de 'oblit—, atés que permet recuperar 'equilibri emocional i cog-
nitiu de qui perdona).

A banda, si aquests ressentiments acumulats es van reproduint una vegada
i una altra, l'associaci6 dels fets amb el sentiment que provoquen s'incrementa,
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de tal manera que la dissociacié sera cada cop més dificil, ates el caracter repe-
titiu que té la generacié de qualsevol habit conductual. Es aixi com sexpliquen
les histories de vida, els relats biografics i fins la historia de la humanitat, vin-
culant fets amb emocions negatives, amb el perill gradual de relatar una histo-
ria teixida de ressentiments per ofenses en les quals ni ofesos ni ofensors ja no
s6n presents. Trencar aquest lligam requereix una practica de desvinculacié que
suposa donar-se permis per fer una mirada distanciada de la historia. Tota una
generacié del nostre pais ha crescut amb relats de la Guerra Civil espanyola en
els quals la historia de vencedors i vencuts sha traspassat en clau de ressenti-
ments d’'un bandol i de I'altre, vinculats també a emocions tan primaries com
la por, la ira, la desconfianga i, també, el plaer, amb profundes arrels en el fun-
cionament preconscient i emotiu del cervell. Els mateixos himnes nacionals de
molts paisos es fan ressd d’aquesta carrega emocional en clau de greuges, i es
van repetint en la ment de les generacions que no van viure els conflictes que
les lletres dels himnes relaten. Si cal ser veragos amb la historia i amb els fets
ocorreguts, cal ser també honestos vers les generacions actuals que no poden
heretar culpes per allo que no van cometre. Les culpes no s’hereten, com tam-
poc les vanaglories. En tot cas, institucionalment es poden, o encara millor,
shan de demanar responsabilitats pels danys ocasionats, ja que si que hi ha un
deure moral de responsabilitat, perd individualment les generacions actuals no
s6n culpables de les guerres dels avantpassats. Camnésia politica no funciona.
Per als qui van patir, cal un reconeixement public. Els pobles que han patit han
d’entomar el repte de recordar i fer emergent la veritat. Aix{ es poden fixar les
bases dels processos de veritat i reconciliacié, que no en va no incorporen el
terme «justicia» per les connotacions sovint punitives que comporta. Les emer-
gents justicies restauratives i transaccionals s'implementen com a metodes per
reparar danys i alhora persones. La saviesa d’algunes comunitats indigenes re-
cull aquest saber ancestral en clau de sanar persones davant els delictes i greu-
ges comesos, com aquestes darreres decades ha fet per exemple el poble maorf
de Nova Zelanda.

Lestudi de la historia no vacuna les noves generacions, ja que se segueix
caient en els mateixos errors que es pretenien evitar. El que cal és tenir en comp-
te des de quina perspectiva s'estudia. Per exemple, la historia escrita pels ven-
cedors estereotipa uns enemics i uns herois comuns que tenim dret a no con-
servar. En el darrer segle han estat freqiients els intents de canviar les maneres
d’apropar-se a I'estudi de la historia, perqué aquesta esdevingui element cons-
tructor de relacions pacifiques entre pobles que havien estat enfrontats. La
Unesco mateix, ja el 1995, entre les propostes que formulava per enfortir una
cultura de la pau mitjancant 'educacié, feia refereéncia a la renovacié sistema-



76 EDUCACIO PER A UNA CULTURA DE PAU

tica de 'ensenyament de la historia, per tal de donar tanta importancia als can-
vis socials no violents com als violents.

Des de I'estudi dels conflictes es proposa un ensenyament de la historia en
clau de cooperacié i collaboracié per damunt de la competicié. Aixd no vol dir
que no shagin d’estudiar i congixer els fets que han dut a enfrontaments fins i
tot bellics, siné que cal escriure també les histories de pau i no merament les
histories de guerra entre paisos. La mateixa analisi es pot fer quan es tracta de
poblacions veines enfrontades, empreses, collectius, families, agrupacions, en-
titats culturals o populars.

Amb el pas del temps, els esdeveniments que recordem sén els que passen
a configurar el que denominem «memoria historica». Qualsevol fet, per insig-
nificant que sigui, fa emergir aquesta memoria passada al present, a voltes ar-
ribant a pertorbar les relacions entre persones i pobles. Aquesta memoria deixa
ferides en les persones, que no sempre queden totalment tancades i que, so-
vint, es transmeten després a les generacions més joves. Aix{ és com es descar-
reguen en els fills recels i ressentiments contra altres contemporanis que ni tan
sols han viscut aquests fets. Les culpes, com les glories, no s’hereten. No som
esclaus de la historia que hem heretat, perd tampoc som ahistorics. Amb la
venjanga no aconseguim netejar la historia, siné que reproduim una espiral de
violéncia permanent —el classic ull per ull... i tots cecs—.

En aquest punt, és clau la nocié de culpa, i de culpa historica. Una ¢tica
basada en la culpa parteix de mirar el passat en clau d’identificar-ne els actors
dels fets ocorreguts, assignant-los el paper de culpa pels greuges comesos. La
culpa sempre la vinculem a un fet passat negatiu, mentre que la gloria, també
la gloria historica, la identifiquem amb fets passats positius. La contingencia
humana, el fet que siguem persones finites i caduques, ens situa en uns mar-
ges d’espai i temps que ens configuren. El fet que descrivim I'ésser huma amb
les coordenades espaciotemporals fa que qualsevol esdeveniment el situem en
aquests parametres, i per aix0 en un temps passat, present o futur. No en va,
tenim memoria i registre de caire cognitiu i també emocional. Pero fa falta me-
moria historica, perque tota experieéncia negativa que cau en l'oblit es fa més
facil que es reprodueixi per haver-ne oblidat les conseqiiéncies.

En el terreny dels ressentiments, cal diferenciar els que sorgeixen per fets
actuals dels que formen part de fets del passat, com poden ser els enfronta-
ments béllics dels avantpassats. En aquests hi ha necessitat de memoria, perd
hem de reclamar el dret a no viure ressentits per fets que no vam patir directa-
ment i en els quals tampoc no vam participar. Aquests darrers no tenen raé de
ser. Sota ressentiments sense fonament es construeixen guerres. Un mer ressen-
timent entre generacions anteriors pot enemistar families, étnies o grups so-
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cials de per vida. Moltes de les venjances entre families, entre pobles, fins i tot
moltes guerres entre nacions, sén motivades per ofenses anteriors a nosaltres.
Per aix0 cal estudiar aquest tipus de ressentiments. S’empren per tal de carregar
les piles per carregar-se 'altre. Quan una relacié no sent cap debit respecte al
passat, ni cap credit vers el futur, pot restar alliberada i, per tant, transitara en
positiu. Aquest seria un dels passos inicials per treballar sentiments i emocions
vers la construccié de relacions basades en actituds pacifiques. Tota relacié, en-
tre paisos o entre persones, pot sentir greuges pendents i arrossegar temes no
resolts. La qliestié és des d’on establim la relacid, si des del passat pendent o
des del passat sere. Aixo no vol dir que no s’hagin de poder congixer i reconei-
xer els fets ocorreguts en els quals s'originen ferides no tancades.

La reconciliacié no indica una actitud ingénua de tapar injusticies o partir
de loblit historic. Cal congixer i recongixer les ferides, com les glories, i saber
identificar els responsables dels fets esdevinguts, no merament els culpables.
Seran els mateixos protagonistes. Perd mentre que si els assignem un paper de
culpa cercarem una justicia punitiva i repressora, en assignar-los alhora el rol
de responsables estarem clamant per una justicia restaurativa, en que els respon-
sables hauran de passar comptes pel que han fet mirant de reparar el dany oca-
sionat. Aquesta ha estat 'estrategia duta a terme en els processos de veritat i
reconciliaci6 de diferents paisos, en qué sha demanat recongixer la veritat, nar-
rar-la, acceptar-la, posar-li nom, i fruit d’aixd poder establir unes propostes
d’actuacié futura en clau de resposta pels greuges comesos. Ha estat el cas, per
exemple, del procés de reconciliacié del final de I'apartheid a Sud-africa.

Leducacié té un paper important en el fet que aquests ressentiments no
esdevinguin llegat de la humanitat. Tot al llarg de la historia transferim sovint
deformacions estructurals i culturals a les generacions segiients, moltes de les
quals en forma de ressentiments. Com s’explica la historia personal, de la ma-
teixa familia, del barri, de I'escola o del pais, sera un indicador del nivell de
salut mental en clau de greuges emocionals, alliberats del pes de la culpa.

Els ressentiments historics gravats pels adults al cor dels més joves sén un
gran obstacle per a la pau. Aquesta memoria deixa ferides que no sempre que-
den totalment tancades, que es transmeten després a les generacions més jo-
ves, descarregant en els infants ressentiments contra contemporanis seus que
ni tan sols han viscut aquells fets. Ensenyem la historia del propi pais amb grans
glories, dissimulant els errors i traspassant un cert ressentiment per les humi-
liacions rebudes. Aixo crea prejudicis contra els altres i impedeix la solidaritat
propia del tercer cercle relacional que hem esmentat.

Aixi doncs, podriem afirmar que els ressentiments historics sén absurds.
Hi ha també, perd, uns ressentiments entre els presents, per fets que ens fem
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els uns als altres. El ressentiment és una actitud de caire emotiu, una reaccio,
que es reviu repetitivament. No és un record intellectual, fred, distant, siné un
sentiment que fa sentir hostilitat cap als altres. Quan hom se sent ressentit,
arriba fins i tot a alegrar-se del sofriment ali¢, desitja mal i dolor a I'altre. La
reconciliaci6 és I'inic element que ens permet sortir d’aquesta espiral de res-
sentiments. En farem un petit apunt a la segona part.

PRINCIPIS DE RELACIO

A tall de cloenda d’aquest capitol, apuntem el que considerem protoprincipis
o principis molt iniciatics que cal tenir en compte en el marc de les relacions,
i no merament de les relacions humanes.

Un primer principi previ en tota interrelacié es basa en la disposicié a 'ac-
ceptacié. Parlem de disposici6 en tant que facilitar 'escenari perqué emer-
geixi aquesta acceptacié de la realitat, de l'altre, de I'entorn i de tot el que
és i esta sent. Ens hi referim com a disposicid, ja que el resultat no sorgeix
sols d’'un mateix, i sabent que I'acceptacié també té els seus limits, alguns més
controlables que d’altres. El filosof, assagista i poeta frances Paul Valéry (1871-
1945) ja deia que sovint pintem un quadre i després volem que la realitat s'hi
assembli.

El principi d’acceptaci6 ens convida primer a mirar la realitat, adonant-nos
de com és, sense ulleres que la distorsionin. Sovint no respon a com voldriem
que fos, i aixd pot fer que la percepcié que en tinguem sigui en clau de les ex-
pectatives que ens hem creat més que no pas d’'una mirada neta alliberada de
prejudicis. En els estudis del socioleg holandés Stefan Vanistendael sobre la
resiliéncia es posa de manifest com els receptors de la relacié educativa ex-
pressen que capten quin educador els accepta i quin no. Detallen que el fet de
mantenir una entrevista d’acompanyament educatiu en la qual el seu tutor o
educador estigui mirant el rellotge els suposa no sentir-se acceptats. Alhora, el
fet de saber que I'atencié que en reben respon a una relacié professional remu-
nerada és un factor que els fa sentir no volguts auténticament. Manifesten que
latencié rebuda pels voluntaris els fa sentir més acceptats. Cal tenir en comp-
te, perd, que aquestes dades responen sols a persones ateses des d’un vincle de
relacié educativa en clau terapéutica, com a sectors en risc social o que respo-
nen a algun perfil de desestructuracio.

En tot cas, 'acceptacié del que s’és esdevé un dels pilars educatius primaris
per tal de consolidar relacions harmoniques. Quan aquest primer nivell d’ac-
ceptacié no es déna, hi ha dosis importants d’escissio, de vivéncia fragmenta-
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da, que no duu a processos de pau ni amb un mateix ni en cap dels tres cercles
relacionals assenyalats anteriorment.

El segon protoprincipi relacional per a uns vincles pacifics rau en la con-
flanca. Les converses de pau entre individus, comunitats, paisos o empreses
han de poder partir d’'uns minims de confianca entre els grups implicats. En
teixir xarxes de confianga, s'estd partint de la base de I'acceptacid. Fiar-se de
Ialtre implica diluir les barreres de la por davant I'alteritat, sovint fonamentada
en la por de sentir el propi valdre devaluat davant el valdre de I'altre. Al capda-
vall, aquesta por amaga una sospita en relacié amb qué pot acabar fent l'altre
amb la seva llibertat i qué ens poden comportar les decisions que prengui, tot
qliestionant que es pugui girar en contra nostre i sentint-lo, per tant, com una
amenaga. Viure les relacions des de 'amenaga crea vincles de sospita i marges
d’incertesa en els quals es van construint bloqueigs relacionals.

El principi per excelléncia d’unes relacions més enlla del domini es basa
en la llibertat. Quan la persona, poble, collectiu o nacié se sap i se sent accep-
tada en el que és no pot ser d’altra manera que per haver travat uns lligams
des de la confianga, i alhora aquesta acceptaci6 de retruc també comporta es-
pais de confianga. Garantia d’unes relacions pacifiques, ja no només no violen-
tes, sera que aquestes relacions s'estableixin des de la llibertat dels grups im-
plicats i des de la llibertat compartida, sense I'afany de poder que sovint hi ha
darrere de moltes relacions. Tot un parany ple de paradoxes. Si bé la persona
necessita els altres per ser i seguir sent, sols acaba esdevenint auténticament ella
mateixa quan no queda lligada per aquesta necessaria necessitat. La por de no
ser reconeguts, estimats, tinguts en compte ens duu a cercar els altres per re-
bre’n aquella resposta. D’aquesta manera, tot buscant els altres, mirem d’atra-
par-los per sentir la nostra necessitat satisfeta. Es una enganyifa facil, perqué
fem valdre més 'amor que la llibertat. En els estats totalitaris es déna aquest
joc subtil. El dictador pot seguir sent-ho mentre té els seus stibdits. La suposa-
da fidelitat d’aquests és imposada, mentre que una relacié constructiva i paci-
fica sols se sosté des de la llibertat, des del lliure albir enteés com la capacitat de
Sser un mateix.

Pero la por a la llibertat frena, i per aixo fa buscar dominadors que ens im-
pedeixin ser lliures i que ens mantinguin en aquest estat de victimaris que per-
met romandre en 'infantilisme social, acotant el cap davant tota responsabili-
tat. Una resposta infantil, perd ben estesa, des de la queixa permanent cercant
el rol de «pare/mare Estat» amb qui mantenir una baralla i una batalla per-
manents.

Les relacions lliures no tenen por d’establir lligams amb qui és, pensa, viu
i sent de formes oposades a les propies. Fins i tot no veuen perill a relacionar-se
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amb qui actua segons el seu bé i els seus interessos particulars, i no segons el bé
i els interessos compartits. Perque des de la llibertat la relaci6 ja no s’estableix
per necessitat de cobrir mancances personals o grupals, siné per veritable ober-
tura a l'alteritat. Llavors s'estableixen vincles descentrats.

Proposem anomenar metarelacions aquestes relacions que van més enlla de
la voluntat de domini i de cercar el que falta. En tant que per relacié podem
entendre que sigui bidireccional, la metarelacié no es mou per intencié de ser
corresposta, un cop ja esta alliberada de la necessitat de ser significatius per als
altres. Aquest seria, per dir-ho aixi, el grau més elevat de relacié, que ha de
passar pels altres nivells i que no es pot consolidar sense haver construit i des-
construit relacions per necessitat, en funcié de les diferents etapes vitals.

Aixi com hi ha menus per a diabétics, per a celiacs, per a qui té problemes
digestius, per a qui estd empatxat, també cal considerar que el teixit de rela-
cions pot ser a la mida del moment existencial que cadasct viu i d’allo que
cadasc és capag de digerir. Fem s aqui de la forma més personal, perd no-
vament demanem l'esfor¢ d’ampliar-ho a les diverses formes de relacié, de les
més intrapersonals a les més comunitaries i cosmopolites.

Hem passat, en aquest capitol, dels sabers cognitius sobre les relacions pa-
cifiques i harmoniques als sabors com a coneixement perceptiu i sensitiu. Al
capdavall, veiem el compromis étic que comporta tota area de coneixement,
també en les relacions. El perill que implica saber-ho és que compromet. Saber
i assaborir les relacions més enlla del domini comporta aquest compromis étic,
un vincle de responsabilitat, de cohesié collegiada amb els altres i amb un ma-
teix. Com també hem puntualitzat, sovint els menys cohesionats som nosaltres
amb nosaltres mateixos, i d’aqui la gran font d’escissi6 i ruptura de pau.

A tall de cloenda, doncs, veiem que podem transformar ¢ticament les rela-
cions per tal que esdevinguin font de pau, construint-les i desconstruint-les
sempre que calgui. No podem oblidar que ens relacionem amb els altres en la
mateixa mesura que ho aprenem a fer amb nosaltres mateixos, i a I'inrevés.
La reacci6 relacional propia de caire reactiu davant un conflicte sera d’atrinxe-
rar i ostentar for¢a, mirant de dominar, tot escalant. El resultat és un bloqueig
que agreuja la relaci6. Estem, en aquests casos, davant el que en diem «suma
zero», en queé tots perden o guanya un de sol. La reaccié relacional propia de
caire passiu féra una resposta per por o bé per ingenuitat o moguts per la co-
moditat. Aix0 provoca que la relacié sigui de submissid, tot cedint. El desen-
llag aqui sera desequilibrat, des del «jo perdo, tu guanyes». Una tercera possi-
bilitat de reaccié relacional és la que s'anomena proactiva, en la qual s'estableix
una relacié de cooperacié, tot i que no sempre cal que hi hagi un acord. La
relacié sera de guanyar-guanyar, en clau de suma positiva.
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Si bé aquesta és I'explicacié classica de les relacions en cas de conflicte, les
variants sén també diverses. Perd el que centra aquesta mirada és adonar-se
que davant qualsevol conflicte podem apostar per prioritzar el manteniment
de la relacié amb laltre, o bé orientar-nos cap a assolir 'objectiu que esta en
controversia. D’aqui s’estableixen els classics comportaments relacionals: ce-
dir, competir, cooperar, collaborar, evitar, acomodar-se, controlar, compro-
metre’s.

Acabem fent esment del triangle de les tres P que empra Lederach per ex-
plicar en queé es basa una relacié no violenta. Amb la seva llarga experiéncia de
gestionar conflictes en totes les cultures, proposa diferenciar persona, problema
i procés. En tot conflicte, la mirada ha de poder-se centrar en la persona pel que
és, lluny d’identificar-la amb el problema. Aixo no vol dir que no sigui 'agent
causant del problema, perd no ha d’acabar sent un problema amb potes com
sovint s’ha catalogat.

Al capdavall, les xarxes relacionals febles es construeixen per mostrar o de-
mostrar als ulls dels altres; es teixeixen en clau de rendibilitat i de passar comp-
tes de productivitat, establint el que en podem dir dialegs «de medalles» i
mostrant mérits i demostrant values. Les xarxes relacionals solides poden cons-
truir-se des de 'autenticitat, alliberades com estan ja de demostracions.






3. LA PAU, MATERIA EDUCATIVA?

La construccié d’'una cultura de la pau requereix tot un seguit de passos previs
que configuren un procés d’aprenentatge concret. Assenyalem alguns dels trets
caracteristics d’aquesta cultura de la pau que entenem que s6n matéria suscep-
tible d’aprenentatge: desacreditar i deslegitimar les diverses formes de guerra
i els diferents usos de la violencia; potenciar el coneixement i el dialeg entre
cultures i persones que tenim formes de ser, de fer i de pensar diverses i fins
contraposades; superar les relacions de domini/submissié a través de 'empatia,
Iafecte i la tendresa; incloure-hi les formes etiques de relacié amb 'ecosiste-
ma, tenint cura dels recursos limitats; actuar sobre les arrels dels conflictes i no
només sobre les seves manifestacions; millorar les formes de gestionar la vida
ciutadana, incrementant la participacié i la coresponsabilitat; desmilitaritzar
les politiques de seguretat; prioritzar formes de justicia restauratives per da-
munt de les coercitives; coresponsabilitzar els ciutadans en garantir les necessi-
tats basiques cobertes per a tothom; implicar en processos d’autogesti6 social
des de politiques participatives; educar en la construccié de relacions interper-
sonals de confianga; acompanyar en processos de desplegament del propi ser
construint persones integres i segures, que es donen permis per a ser en la seva
singularitat, unificades i en coheréncia amb el que sén.

Aquesta concepcié amplia de cultura de la pau, en alguns aspectes ja que-
dava recollida en la Declaracié Universal dels Drets Humans, un instrument
de prestigi per la reconeguda legitimitat moral de quée gaudeix, compartida per
bona part de la humanitat tot i la seva qiiestionada universalitat per preemi-
néncia cultural occidentalitzada. Una legitimitat que li permet impregnar tot
un estil cultural, 'aprenentatge de la qual no es clou, pero, en una impregnacié
o construccié de la cultura, siné que 'esfor¢ més considerable rau en el neces-
sari procés de consolidacié i manteniment d’aquesta cultura. Projectes orien-
tats a anar construint itineraris pedagogics sén engrescadors i alhora atractius
per la seva novetat, pero la pedagogia de manteniment i conservacié requereix
els valors de la constancia, la perseveranga i 'esforg, en els quals cal educar de
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manera emergent els ciutadans perque la cultura de la pau tingui exit i esdevin-
gui un projecte que romangui en el temps, i no mer foc d’encenalls.

PRENDRE I EMPRENDRE DECISIONS. RESPOSTES COHERENTS AMB LA PAU

Considerem que tots aquests objectius que s'inclouen en la cultura de la pau
poden ser educats. Recordem novament el que dé¢iem al primer capitol sobre
el concepte d’educacié. En cap moment el vinculem a un aprenentatge per in-
culcacid, ni des de cap convicci6 de traspassar veritats. Més aviat el veiem com
aquell procés d’ensenyament-aprenentatge que, igual que el pedagog de la Gre-
cia classica, vol acompanyar l'altre en la descoberta del propi ser, mirant de
minimitzar les incoheréncies entre el pensar, el sentir i 'actuar propis. Aixo no
vol dir que no calgui dotar dels aprenentatges que puguin contribuir a aquest
desplegament, alguns de caire cognitiu, perd també molts d’altres de tipus sen-
sitiu, perceptiu, emocional, desideratiu, volitiu i comportamental.

En tot cas, des de les diferents maneres de copsar, adquirir i interioritzar
coneixement, podem afirmar que la pau s'aprén. Es tracta d’un aprenentatge
no sols enfocat cap a la negativitat, és a dir, no sols mirant d’evitar, prohibir o
fins impedir formes i conductes violentes. Ni tan sols només relegant el paper
de l'educacié per a la pau a promoure conductes no violentes —que, com hem
dit en els capitols anteriors, en si mateixa tindria també aquesta carrega nega-
tiva o evitativa—. Es tracta d’'una pedagogia que pot anar més enlla, com a
actitud proactiva vers el desplegament de conductes pacifiques que no ens faci
por anomenar-les aixi per la carrega d’ingenuitat o de naturalesa somiatruites
que se li ha atribuit.

Per evitar aquestes connotacions, partirem de les propostes pedagégiques
arrelades en el pragmatisme deweynia. El pedagog i filosof nord-america John
Dewey (1859-1952), defensor de I'«aprendre fent», posa de manifest que en la
mesura que posem en practica alldo que hem adquirit és com ho acabem apre-
nent. Per tant, no pel fet de tenir un coneixement podem dir que '’hem apres.
Més aviat, la consolidacié i la interioritzacié vindran quan el fem accié —i
quan hi reflexionem, perd d’aixo en parlarem al capitol 4 i a la segona part del
llibre—. Podriem trobar aqui alguna explicacié de per que gent molt ben pre-
parada en formacions superiors, amb alts nivells d’estudis, empra aquests co-
neixements en pro de la guerra i la violéncia. Si bé podem tenir molt clar el
coneixement sobre queé és millor que fem quan hem descobert que un jove ha
robat repetidament diners dels seus pares, en el pas a 'accié pot haver-hi un fre
que bloquegi alld que en el nivell cognitiu se’ns feia evident. No sera, de ben
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segur, el mateix criteri el que aplicarem si el protagonista del cas és el nostre fill,
o si és un alumne de I'escola, o un nen al qual no posem ni nom ni rostre. Les
decisions de caire moral tenen implicacions emocionals i afectives, que sén
les que incrementen la dificultat en la presa de decisi6 i alhora la dificultat a
dur-les a la practica. Si més no, fa que als criteris de decisié racional hi incor-
porem els emocionals i afectius.

En aquesta presa de decisions de caire moral no entren en joc els mateixos
elements que si haguéssim de decidir sobre el ment que fem per dinar. D’una
banda, la implicacié de la decisié té nivells molt diferents, fins i tot des del
punt de vista endogen i exogen. Pero, alhora, les decisions no es prenen entre
els mateixos nivells de possibilitats. La decisi6 sobre el ment a preparar, la po-
dem prendre segons els elements de vida saludable, dels gustos dels comensals
que tindrem a taula, de les dietes que tinguin prescrites per motius de salut,
segons el pressupost, del temps de qué disposem per cuinar, dels estris culinaris
que tenim a disposicid, de les possibilitats logistiques de compra, dels ingre-
dients que tenim en 'entorn cultural i social en que ens trobem, i fins de I'as-
pecte afectiu des del qual vulguem prendre la decisid, segons si la pretensi6 és
de complaure o bé prioritzem aspectes de salut i recomanacions mediques, tot
i que no ens vingui de gust. Aqui entren en joc aspectes que formen part de la
metadecisié, que estan més enlla de la decisié mateixa. Per exemple, no seria el
mateix decidir el mend d’avui en una vila rural catalana o en un poble de I'in-
terior de la Xina.

Unes decisions les prenem més en funcié d’aspectes cognitius, valorant el
coneixement que tenim i els judicis que en fem, mentre que d’altres les prenem
tot posant en joc aspectes de caire emocional. Tant en les unes com en les al-
tres, els criteris «fes el que més convingui», «el que creguis més oporti», «el que
et vingui més de gust» responen a aspectes generals i no resolen la concrecié.
Aix0 si, aporten I'aspecte clau que predomina en tota decisid, i més si corres-
ponen a criteris morals: prendre la decisié des del que hom creu, a partir de la
propia conviccid, tot escoltant el que hi ha en el més endins de cadascti. Aques-
ta saviesa humana tan natural que ens porta a dir «fes que el creguis» s’arrela en
el fet que el que creiem és el que estem més disposats a fer. Per tant, hi estarem
més predisposats, hi invertirem més esfor¢os de manera natural, aixi, sorgira
amb més entusiasme i de manera més integradora, menys violenta amb el propi
ser i voler i, és clar, més pacifica.

Aquesta mateixa amalgama en els criteris de decisié acaba sent la que po-
sem en joc quan ens apropem a decisions de caire &tic i fins en aquelles que
tenen a veure amb implicacions socials. Anem a pams per veure quin és el
desenvolupament d’aprenentatge en aquestes accions i decisions.
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Entre estimul i resposta hi ha 'espai per a la propia llibertat, des d’on po-
der triar la resposta, segons Frankl defensava. Aquest espai és el propici perque
vagi posant-se de manifest la llibertat de decisid, en el qual anar travant crite-
ri propi, més enlla de la resposta immediata. En aquest procés, el temps és la
clau. Si de I'estimul se’'n despren la immediatesa de la resposta, sovint emergeix
aquella més visceral, menys pensada i sentida, i també per aixdo més facilment
violenta o crispada. El valor del temps per ponderar, no sols per pensar, siné
també per sentir, permet una resposta amb un major grau de coheréncia amb
el que es vol, es desitja i se sent, i en tot cas amb més conviccid. Permetre’ns
pensar que entre un estimul provocatiu i una resposta que podria ser violenta
hi ha la possibilitat de pensar-s’ho, repensar-s’ho, digerir-ho, donar-se un temps,
facilita una resposta amb conscié¢ncia, des del que és la ciéncia de 'autoconei-
xement. Si més no, una resposta no escindida del que un mateix pensa i creu
que ha de fer i de ser, amb coheréncia.

Cal assenyalar que entre prendre una decisié que pugui ser orientada cap a
respostes pacifiques i emprendre 'accié decidida hi ha encara un pas més. Si ja
és prou dificil tenir racionalment i cognitivament clar quina és la decisié més
adequada, més ho és encara dur-la a la practica. Per aixo cal 'empenta que sor-
geix més de I'ingredient emocional que del racional. Posem per cas, en el crite-
ri de decisié per implicar-se en les campanyes de recollida d’aliments, hi inter-
vindran més les relacions de proximitat amb persones que passin necessitats
alimentaries, que permetin posar-los rostre i nom, que no pas el coneixement
de dades estadistiques, per alarmant que pugui ser la situacié. Ben sovint les
respostes que emetem responen a justificacions morals de les nostres accions.
Del grau de tolerancia que mostrem en relacié amb les altres maneres de ser en
el mén en sorgeix la justificacié moral que donem a allo que fem. Quan hem
pogut ampliar les perspectives de visié del mén, les raons que cal cercar per
justificar una accié acaben sent més elaborades, menys simples, més complexes,
per tant, es fa més dificil arribar a la violéncia injustificada; si és que podem
parlar d’Gs de violéncies justificades i justificables. La filosofa nord-americana
Martha Nussbaum, que aposta per una educaci6 superior artistica i humanis-
tica, proposa la lectura de relats literaris per adquirir uns horitzons morals més
amplis i desenvolupar la capacitat empatica vers escenaris de maxima diversitat
i pluralitat. En aquest sentit, hi ha neurocientifics que han demostrat que la
lectura d’obres literaries permet potenciar, com a minim temporalment, les ca-
pacitats empatiques.

En situar I'educacié per a la pau en el marc de les materies d’educacié en
valors s'aconsegueix un impuls a través de 'aprenentatge significatiu, per tal de
desenvolupar les habilitats necessaries per formar una bona pedagogia per a la
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gesti6 dels conflictes. Possiblement 'educacié per ella mateixa no acabara mai
amb les guerres ni amb les causes profundes de la manca de pau i dels conflic-
tes violents del mén, perd és una via a 'abast que, ben emprada, pot ser gene-
radora de pau.

Els estudis pedagogics dels darrers segles ens aporten molta informacié so-
bre com aprenem i com anem incorporant nous aprenentatges. D’entre les teo-
ries conductistes, les constructivistes i les connectivistes, veiem com a la majoria
de les escoles la metodologia que s'utilitza parteix d’una concepcié constructi-
vista. En ella, els infants han de ser els protagonistes dels seus propis aprenen-
tatges, construir nous coneixements partint d’allo que saben, basant I'apre-
nentatge en I'accid, la reflexié i la comunicacid, tot aprenent en contextos
funcionals i significatius. Com veurem a la segona part del llibre, els avengos
en neurociéncia cognitiva apunten exactament en la mateixa direccié. Si bé
aquest és 'aprenentatge més rellevant, aixd no és obstacle perqué adquirim
moltes pautes conductuals, com també un bon nombre d’habits, a través del
mimetisme i del conductisme.

CARACTERfSTIQUES DE LES ESTRUCTURES MENTALS

Aprenem per les estructures mentals que configuren el nostre cervell, tant els
aspectes de caire cognitiu com els procedimentals, emocionals, empirics o in-
tuitius. Si bé no ens reduim a mera biologia, atés el component social que ens
configura, tot alld que vivim passa pel nostre ésser biologic. D’aqui la impor-
tancia de la propia corporeitat i de 'atencié que convé prestar-hi.

Es diu que el nostre cervell esta més preparat per pensar en dualitats, potser
associat al fet dels dos hemisferis cerebrals. Sigui com sigui, no totes les cultu-
res avalen aquest pensament dual. En els estudis sobre pau i conflictes prou
hem vist que no és facil trobar pensament positiu de la pau sense vincular-lo al
pensament negatiu. Volem apuntar, perod, que desvincular el conflicte de la seva
negativitat no treu els nivells de patiment i dolor que comporta. Se’ns fa dificil
trobar termes que expliquin la pau sense remetre’ns a la guerra, a la controver-
sia i al conflicte, si és que aquest darrer el podem pensar i entendre en negatiu.
La cultura europea s’ha arrelat molt en una concepcié cartesiana i polaritzada,
de tal manera que estudia la realitat tot fragmentant-la. Des del punt de vista del
metode cientific, aquesta aproximaci6 és molt til per arribar a resultats i conclu-
sions facilment interpretables i compartibles amb altres especialitats, pero sovint
després resulta complex unificar-los per reinterpretar-los i donar-los aquesta
mirada conjunta i integradora. Un pensament fragmentat comporta escissio i
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trencament, de tal manera que es fard més dificil retornar a la unificacié. La
percepcid de la propia vida, la concentracié en el moment historic present i
la consciéncia de la propia corporeitat sén elements que convoquen a la unifi-
caci6 i permeten arrelar des de la consciéncia de la unitat.

En teixir les concepcions mentals sobre pau i violéncia, ho fem a partir de
les estructures mentals que tenim, i d’entre les que el nostre cervell té posem
en funcionament aquelles que tenim majorment treballades. No pensem igual
sobre pau, o no ho fem des de les mateixes estructures mentals, els habitants de
Jaipur (India) o els de Beget (Catalunya). Hem anat consolidant connexions
sinaptiques diferents, de tal manera que els canals neuronals posaran en con-
tacte diferents respostes sensitives i conductuals. Perd el factor diferencial no
sera unicament l'origen geocultural, sin6 tot un ampli conjunt de diversitats
que configuren maneres diferents de fer, de pensar, de respondre i de ser. Les
estructures mentals a pagés o en I'ambit urba també estableixen connexions
diferenciades, que fan que els processos cognitius apresos des de l'interior re-
verteixin en transformacions diferents de la realitat. El conflicte ¢tic en rela-
cié amb un tema sobre medi ambient que pugui tenir el camperol indigena
de Mato Grosso (Brasil), el resoldra de forma ben diferent de com ho faria el
pages de la Cerdanya. Si el tema és I'explotaci6 extrema d’una zona agricola
que comporta la desforestacié de la zona, no tindra les mateixes repercussions
al bell mig de la selva amazonica o al llindar de la serralada del Cadi, ni rever-
teix per igual en deixar de cobrir les necessitats basiques dels que viuen d’aques-
ta produccié i explotacié de la fusta en un pais o en un altre. No en va, el tema
del bé de les generacions futures, i la responsabilitat que puguem tenir-ne els
contemporanis, esdevé un dilema moral que és afrontat de maneres diverses
des de les diferents aproximacions a I'ecoctica. Com diu la dita hinda: «La
Terra no ens la deixen en herencia els nostres pares, sin que és un préstec que
ens fan els nostres fills».

DESPLEGAR COMPETENCIES PER A L’APRENENTATGE DE LA CULTURA
DE LA PAU. ES POSSIBLE EDUCAR PER A VIURE CONFLICTES DE
MANERES PACIFIQUES?

La pregunta que ens plantegem sobre la possibilitat d’aprendre conductes paci-
fiques no la formulem des de la negativitat, tot pensant com aprendre a viure
comportaments no violents. Ens immergim en aquest aprenentatge en clau
de positivitat, preguntant-nos si és possible educar per a viure conflictes de
maneres pacifiques, i si és el cas, quines en serien les condicions de possibilitat.
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Defensem I’existéncia del conflicte com a fenomen universal i des del reco-
neixement de la condicié conflictiva inherent a la propia persona. Es inevita-
ble que entre les persones sorgeixin perspectives diferents que ens enfrontaran.
Perd aquest enfrontament no té per que ser fruit de la diferéncia, siné que ho
és de l'oposici6 de les parts pel fet de perseguir objectius incompatibles. Lob-
jectiu de la cultura de la pau no és acabar amb els conflictes, objectiu que féra
inabastable, siné que s'orienta en la linia de reconeixer la realitat conflictual
com a generadora de vida, garantia de canvi i renovacié, i com a repte per a la
millora individual i collectiva. La seva finalitat se centra, per tant, a disminuir
les hostilitats entre les parts enfrontades, no eliminant la diferencia, siné ac-
ceptant i preservant la pluralitat.

Partint dels quatre pilars de 'educacié per al segle xx1 del ja esmentat in-
forme Delors, a les escoles catalanes i espanyoles shan definit vuit compe-
tencies basiques per a 'ensenyament obligatori: competéncia en comunicaci6
lingiiistica i audiovisual, competéncia artistica i cultural, competencia en el
tractament de la informacié i digital, competencia matematica, competéncia
d’aprendre a aprendre, competencia d’autonomia i iniciativa personal, compe-
tencia en el coneixement i la interaccié amb el mén fisic i competencia social
i ciutadana.

Tot i que sabem que, de pau i la seva cultura, no se n’aprén només a les
aules —més encara, sovint se n'aprén més a fora—, també veiem que algunes
d’aquestes competeéncies permeten el treball educatiu de la pau. Per aixo hi ha
autors que defensen la necessitat d’incorporar les anomenades «noves compe-
tencies», principalment les de caire etic, que corresponen amb més encert a les
relacionades amb la cultura de la pau. Cal destacar, perd, que per noves no vo-
lem pas dir de descoberta o incorporacié recents a la practica educativa, sind
que més aviat ens referim a recuperar les referéncies ancestrals que impregnen
la saviesa de tantes cultures. Ho posen en relleu els relats socratics o els matei-
xos Upanisads de la tradici6 veda, i moltes altres tradicions orientals, indigenes
o africanes.

Entenem la competencia etica com el resultat d’haver desenvolupat tot un
conjunt d’aspectes de la personalitat moral, que experimentem en situacions
d’interaccié social en que es planteja un conflicte moral. Ladquisicié d’aques-
tes competéncies ens ajuda a deliberar de forma justificada i a actuar amb co-
herencia, reconeixent en cada cas la globalitat de la situacié. Alhora, significa
considerar el respecte a la dignitat de la persona, la seva integritat i la seva sin-
gularitat.

Posar en practica aquesta competencia implica una analisi de la propia con-
ducta, tot interrogant-nos sobre les decisions i actuacions anteriors, treballant
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sobre la propia persona i mirant de confrontar I'origen i el sentit de les deci-
sions o actuacions i els valors implicits. Per aix0 la competéncia etica no és un
resultat acabat, siné un procés en el qual 'autoavaluacié permet un dialeg cons-
tant amb un mateix i amb I'entorn. Si entenem que com a competencia cor-
respon a 'ambit de 'educacié formal, tant escolar com de cicle superior, cal
tenir present que com a «&tica» cal desplegar-la en tots els ambits informals i
no formals de 'educacié. Aixi doncs, podem afirmar que 'ambit d’accié de les
competencies etiques és ampli.

Lentrellat de les competéncies etiques implica tant la deliberacié moral com
la justificacié etica. Per tant, inclou processos de presa de decisions i processos
d’argumentaci6 cognitiva de les decisions preses. Recordem novament, com es
posa de manifest en els dos darrers capitols del llibre, que les decisions les pre-
nem més en funcié d’emocions i sentiments que no pas de raons i coneixe-
ments. Aix0 no treu importancia a la necessaria informaci6 sobre les decisions
etiques a prendre, perd en tot cas hi afegeix el fet de saber quines emocions es
mouen en tota presa de decisions. Per molt calculadors i estratégics que vul-
guem ser, fins i tot en les decisions del cervell més racional, posem per cas en
una decisié de caire militar estratégic, els factors emocionals tindran un pes
importantissim, més encara que els elements racionals. Per aixo, que Hitler fos
capag d’acaronar tendrament els infants i el seu gos a 'hora que prenia deci-
sions per als genocidis posa de manifest el gran silenci que tenim pel que fa al
coneixement del decalatge entre emocions, sentiments, raons i conviccions, i
per descomptat també sobre la banalitat del mal.

Qualsevol decisi6 suposa sospesar i assumir la historia personal passada,
amb tot el que comporta, aixi com la consciencia del «voler ser» cap al futur,
que orienta accions presents i atorga un sentit a les futures. Es, per tant, un
constructe dinamic i sist¢mic perquée ha de tenir en compte les interrelacions
que existeixen entre les diferents dimensions de la persona —cognitives, afec-
tives, emocionals, socials, perceptives, intuitives, volitives— que incideixen en
el desenvolupament de la personalitat moral i contribueixen a I'aprenentatge
etic. Tanmateix, seran la conducta i I'actuacié les que mostraran 'evidéncia o
no d’haver integrat els valors, ja siguin personals, professionals o socials. Es per
aix0 que les situacions anomenades complexes sén una oportunitat per valorar
la coherencia i el compromis amb els valors construits. Es en aquestes situa-
cions que es posa de manifest la capacitat de gestionar una conducta coherent
amb els valors interioritzats, quan alhora cal conjugar diferents accions i donar
resposta a més d’un input, sigui en el cas de decisions que afecten la collectivitat
d’un grup d’empreses o en aquelles en que cal resoldre estrategicament les po-
litiques de benestar social d’un pais en temps de crisi, quan els pressupostos es



LA PAU, MATERIA EDUCATIVA? 91

veuen reduits i les necessitats socials sén cada cop més emergents i freguen la
miseria. Les zones d’incertesa sén escenaris idonis perque es posi en practica de
manera espontania aquesta competéncia i en vegem els resultats.

Perd, al capdavall, les decisions de caire étic en relacié amb 'actuacié a em-
prendre sén més conseqiiencia d’'un procés de reflexi6 personal que no pas d’un
entrenament exterior sistematic.

Tot i aixi, entenem que 'aprenentatge, i també 'aprenentatge etic, es cons-
trueix, i que les persones construim nous coneixements a partir dels coneixe-
ments previs assumits en ensenyaments anteriors. Coneixem i aprenem fruit
d’una activitat mental constructiva, a través de la qual les persones interpretem
experiéncia. La teoria constructivista de 'aprenentatge ha tingut les seves va-
riants. La versié més classica, la trobem en el psicoleg suis Jean Piaget (1896-
1980), que estudia les etapes de desenvolupament cognitiu i com el pensament
es forma de manera progressiva. Subratlla que la persona, en interaccié, va cons-
truint coneixement. Per tant, la construcci6 de 'aprenentatge, també en materia
etica, esdevé més enfortit quan es duu a terme per interaccié. La teoria de Piaget
ens mostra que som sempre actius en el procés o en la construccié del coneixe-
ment. Anem elaborant els coneixements i les estructures mitjancant els quals
adquirim els coneixements. A través de 'heréncia genética, que permet inte-
raccionar amb el mén, en anar adquirint aprenentatge elaborem esquemes, és
a dir, successions d’accions reals o interioritzades. Amb aquests esquemes som
capagos d’interpretar el mén i actuar sobre ell, emprant aquests mateixos es-
quemes o bé creant-ne de nous. Assimilar, acomodar i reestructurar coneixe-
ment, i també el coneixement conductual vers la pau, és una tasca propia del
procés d’aprenentatge. En respondre de formes diferents a conductes violentes,
anem reequilibrant aquestes respostes, validant-les i revalidant-les, bo i assajant-
ne encerts i desencerts. Aixo consolida el fet que a major nombre d’interac-
cions, major possibilitat de reequilibrar les respostes que hi donem.

Novament connectem amb el que exposavem al capitol segon sobre la im-
portancia de la construccié identitaria a través de la relacié i la interrelacié amb
altres identitats, tot obrint ments.

Des del constructivisme entenem que quan I'objecte imposa resisténcia crea
un conflicte que porta al desequilibri de les seves estructures o esquemes de
coneixements anteriors, mitjangant el qual intentem assimilar, és a dir, ade-
qiiem una nova experiéncia en una estructura mental existent o acomodem la
nova informacié als propis esquemes. Es posa de manifest, aixi, que el conflicte,
en aquest cas cognitiu, és necessari per a una evolucié de I'estructura mental.
Dit d’una altra manera, revisem un esquema preexistent a causa d’'una nova
experiéncia, i aixi aconseguim una reequilibracié, fruit d’haver entrat en crisi
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Pestructura anterior. Aquest procés d’equilibri-desequilibri-reequilibri és propi
de l'aprendre i desaprendre, i suposa ajustar i reajustar conductes i processos de
transformacid. Per aix0 es pot afirmar que posar en estat de crisi i de conflic-
te les idees prévies és un pas necessari per a qualsevol procés d’aprenentatge.
Quan tornem a l'estat d’equilibri, ens trobem en un nivell superior de conei-
xement. Per aixo, segons les teories constructivistes, per tal que es pugui garan-
tir un procés d’aprenentatge cal un cert nivell de desenvolupament cognitiu i
de retruc també conductual. No en va, doncs, aquest procés de transformacié
personal i social esta orientat vers aquells que més encertadament tindran acti-
tuds pacificadores. D’aqui que tots els escenaris dialogics afavoreixen nivells
d’aprenentatge per la possibilitat de constrast intersubjectiu. El coneixement
avanga per intersubjectivitats trobades i dialogades.

El fet és que no tot aprenentatge depen d’estructures de caire cognitiu.
Aprenem també des d’altres nivells de coneixement, que es posen més de ma-
nifest en 'aprenentatge de temes com la pau. Si bé podem congixer grans de-
claracions de pau i fins i tot les estructures internes que mouen els processos de
pau, i fer estudis sobre el tema seguint els coneixements aportats pels grans
estudiosos de la pau en les diferents cultures, no seran els coneixements cogni-
tius els que garantiran la posada en practica d’aquestes conductes. Ens remetem
novament al fet que persones «bones» tenen conductes «dolentes»; per dir-ho
més adequadament, violentes.

Per tant, aprenem per cognicid, per coneixement i informacié sobre la rea-
litat, per dades que ens mostren els indexs d’injusticia social, el nombre de
violacions dels drets humans, els greuges comesos contra els drets fonamentals,
els desnonaments, les corrupcions i els greuges emocionals que pateix la pobla-
cib... perd aixd no obsta perque seguim sense implicar-nos-hi o fins i tot refor-
gant aquestes accions.

Aix0 ens porta a pensar, i aixi ho indiquen diferents estudis, que saber molt
de pau no suposa actuar en conseqii¢ncia. Comptem, doncs, amb altres formes
d’adquisicié d’aprenentatge. Algunes pedagogies han reforgat I'aprenentatge
sensorial i perceptiu afavorint el desplegament de tot el que podem arribar a
percebre per contacte sensorial, sigui tactil, olfactiu, auditiu, gustatiu o visual.
En el capitol sobre les relacions hem vist com n’és d’'important per al cultiu
relacional aquest apropament des de les percepcions. Articulem el mén no no-
més per intellecte, sin també per sensacions. Fixem-nos com a vegades ens
hem sorpres a nosaltres mateixos movent-nos en alguna actuacié o decisi6 per
intuicions, sense afegir-hi un argument racional en actuar. Hi ha formes d’en-
tendre la societat que van més enlla de I'aprenentatge raonat, o, si més no, hi ha
raons de cap i raons de «cor». Aquestes segones sén més mogudes per percep-
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cions i intuicions que per arguments racionals —de fet, les respostes emotives
s6n principalment preconscients—. No en va es diu que la intuici6 és un sise
sentit i sincorpora a les habilitats relacionades amb I'ambit sensorial. De fet,
tradicionalment la intuicié ha estat un concepte epistemologic usat per descriu-
re el coneixement que és directe i immediat, sense intervencié de la deduccié
o del raonament. Les intuicions se solen presentar freqiientment com a reac-
cions emotives sobtades degudes a determinats successos, percepcions o sen-
sacions, i comptarien amb les associacions apreses amb anterioritat emmagat-
zemades en bona part en els circuits emocionals del cervell, la qual cosa ens
capacita per als judicis rapids i simples.

Laprenentatge de les arts i de les masiques contribueix a desplegar aquesta
intelligéncia perceptiva i sensorial poc treballada. El que incorpora la nostra
ment amb una vibracié musical —en general sonora— és un seguit d’aspectes
que ressonen al llarg de tot el cos. Si diem que el cos és el que ens unifica, i la
nostra dimensié corporia ens fa presents en 'ara i 'aqui en tant que som espa-
ciotemporals, allo que arriba a ser percebut per la globalitat del cos huma, com
les ones de les vibracions sonores, traspassa els marges de I'intellecte racional
i Sestén a ambits perceptius més amplis, entre els quals els emotius, de caire
preconscient. Es aixi com la crispacié social es contagia per osmosi en funcié
de la transmissi6 de les ones sonores de, per exemple, una veu crispada.

Amb encert, els estudis de 'aprenentatge van incorporar la vessant social a
la dimensié individual. Aixi, Lev Vygotsky, psicoleg bielorts (1896-1934) con-
siderat el precursor del constructivisme social, partint del fet que la llibertat no
és merament un bé individual, siné també un bé social, posa de manifest I'in-
teres de permetre I'expressié lliure de les persones perque es necessiten les idees
de tots. Si la cultura és llenguatge i aquest ens posa en contacte els uns amb els
altres, configurarem més formes d’articular el mén interior i d’assimilar i en-
tendre la societat com més permetem I'expressié de les idees des de la dissensié
com a valor.

Hem vist, doncs, com aprenem, i per tant com aprenem de pau, per cog-
nicid, alhora que ho fem per percepcid, per construccid, per connexid, per so-
cialitzaci6, per mimetisme i per conviccid.

Segons Vygotsky, coneixem per interaccié amb el medi, ja sigui social, cul-
tural o fisic. Per tant, situa en primer terme la importancia del significat, do-
nant la mateixa rellevancia als factors individuals i als factors socials i prestant
una atencié especial als mecanismes mentals que utilitza la persona en la cons-
truccié de significats. Podriem dir que interioritzem i incorporem més un apre-
nentatge en la mesura que esdevé significatiu. Posem per cas, ens implicarem
més a recaptar signatures contra les accions dels bancs davant els desnonaments
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si tenim algun familiar o persona propera que estigui patint aquesta situacio.
Semblantment, mostrarem més empatia amb el malson que viuen alguns di-
rectors d’entitats bancaries que en resulten afectats si, posem per cas, es tracta
de la nostra parella o el nostre fill o filla. Per aixo, com més amplies sén les
nostres xarxes relacionals més possibilitats tenim de travar empatia envers amb-
dues situacions, per contradictori que pugui semblar. Esen aquestes situacions
que es posa de manifest la capacitat d’actuar segons una etica de la solidaritat,
en funcié dels drets que afecten els altres i no sols dels propis drets tribals i
consolidant la coheréncia interna de I'accié a emprendre.

La teoria més important de 'autor ens mostra que darrere de cada persona
que aprén hi ha una persona que pensa, i nosaltres hi afegiriem també «i que
sent». Per tant, Vygotsky parla de la zona de desenvolupament proxim com
aquella distancia adequada entre el propi saber ja incorporat —el real del que
partim— i el que podra adquirir —potencial— per interaccié amb I'adult o
amb la persona de referéncia més proxima. En aquest cas, el procés de cons-
truccié de coneixement va lligat a I'activitat conjunta realitzada per interaccié.
La zona de desenvolupament proxim defineix les funcions que encara no han
madurat, perd que es troben en procés de fer-ho. Vygotsky planteja aquest con-
cepte per explicar la formacié superior del pensament en una construccié so-
ciocultural. En cultura de la pau podem dir que adquirim aprenentatges poten-
cials en interaccié amb els que podem anomenar agents o liders de pau, com
veurem en el proper capitol.

David Ausubel (1918-2008), pedagog i psicoleg nord-america, en el marc de
les teories constructivistes de I'aprenentatge, desenvolupa la teoria de 'aprenen-
tatge significatiu, que defineix com a complement del repetitiu. Considera que
els aprenentatges han de ser funcionals, és a dir, han de poder atribuir significat
a la seva font, i aixd només es pot aconseguir a partir del que ja es coneix. Per
aix0 cal garantir I'establiment de vincles substantius i no arbitraris entre allo
que sha d’aprendre i allo que ja se sap. Aprendre quelcom de manera significa-
tiva suposa revisar els esquemes de coneixement anteriors, modificant-los i en-
riquint-los, establint noves connexions i relacions entre els coneixements pre-
vis i els nous. Aix0 ens permet pensar que una conducta disruptiva apresa per
mimetisme en 'ambient familiar pot ser reapresa sempre que la nova es vincu-
li per significacid, i si és significacié emocional més impacte tindra. Aquesta
accié requereix una activitat cognitiva complexa, perd n'assegura la funciona-
litat i 'establiment més consolidat, travant noves connexions cerebrals.

La teoria de 'assimilacié d’Ausubel indica que per tal que un aprenentatge
sigui significatiu ha de comptar amb la motivacié i l'interes de qui apren, alhora
que 'objecte d’aprenentatge ha de ser clar, coherent i organitzat, en contrapo-
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sici6 a un aprenentatge mecanic i repetitiu. Si bé aquesta teoria no és contraria
a 'aprenentatge dels habits, si que considera que I'aspecte repetitiu treu signi-
ficativitat al que s’apren, que passa a fer-se sense consciéncia. Tot i aixi, hi ha
molts aprenentatges valids en I'ambit de la pedagogia de la pau que s'adquirei-
Xen per practica repetitiva, perd no per aixo volguda i pensada, tot exercitant-
los periodicament, fins que es consoliden com a habits de conducta. D’aqui
podem dir que passen a formar part d’un estat, de tan interioritzada com esde-
vé l'accid, sense passar pel procés de pensament conscient. Aixo, perd, no treu
valua a la conducta incorporada, sempre que en 'exercici repetitiu per tal d’ad-
quirir ’habit hi hagi hagut la conviccié voluntaria d’incorporar-ho com a prac-
tica habitual. Caprenentatge de la conduccié del cotxe, com el mateix caminar,
parteix d’aquest procés i incorpora habits de conducta que per repeticié queden
consolidats de tal manera que no pensem si toca prémer el fre o 'accelerador.
Tant és aixi que si en algun moment conduim un cotxe automatic durant un
periode prou llarg de temps, aquell aprenentatge de 'habit adquirit per exer-
citacié i incorporat sense passar pel procés de pensament passa a ser resposta
automatica en retornar a la conducci6é amb canvis de marxa i en poca estona el
nostre cervell pot recuperar el vell habit adquirit.

En aquest sentit, no respon al mateix aprenentatge el fet que alga ofuscat,
crispat, que ha sentit manllevats els seus drets primaris, pres per la por respon-
gui de manera agressiva i fins cometi actes violents, o que algﬁ tingui aquesta
resposta davant qualsevol contrarietat de la vida, perque ho ha aprés en l'en-
torn familiar des de menut com a resposta habitual, d’habit. Per aixo cal treba-
llar la responsabilitat de crear entorns familiars en qué es puguin incorporar
habits i pautes de comportament que permetin temps de resposta fora de la
immediatesa, per desarrelar socialment conductes de descrédit i menystinenga
dels altres. Aqui el recurs de la significativitat cal vincular-lo a la deferencia,
una forma de passar de la invisibilitat a la visibilitat, en aquesta importancia de
ser visibles, deferents i significatius els uns vers els altres.

Corroborant la importancia de la significativitat del que vivim i aprenem,
tots tenim evidencies d’aquelles circumstancies de la biografia personal en les
quals hi va haver patiment o es va viure un estat de felicitat i plenitud, i de
I'impacte que deixen en la memoria emocional. En canvi, aquells fets de vida
que no tenen vivencia emocional desapareixen de la nostra memoria. Fixem-
nos, doncs, que el grau de significativitat d’'una conducta apresa esta lligat a les
emocions que s’hi vinculin. Quan es crea vincle entre emocié i aprenentatge,
aquest es reté i perdura en el temps.

Assenyalavem, doncs, la importancia de 'aprenentatge per repeticié com a
rutines que s'aprenen i incorporen. Per rutina entenem aquella conducta que
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sadquireix a través d’una seqiiencia de comportaments, perqué no esdevé sim-
ple i requereix tot un seguit d’accions. Sén rutines, posem per cas, les accions
que han de realitzar els estudiants en entrar al laboratori de 'institu, o les dels
regidors en el ple de 'ajuntament, o les que posa en practica el xef de cuina
d’un restaurant per preparar els plats del dia. Accions rutinaries que permeten
estructurar i fer més facil la vida compartida, i que tot i ser pautes espontanies
de conducta permeten espais convivencials organitzats, principalment quan es
treballa amb poblacié en risc. Practiques que afavoreixen la competitivitat, com
pot ser el cas de passar-se apunts amb errors entre els estudiants de medicina
per mirar d’eliminar el contrincant en I'escalada cap a I'exercici professional
competitiu han passat a ser quasi rutinaries per la repeticié d’aquest compor-
tament en diferents universitats i generacions d’estudiants. Per tant, un apre-
nentatge rutinari pot comportar adquisicié de valors i contravalors, o de valors
controvertits a cavall entre I'excelléncia individual i la professionalitat collabo-
rativa i compartida.

Si bé hem vist algunes de les teories classiques d’aprenentatge, sabem que
cap procés educatiu no obtindra mai resultats immediats, ni podra segurament
solucionar cap conflicte béllic actual. Malgrat tot, cal creure en la necessitat de
desenvolupar en la persona la seva intelligéncia i els seus sentiments de manera
que l'orientin cap a una major pau per a tots, sabent que aquest és un potencial
huma. Per aix6 emmarquem I'educacié per a la pau en els programes de desen-
volupament i aprenentatge de tecniques i habilitats per a processos de transfor-
macié socials i personals.

DE LA PAU COM A CONSTRUCCIO CULTURAL A LA PAU
COM A APRENENTATGE ETIC I SOCIAL

En aquest apartat recuperem la tradicional pregunta, que hem esmentat ja an-
teriorment, en la qual qiiestionem per que hi ha persones «bones» que fan ac-
cions «dolentes». Tot i que volem desmarcar-nos del dualisme que la subscriu,
centrem la nostra atencié en la suposada, perd també qiiestionada i qiiestionable,
bondat que pot haver-hi sota accions pacifiques i persones pacifiques. Si, d’una
banda, tots i totes ens hem sentit alguna vegada en el que podriem definir com
a cercle de persones considerades bones, i alhora en el d’aquells que hem fet
alguna accié considerada dolenta o violenta —en tant que atac a algg altre: qui
no ha insultat algti, qui no ha tingut una mirada no en va anomenada «assas-
sina», qui no ha deixat de pagar algun impost, algun transport, qui no ha en-
cobert algti que cometia algun tipus d’injusticia social?...—, també sabem que
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les accions dites «bones» poden amagar intencions no tan clares. Podriem par-
lar, aixi, d'una bondat amb una enterbolida claredat intencional. Fins a quin
punt aixo fa que sigui menys ¢tica la bondat dels fets —diferenciant-ho dels
actors dels fets— és materia de debat permanent entre els academics de I'educa-
cié moral. Per aixo parlem dels valors com a opcions preferencials de vida.

Ja des de 1975, Galtung fa una analisi dels indicadors de valors i els seus
antonims derivats d’unes condicions socials negatives. En un estudi del Mun-
dial World Indicators Program (WIP), de la Catedra d’Investigacié de Con-
flictes i Pau de la Universitat d’Oslo, Galtung aporta tot un seguit de variables
socials que donen major fiabilitat als indicadors de desenvolupament econo-
mic dels paisos. Es aixi com contraposa creixement personal a alienaci6, diver-
sitat a uniformitat, creixement socioeconomic a pobresa, igualtat a desigualtat,
justicia social a injusticia social, equitat a explotacié, autonomia a penetracié
(dependencia), solidaritat a fragmentacid, participacié a marginalitzacié i equi-
libri ecologic a desequilibri ecologic. Si com a valors que amaren situacions de
desenvolupament social no tenen prou éxit, el fet que aquest estudi els presen-
ti com a indicadors de desenvolupament economic dels paisos pot contribuir
que hom hi aposti.

El fet és que es posa de manifest que la construccié i el manteniment d’'unes
cultures per a fer-nos les paus s’han de poder valdre de 'aprenentatge de valors
de caire ¢tic que tenen la seva repercussié en conductes socials.

La cultura de la pau, com a competéncia de caire social, pot ser adquirida
a través dels models d’aprenentatge d’habilitats socials. Entre aquests destaca
aprenentatge per modelatge d’Albert Bandura, psicoleg canadenc que consi-
dera I'aprenentatge per imitacié inconscient de les accions i formes de pensar.
En el procés d’introjeccié dels models socials, es perpetua 'accié i es consolida.
Aquest aprenentatge mimetic té alguns elements de rerefons que poden con-
tribuir a explicar conductes no sempre pacifiques, que ja hem esmentat en el
capitol anterior pel que fa a les relacions. En tot cas, aqui només destacarem
que la imitacié pot estar centrada en I'objecte, és a dir, pot tenir com a finalitat
aprendre d’alld que l'altre realitza, pensa o sent, per afinitat o per veure'n les
conseqiiencies beneficioses. Perd pot esdevenir un aprenentatge toxic en tant
que el centre no sigui 'objecte, siné el subjecte. Es a dir, quan l'afany de voler
apropiar-se el que és de I'altre no té intencié en si mateix, sind que neix de la
rivalitat amb l'altre i no de la voluntat d’assolir aquell benefici. Fixem-nos que
aquesta teoria de 'anomenat desig mimetic —desitja el que és de l'altre per
apropiar-se’n— pot explicar per que posem el nostre desig en el que té I'altre i
entrem en rivalitat amb aquest altre per apropiar-nos del seu bé, independent-
ment que nosaltres en tinguem d’altres que puguin ser també preuats o que el
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nostre poder adquisitiu ens permeti de comprar-lo. La finalitat no és el bé que
té laltre en si mateix, per rivalitat —novament, per extensid, el bé de 'altre
pais, de I'altra empresa...—, siné que el desig neix perqueé és propietat d’aquell
altre. Aqui preval el factor comparatiu i s'aconsegueix que desig i objecte s'iden-
tifiquin en la persona de 'altre.

Fou el psicoleg nord-america Lawrence Kohlberg (1927-1987) qui sustenta
el seu model d’educacié moral com a manera d’explicar com prenem decisions
que afecten el nostre saber viure i conviure en societat. El paper de 'educa-
cié en aquest terreny de promoure el valor de pau és d’una importancia vital.
Aquesta tendencia es basa en els estudis de Piaget, a qui ens hem referit pel que
fa a les teories de I'aprenentatge, i de qui ens valdrem per les conclusions que va
extreure sobre com aprenen els infants el que estd bé o malament a través de
Pobservacié del joc infantil. A partir d’aqui va determinar que els infants ini-
cien el seu desenvolupament moral en un raonament heteronom, adherint-se
a les normes per obediéncia a 'autoritat. Aquesta resposta conductual per obe-
diéncia respon a una estructura cognitiva egocentrica i a I'existéncia de lleis
que regeixen el comportament. Per tant, s'espera un castig després d’una con-
ducta incorrecta. D’aqui prové 'anomenada ciutadania dogmatica, que respon
a un perfil adoctrinat, lleial a les normes com a marges de seguretat i zones de
confort.

Pero, segons Piaget, fruit de les interaccions amb els seus iguals, els infants
desenvolupen una moral autonoma, actuant des de la reciprocitat i el respecte
mutu, més enlla del que pugui dictaminar una norma social. Per aixd Piaget
considera que 'educacié ha de prioritzar la presa de decisions cooperativa, que
dugui els infants a construir les seves propies regles de justicia i d’organitzacié
social. Les diferents propostes d’espais publics autogestionats que emergeixen
actualment en grans ciutats del mén responen a aquesta capacitat. Perd no es
tracta de cap innovacié educativa, siné més aviat de reconeixer una practica
freqiient en 'organitzacié de grups socials més o menys abundants pel que fa a
la presa de decisions en relacié amb les formes de viure compartides. El Tribunal
de les Aigiies de Valéncia és un exemple d’iniciativa autogestionada que emer-
geix de la mateixa ciutadania en sorgir un conflicte, en aquest cas pel que fa a
la distribucié del regadiu en una zona on els cultius de les comunitats de re-
gants de les séquies no disposen de cabal suficient de forma permanent. Aques-
ta iniciativa, que data de I'¢poca feudal, persisteix a 'actualitat i fins i tot forma
part del patrimoni immaterial de la Unesco.

A partir d’aquestes investigacions, Kohlberg identifica sis estadis de desen-
volupament moral que agrupa en tres nivells. El primer és un nivell precon-
vencional (perspectiva individual), amb un primer estadi d’orientaci6 heterod-
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noma, egocentrica, que sacompleix per premi-castig, i un segon estadi de re-
ciprocitat moral, en queé es funciona per bescanvi segons la llei del Tali6, de
manera instrumental i pragmatica. El segon nivell, considerat convencional, és
pautat per 'ordre social establert i shi funciona segons una ¢tica del compro-
mis. Es desglossa en dos estadis: en el primer es desplega la capacitat de com-
partir sentiments, acords i expectatives i es compleix per quedar bé i per rebre
reconeixement public, amb la finalitat d’agradar i ser agradat, i en el segon s'ini-
cia un petit procés d’autonomia i es respon en funcié de la responsabilitat ad-
quirida, tot i que el que no entra en aquest contracte social no forma part de
les responsabilitats a assumir. El tercer nivell, postconvencional, parteix del rao-
nament basat en principis. Podriem parlar aqui d’una ¢tica de la voluntat, que
respon a aquells drets reconeguts universalment. El primer estadi comporta un
inici de la coherencia interna treballada des dels actes de consciéncia, i en el
segon es posa de manifest la coheréncia entre les lleis i la propia moral, conso-
lidant els principis de coheréncia interna.

Tot i les critiques que rep aquest enfocament, principalment perque no ofe-
reix valors a considerar com a full de ruta i per aixo és titllat de partidari d’'una
¢tica relativista, aporta interpretacions interessants a ’hora d’explicar les inten-
cions que mouen les conductes pacifiques i permet clarificar-ne el rerefons. En
I'ambit educatiu, la conducta moral es regeix per contrastar i reajustar la pro-
pia manera de veure el mén amb la de I'entorn. Si bé aquesta teoria semmarca
en la interpretacié de les intencions que mouen les accions morals, si les sosté
una intencié egocentrica o més descentrada, altres tedrics posteriors han mirat
d’explicar també les accions morals en funcié dels efectes que tenen i no mera-
ment de les intencions que les mouen.

En aquest sentit, es va considerar que el model kohlbergia se centrava no-
més a explicar les raons que movien les intencions, tot descuidant la dimensié
emocional. S’ha sabut que Kohlberg tinicament emprava homes en els seus
estudis i per aixd la seva deixebla Carol Gilligan, psicologa i filosofa nord-
americana, va suggerir d’incorporar '¢tica de la cura a una moral basada sols
en la justicia i els drets. Les accions morals ja no solament es validen en fun-
cié de no tractar els altres de maneres injustes, siné vetllant per no apartar-se
quan algt ens necessita. Diriem que la moral kohlbergiana es podria vincular
a evitar injusticies i que, per tant, es mou en el marc de la negativitat, mentre
que 'aposta moral de Gilligan fa un pas més i posa el centre en la responsabi-
litat que tenim els uns vers els altres, és a dir, en les xarxes de responsabilitat
social.
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MESs ENLLA D’UN MON EN BASE DOS: MODELS INTEGRADORS
DE CULTURA DE LA PAU

En el rerefons d’'un pensament tnic, lateral i dual hi ha la visié del mén en base
u o en base dos, mentre que el pensament global permet pensar el mén en
base infinita. El pas del model binari al model ternari o infinit comporta una
logica procedimental diferent, en que la comprensié del mén en global com-
porta una major connectivitat integrada de tipus cerebral, que per descomptat
suposa connexions que requereixen nivells del que en podriem dir metacom-
prensié del mén.

Els models més integradors del pensament moral, representats per James R.
Rest, director del Centre de Desenvolupament Etic de la Universitat de Min-
nesota, i Darcia Narvdez, professora de psicologia de la Universitat de Notre
Dame, posen de manifest que el judici moral es déna en quatre components:
sensibilitat moral (interpretar la situacid), judici moral (jutjar si una accié és
moralment bona o no), motivacié moral (prioritzar uns valors morals relatius
per damunt d’altres) i caracter moral (tenir coratge, persistir, superar les contra-
diccions i emprar habilitats). El model planteja qué se suposa que passa psicolo-
gicament perque un comportament moral es doni. Es plantegen les raons per les
quals una persona fracassara en comportar-se de forma moral, i a partir d’aqui
imaginen que cal per tenir &xit en la realitzacié d’un acte moral.

Si bé deiem que el model d’integracié respon a considerar el mén de ma-
nera unificada, aquesta proposta moral integradora parteix d’una accié bona i
una accié dolenta des d’'un prisma extern, del qual es desprén una visié frag-
mentada de la comprensié ¢tica. Un model que considerem, que podriem ano-
menar metaintegrador, va més enlla de la implicacié moral de les accions i
partiria d’entendre que la part esta en el tot i el tot en la part, com diria el fi-
losof frances Edgar Morin. Si bé un arbre és un tot en si mateix, i la branca en
seria una part, sabem que en tallar una branca i plantar-la pot esdevenir nova-
ment tot com a arbre. Aix{ sabem que la integracié de les fonts de coneixement
duen a integrar la persona i en ella el mén. Aquesta proposta integradora de
comprensié de la persona i del mén pot desplegar una visié unificada que inte-
gri les diversitats de paisos, formes de fer, de pensar i de ser, pero des del des-
plegament de la forma més genuina i singular de cadascti. Del més endins en
podra brollar la claredat sobre I'accié bona o dolenta, si volem dir-ho en ter-
mes dualistes. En aquest sentit, 'aprenentatge passara per la comprensié de la
realitat com a unitat, per la integracié de dualitats i per la consideracié de les
raons més enlla de les etiques, en clau de conviccions.
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VIGENCIA DE FER PEDAGOGIA DE LA PAU

La cultura de la pau segueix sent matéria académica del segle xxi, tant pel que
té de medicina preventiva en educar des de les generacions més novelles en
aquestes practiques com pel seu paper de desenvolupar eines d’actuacié davant
els conflictes actuals —des dels nacionals o els internacionals fins als veinals,
ciutadans, economics, politics o personals—. A banda, la pau no és merament
quelcom a instaurar i crear, siné també a conrear i mantenir. Per aix0 caldran
elements educatius que permetin preservar la pau com a cultura, en el sentit de
portar a terme aquest cultiu de la pau, les seves practiques i la seva viabilitat.

Per tot aix0, és cabdal la importancia de la formacié de tots els professio-
nals —no merament els professors i les professores— com a models de pau. Si
un regidor, un alcalde o qualsevol politic hauria de poder ser expert en compe-
tencies per a una vida pacifica, no menys ho hauria de poder ser un professional
de la salut, un comerciant, el gerent d’'una agéncia de turisme o els bidells d’un
edifici public. En mans de tots aquests professionals esta la qualitat de ben-
estar i ben-ser ciutada de manera harmonica en el mén d’avui: des del nivell de
coheréncia en la gesti6 del diner public fins als criteris d’atencié a prioritats
sanitaries o les formes d’acollida als nouvinguts, facilitant I'atencié dels béns
socials i de les seves necessitats.

Que la cultura de la pau sigui materia educativa no vol dir que ’hagim de
convertir en assignatura académica a les aules. Certament, convé enfortir el
paper del professorat com a gestor de convivencia pacifica tant en escenaris
escolars com personals i socials. Perd aquesta aportacié en clau de competen-
cies de pau social i personal que contribueixin a fer minvar els nivells de vio-
léncia de les institucions educatives i, de retruc, de la ciutadania en general, no
ha de quedar relegada a materia escolar, siné que han de ser competencies a
incorporar en les realitats més quotidianes de la vida, des dels ambits més in-
formals de 'educacié.

Es aix{ com entenem que la cultura de la pau esdevé un aprenentatge étic
de tots aquells valors que li s6n inherents i que es despleguen per simbiosi amb
el que representa la implementacié de convivéncies pacifiques. Emmarcar la
cultura de la pau en 'educacié en valors comporta tenir present que la pau
esdevé un valor compartit, pero alhora un valor que en la seva aplicacié prac-
tica pot esdevenir socialment controvertit i fins no compartit.

Hi ha un gran nombre de disciplines que d’'una manera compartida apor-
ten els seus coneixements als estudis de la pau i els conflictes: la neurobiologia
—amb les seves darreres investigacions sobre la violéncia i 'agressivitat huma-
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nes i els sistemes d’aprenentatge—, I'economia —font de grans conflictes a
tots els nivells—, la politica —que vincula els conflictes per les diverses formes
d’organitzaci6 social—, la histdria —en funcié de com ha estat explicada— i
la psicologia —amb les teories sobre les conductes humanes no violentes i vio-
lentes—, entre d’altres. Es aquest intricat conjunt el que configura el gruix cog-
nitiu, procedimental, axiolodgic i normatiu de les diverses cultures de pau.

PAU, PER CONSENS SOCIAL O PER CONVICCIO?
D’EDUCAR POSTURES A EDUCAR CONVICCIONS

Amb el que hem vist fins aqui, podem determinar que la pau i el seu desenvo-
lupament sén una qiiesti6 de valors. Susceptible com és d’aprenentatge, es pot
aprendre des dels paradigmes més classics d’'imposicié d’uns valors considerats
absoluts, tot i que aixd féra contrari a la raé de ser de la pau, com a eclosié de
la llibertat i no pas com a contricié. Podem també aprendre de pau per consens
social, com hem vist en els models exposats, establint pactes normatius per a
aquells valors considerats minims que garanteixin espais de convivéncia har-
monica. Tenim, també, els models de construccié autdonoma dels valors, en
que es defensa que hi ha tot un seguit de valors i contravalors, la qual cosa no
impedeix que hi hagi un marge ampli del que sanomenen valors controvertits.
Entre ells, considerem que moltes formes de fer i de viure les paus estarien en
aquest ambit de la controversia social, en que les formes d’actuar en societat,
legitimades i consensuades, permeten un marge d’actuacié divers que sovint
suposa confrontacio.

En un mén global com el nostre podriem defensar que una mirada univer-
salista contribuira a gestionar els problemes de caire global. Perd alhora cons-
tatem que no existeixen principis morals que tots els membres d’una societat
acceptin. Ho veiem en el cas de la mateixa gestié politica, ho palpem en els
aldarulls pel finangament de les diferents tendéncies politiques, ho posen de
manifest les senténcies que es pronuncien davant el tracte desigual a les aules,
davant els indexs d’atur, o les deficitaries maneres de revitalitzar I’economia.

Si hi hagués una manera compartida d’entendre una vida bona i felic —en
el sentit de plena i digna—, I'educacié podria caure facilment en el perill d’adoc-
trinar sobre uns principis morals, amb poc marge per a la pluralitat com a
forma d’expressié de I'heterogeneitat humana. Tanmateix, possiblement les
diferéncies sdén, en alguns o en molts casos, prou significatives perque hi hagi
aquesta visié compartida d’una vida bona i felig, i a més també es podria dis-
cutir —i s’hauria de discutir— fins a quin punt una pau basada en I'adoctrina-
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ment seria desitjable i durable. Per exemple, ni palestins ni israelians viuen el
seu projecte de vida felic amb parametres similars, aixi com tampoc els que
presenten el seu projecte politic per aquesta o aquella coalicid, ni els tan diver-
sos i plurals usuaris de la xarxa.

El relativisme axiologic queda relativitzat —valgui 'expressié— per un mi-
nim de valors compartits sobre els quals establir el respecte al pluralisme de la
ciutadania. Aquests se sostenen damunt un conjunt de valors compartits que
no xoquen amb el respecte a la pluralitat, sin6 que garanteixen el consens sobre
un minim de valors a mantenir i sobre els contravalors que és necessari eradi-
car. Els drets humans assenyalen una linia de consens —en alguns punts també
discutida pel que fa, per exemple, a la seva visié, que alguns diuen que és ex-
cessivament occidentalitzada—, orientada a la construcci6 d’uns principis uni-
versals i minims de valors que permetin regular la convivencia entre les diverses
maneres de fer, de ser i de viure en societat.

Davant 'analfabetisme étic que dificulta la resolucié de problemes com la
creixent desigualtat econdmica i social, cal una formacié prou solida pel que fa
a valors. Una formacié de la qual la universalitat que originariament va incen-
tivar els entorns universitaris no sempre n’ha fet bandera pel que fa a la parcel-
laci6 del coneixement, i fins de la persona, de tal manera que podem formar
grans professionals que tinguin poc criteri etic a 'hora d’exercir la seva respon-
sabilitat. Convé una ¢tica propositiva que permeti desplegar en els ciutadans
aquelles actituds i comportaments que els habilitin per a la felicitat en entorns
en qué compartim un mateix espai i temps amb persones que tenim practiques
de vida feli¢c ben diferents, perd no necessariament incompatibles.

Podem dedicar-nos a educar postures de pau alla on s'incorporin aprenen-
tatges de conductes pacifiques sota mimetisme, constructivisme o desenvolu-
pament ¢tic de les intencions. Perod és sabut que les intencions, tot i que siguin
bones, no sempre duen a accions que hi tinguin coherencia. La integracié amb
el que en diem conviccions, des de la creenca apassionada que defensa a ultran-
ca que la pau és real i possible, permetra una cohereéncia més gran entre pen-
sament i accid. Les formes de viure compartides poden ser harmoniques bo i
mantenint les plurals maneres de pensar, de ser i de fer de cadasct, de cada
poble, de cada collectiu i de cada pais. Es desplegaran aixi multitud d’accions,
tantes com singularitats individuals i grupals permetem que s’expressin. En
aquests contextos és on poden emergir practiques creatives d’una vida sosteni-
ble agradable per a tots.

Sortir de les zones de confort pot ser una conviccié, més enlla de la mera
postura, de la qual emergeixin voluntats aplicades i encarnades. Posem per cas,
optar per prioritzar I'is del transport public, tot i disposar de la comoditat del
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privat, sabent que comportara una major inversié de temps, no sols respon a
una forma d’actuacié fruit de coneixer les dades en relacié amb 'escalfament
global del planeta, siné que implica una opcié interna per reduir el nivell de
vida. Respon a un acte volitiu, que apella a la voluntat, més enlla d’un impe-
ratiu normatiu com el que en algunes ciutats mira de regular la circulacié de
vehicles privats en funcié dels dies. Opcions com fer ds del cotxe compartit,
reduir privilegis optant per habitatges compartits, prioritzar I'ts d’espais pu-
blics com biblioteques i altres serveis per minimitzar les despeses de calefaccié
o de condicionament de les llars, sén exemples arrelats en la voluntat, sempre
que responguin a aquestes opcions internes independentment dels imperatius
externs per impossibilitat econdomica de sostenir el modus vivendi. Reduir ni-
vells de vida en bé d’interessos comuns i no particulars suposa partir de con-
viccions arrelades, des d’estadis de desenvolupament descentrats.

Per aixo, a tall de cloenda d’aquest capitol, assenyalem aqui les competen-
cies en les quals considerem que es pot educar per a una pedagogia de la pau:

* dimensié cognitiva: des del saber de pau;

* dimensié procedimental: des de fer les paus;

* dimensié comportamental: des de 'estar en pau, amb la perdurabilitat
efimera que comporta;

* dimensié axiologica: des del valor de la pau, sostingut per arrelament del
desig de pau, per voluntat —que no voluntarisme—, sigui per intencid,
sigui per conseqiiencia de I'accié;

* dimensié ontica: des del ser pau, com a estat de la persona desplegat en
tot el seu ser.



4. EDUCAR PER A LA PAU
COM A ITINERARI PEDAGOGIC

Iniciem aquest capitol en clau d’itinerancia, per la connotacié de procés que
comporta el mot «tinerari». Com a tal, podem dir que la pau esta sempre en
dinamisme i canvi permanents. Aquest saber-se en cami fa que totes les ener-
gies es posin en la continuitat i el seguiment, sabent que la fita no és mai asso-
lida. En aquest sentit, la proposta d’itinerancia samara de la dita gandhiana: la
pau és el cami. El caire gradual que pren la pedagogia de la pau esta intrinse-
cament vinculat al progressiu desenvolupament, creixement i desplegament de
les persones com a éssers individuals i socials. Podem dir, per tant, que aquesta
itinerancia endevina ja el fet d’estar permanentment en ruta, com a procés in-
conclis que duu a no restar mai quiets, davant el risc d’algunes pedagogies de
la pau quietistes.

Es molta la literatura i la recerca en la pedagogia de la pau que posa 'accent
en propostes d’actuacid, en valorar com es poden incorporar les capacitats i les
competencies que permetin accions socials i implicacions personals per a una
vida harmonica i conciliadora. Diferentment, en la nostra proposta assenya-
lem aquells trets pedagogics que posen I'accent en el «ser» més que en el «fer,
partint de les psicopedagogies rogerianes i de les apostes que indica I'informe
Delors per a una educacié en el present segle.

Despleguem tot un seguit de pedagogies que, en clau de ser, creiem que
poden contribuir a desenvolupar aquelles habilitats i capacitats en bé de la
dignitat humana i en pro de les relacions socials harmoéniques. Tot i aixi, cadas-
cuna seria mereixedora d’un capitol sencer i d’espais amplis de reflexié. Ens
limitem a una pinzellada breu que pot apuntar pistes d’accié educativa. Com
tot el que és estudiat i analitzat, pateix de parcellacié i fragmentacié. Fixem-
nos que cap d’aquestes pedagogies no es desplega sense la necessaria implicaci6
de la resta, i que totes formen part d’un itinerari pedagdgic unitari. Constant-
ment, en aturar-nos en una, fem mencié de l'altra. Si aquest fos un text digital,
farfem s d’un seguit d’hipervincles per teixir aquesta xarxa relacional interna.
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PEDAGOGIES ARMADES I DE DORMICIO

Iniciem aquest itinerari pedagogic des de la rentincia al que no han de ser les
pedagogies de la pau, identificant aquelles carregues armamentistiques —ente-
nent aqui per armes tota estratégia de caire violent llancada contra alg altre—
que algunes propostes pedagogiques arriben a tenir. Hem vist formes culturals
amb carrega bellicosa i fins i tot armada. Si la pau es genera, viu i s'implemen-
ta en entorns culturals concrets, el treball pedagogic per a la pau necessita un
desarmament cultural. El desarmament fa vulnerables les persones, pero és con-
dicié indispensable per a poder establir un dialeg pacificador entre les cultu-
res o postures diferents, en igualtat de condicions. Desarmar-se comporta, per
tant, aparcar, que no abandonar, filosofies i cosmovisions propies. Sense aban-
donar-les, perque no cal renunciar als trets identitaris —sempre que valgui la
pena mantenir-los i no siguin armes en si mateixos—, pero si aparcar—los en el
moment d’establir dialeg amb altres maneres de veure, entendre, viure i ser en
el mén. Tot tret cultural, per pacific que sigui, pot esdevenir «arma» en tant
que és emprat sota la voluntat de rivalitat i exercici de poder vers I'altre, si es
pretén imposar sense proposar.

Darrere la necessitat d’armar-se hi ha una voluntat de defensa vers alguna
cosa que és vista com a contraria i oposada, ja sigui l'altre pais, I'altra opcié
politica, I'altra forma de gestionar la distribucié de la terra, els interessos d’un
vei o qualsevol altra forma d’alteritat. Per oposicié sols emergeixen respostes a
la defensiva, que amaguen els moviments regressius de les pors, a voltes expres-
sades de maneres incontrolades. La por a la diferéncia, a permetre’s pensar per
un mateix sense respondre segons el que féra esperat, suposa una de les vies
d’autoressentiment. Per autoressentiment entenem aquell sentiment hostil des-
crit al capitol anterior, que emergeix en reproduir mentalment el que s’identi-
fica com a autoofensa rebuda. Aquest sentiment pot anar dirigit a un mateix
quan emergeix d’una autoofensa, quan hom no es déna permis per actuar, viu-
re o ser tal com considerivem que calia actuar, viure o ser. Es a dir, impedir
—sigui per pors, sigui per pulsions amagades— el desplegament del ser més
genui acaba creant en un mateix un sentiment d’ofensa personal —self-offen-
se— que a la llarga acaba incentivant processos d’autoressentiment: sentiment
hostil i advers cap a un mateix, 'origen del qual és un mateix. Posem per cas,
quan hom s'impedeix refer una relacié afectiva, per exemple perqueé la mantin-
guda fins al moment no era reeixida, pot acabar generant un autoressentiment.
Aquest autoressentiment sorgird quan no es doni un procés d’autoconsciencia
prou licid per identificar-se un mateix com a font de negacié per cercar noves
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relacions de parella. Sovint 'autoressentiment s'amaga sota ressentiments, per-
que arribar al nivell d’identificar-se com a responsable de no permetre’s un gir
a la vida requereix un procés d’introspeccié i revisié vital des de I'autenticitat.
Aquesta veracitat amb el propi ser no és freqiient, i tot i que allibera d’identi-
ficar altres com a responsables dels autopermisos no concedits, també pot dur
a una visié autocentrada que no fa res més que irrompre en processos d’auto-
culpabilitzacid, centrats en el passat, que paralitzen i impedeixen una visié
proactiva. Entretant, el més freqiient és entrar en la perillosa dinamica de cer-
car caps de turc externs fins que s’arriba a una visi6 realista de la propia vida i
del propi ser en aquest mén.

Es ben sabut que acaben sent armes pedagogiques totes aquelles interven-
cions educatives que malmeten la llibertat humana, que deslegitimen la digni-
tat de tota persona i que aposten per politiques educatives amb voluntat de
«dormicié social i personal», de tal manera que eliminen de les arees curricu-
lars totes aquelles materies o parts de la materia que conviden a pensar per un
mateix i a desenvolupar el criteri propi, tant humanistiques com cientifiques.
I també s’hi haurien d’incloure les politiques educatives que prioritzen la me-
moritzacié a la reflexid, les respostes predeterminades a les creatives i una peda-
gogia de la resposta a una pedagogia de la pregunta. Els plans docents haurien
de respondre als interessos emergents dels mateixos educands i a una proposta
realista de les necessitats socials a qué haura de donar resposta la professiona-
litzacié per a la qual s’estan formant. No en va, hi ha voluntats de mantenir
societats endormiscades, sota dormicié mediatica. La promocié d’afeccié so-
cial aferrissada vers un mateix objectiu que no sorgeix lliurement o arrelada per
convenciment, que pugui moure masses, contribueix als processos d’endor-
miscament, sota idolatries que enceguen i impedeixen veure més enlla dels que
serigeixen com a idols. De societats intencionadament entretingudes n’hi ha
hagut moltes en diferents moments de la historia. Sovint els esdeveniments
esportius de masses —no l'esport en si mateix— han mantingut aquest endor-
miscament, des dels gladiadors romans fins als esdeveniments futbolistics me-
diatics. Liderar i governar societats homogenies requereix menys esforg i major
possibilitat de control social. Una ciutadania entretinguda és més facilment
controlable. Per aixo les pedagogies de I'atencid, que esmentarem més enda-
vant, sén una via per a desvetllar societats i mantenir I'alerta necessaria per a
autodeterminar-se i autogestionar-se.

Les formes particulars de veure el mén que defensen una ideologia com
a veritat absoluta freguen la perillositat quan s’erigeixen en defensores de 'tinica
veritat i volen imposar-la per la for¢a. Necessitem les idees per vincular-hi desit-
jos i creences, i com a motor de moltes de les nostres accions. Pero el llindar
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entre posseir una idea i apropiar-se-la és subtil i determina en gran mesura el
risc que pot comportar. Mentre tenim i defensem idees, aquestes orienten les
nostres accions i conductes cap a un nord ancorat en el convenciment. Quan
ens apropiem de les idees o bé som posseits per elles, n’esdevenim esclaus, de tal
manera que podem arribar a voler morir per una idea feta conviccié. Espriu ho
expressa poeticament a Sepharad: «De vegades és necessari i for¢ds que un home
mori per un poble, perd mai no ha de morir tot un poble per un home sol». El
seny simposa quan sabem trobar el limit entre obediéncia cega, desobedi¢ncia
civil i responsabilitat personal i social vers el que creiem adequat. Els lideratges
politics poden estar subtilment tenyits d’aquests usos del poder com a arma.

Aixi, I'itinerari comenga fent un pas de les pedagogies armades i de dormi-
ci6 vers el desarmament i el desvetllament social i personal.

PEDAGOGIES DE LA DISSENSIO I LA CONTROVERSIA

Algunes de les propostes pedagogiques modernes van posar de manifest ja al
segle passat la importancia d’educar en la desobediéncia. Es vinculava 'educa-
cié per a la pau a 'educacié6 per a la desobediéncia, en tant que reclam de les
injusticies socials i protesta contra les silenciades i subtils formes violentes.

Per aixo les apostes pedagdgiques de la dissensi6 apunten a crear nivells de
comunicacié compartits, no per sintonia i similitud de pensament o formes
de fer i de ser, sin6 perque puguin emergir les dissensions, que al capdavall s6n
tan importants com els consensos. El pes de la interaccié dialogica obre espais
en els quals resignificar situacions, afavorir la reflexivitat i construir sentits. Pro-
postes de les administracions pabliques com les assemblees municipals ciuta-
danes permeten 'expressié del desacord ciutada, no merament per part dels
representants politics, i afavoreixen la riquesa de les diversitats compartides.

Ja hem assenyalat des del primer capitol que la pau, sent un valor, forma
part dels valors que anomenem controvertits, tot i que pugui ser-nos estrany.
Es a dir, si com a concepte axiolodgic podriem estar-hi tots d’acord, en la seva
implementacié practica sorgeix una infinitat de controvérsies.

Si creiem fermament que expressar aquests desacords és una via de treball
per a la pau, les linies pedagogiques aniran orientades a crear espais de relacié,
afavorint trobades entre els que pensem i som diferents. La voluntat, pero, de
provocar aquestes trobades de dissensions no té necessariament per objectiu
arribar a acords, siné poder viure en la controversia tot vehiculant formes de
vida que ho permetin, ja sigui des de les agrupacions urbanes o comunitaries
que criden a una vida compartida en qué s'estableixen pactes d’acord des dels
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minims per organitzar una vida conjunta, ja sigui des de propostes autoges-
tionaries que emergeixen en espais ptblics urbans, on els mateixos que han de
compartir espai i vida s’agrupen per sintonies sota formes anarquiques d’auto-
gestié. No oblidem que la historia de la humanitat presenta nombrosos exem-
ples d’aquestes iniciatives, totes ben dispars, com ara les primeres practiques de
quibuts israelians, o formes de vida grupals per afinitats de creenga com els
amish, i tantes d’altres menys conegudes.

Potser des de les possibilitats de convivéncia compartida en la dissensid,
fregant a voltes una possible discordia, podriem donar la raé a qui assevera:
«No estic d’acord amb el que penses, perd donaria la vida perque puguis seguir
pensant i dient el que penses». De fet, la relacié interpersonal des de la madu-
resa s'esdevé quan podem seguir mantenint un tracte cordial, per molt de mi-
nims que sigui, tot i pensar, sentir i ser diferents. En I'altra, la relacié cordial
per sintonia i simpatia, preval la preservacié de ’homogeneitat.

Quan ens referim a opcions per marcs de convivéncia entre els que compar-
tim dissensid, no considerem les convivéncies entre els que hi ha hagut ofenses
i ultratges, tot i que sabem de circumstancies en les quals ha estat possible recu-
perar la relacié trencada i fins tornar a viure o treballar junts. En concretarem
alguns exemples en fer referéncia a les pedagogies coercitives i restauratives.

Aixi doncs, de les pedagogies de la dissensié i la controvérsia... a la voluntat
de consens deliberatiu.

PEDAGOGIES DE LA RESPONSABILITAT AMB CAPACITAT DE RESPOSTA

Els models pedagogics que aposten per la responsabilitat davant els problemes
o conflictes emergents no han sovintejat. Més aviat l'estil pedagogic predomi-
nant ha estat de caire punitiu i coercitiu, aplicant el castig i incentivant un
sentiment de culpabilitat que remet a recrear i perpetuar llegats autobiografics,
no sempre alliberats de lloses feixugues. Algunes pedagogies del darrer segle
han apuntat la necessitat de rescatar la responsabilitat com a valor a considerar
si volem educar ciutadans autdnoms que despleguin la capacitat que ja tenen
de fer-se carrec de si mateixos. Hi ha qui diu que no ens impliquem en res del
que no ens en sentim responsables. Derivar en altres les carregues de responsa-
bilitat que suposadament ens pertoquen és una de les vies per viure en un infan-
tilisme social que evita donar resposta per les propies accions i carrega a 'esque-
na d’altres 'exercici de la propia llibertat bloquejada per les pors.

En 'ambit social existeixen models que estudien les relacions educatives en
funcié del grau de responsabilitat vers el problema i el grau de responsabilitat
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vers la solucié. Es considera un model moral aquell en el qual la persona o grup
social és responsable de I'origen dels problemes que pateix, i se li atribueix tam-
bé un elevat nivell de responsabilitat davant la possible solucié a emprendre.
Fou un model aplicat durant uns anys a I'alcoholisme i altres dependéncies, tot
i que actualment no és ja compartit. En aquell moment es considerava la per-
sona alcoholica responsable d’haver caigut en aquesta addiccié i amb capacitat
de fer-se carrec de si mateixa. Avui en dia sabem que les causes sén multifacto-
rials, inclosos també alguns factors de caire biologic.

Un segon model en la relacié educativa és 'anomenat compensatori, en
que s’atorga poca responsabilitat davant el problema i molta davant la solucié.
Aquest model ha servit als liders socials quan han volgut empoderar collectius
ciutadans o moure la poblacié d’un pais per treure-la de la seva indignitat, si-
gui, per exemple, el cas de la poblacié india davant la volguda independéncia,
o el cas de camperols indigenes de diferents paisos llatinoamericans respecte a
Pexplotacié de les terres i els drets i deures en la propietat territorial i ds dels
espais publics. Si bé s’entén que la poblacié no és responsable de la situacié
d’injusticia en que es troba, se li atribueix un elevat index de responsabilitat
per sortir-se’n, la qual cosa fa que es pugui comptar amb la seva implicaci6 en
la cerca de vies de solucié. D’aqui han sortit propostes pedagogiques com les
de Freire en la seva pedagogia de I'oprimit, en qué fa apostes clares per legiti-
mar i empoderar els camperols des de 'educacié per tal que adquireixin capa-
citat autonoma per liderar els seus propis processos d’alliberament respecte al
tracte indigne dels seus drets basics. La pedagogia llibertaria de Freire s’ha estes
a diferents paisos on ha calgut liderar processos de presa de consciéncia, en els
quals els protagonistes de la injusticia social se senten amb capacitat de propo-
sar vies de sortida adequades i creatives. Aix0 passa per un primer procés d’em-
poderament, d’autoreconeixement de la capacitat grupal i social, i de lideratge
de les seves vides. Aquesta assumpcié de responsabilitat no en resta a les auto-
ritats competents, ans més aviat n’hi afegeix en tant que també han de poder
treballar solucions conjuntes comptant amb el poble des d’una relacié horit-
zontal i compartida, reconeixent-lo com a collectiu social digne de ser consi-
derat i amb credibilitat suficient per crear vies de resposta.

El model d’elucidacid, en canvi, considera que la responsabilitat davant
lorigen del problema és elevada, pero debil pel que fa a la possibilitat de do-
nar-hi respostes. Aixd abona una postura de submissié i culpabilitzacié, ente-
nent que hom és culpable d’estar en la situaci6 conflictiva en que es troba i que
la solucié no depen d’ell. Per tant, la persona sols pot apostar per acollir les
respostes que li puguin venir de fora i abandonar la seva sort a mans d’altres.
El tracte des d’aquest model genera persones amb voluntat feble i amb docili-
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tat extrema, invalidant-les per gestionar la seva propia vida i mantenint-les en
un procés d'infantilisme permanent. Models com aquest sén propis de socie-
tats totalitaries i sostenen moviments de masses facilment adoctrinables. Els
mateixos estils poden generar-se des de formes més o menys subtils.

Un darrer model en aquesta distribucié de responsabilitats és 'anomenat
model medic, que parteix d’una fragilitat gran de la persona per entomar la
propia vida, fregant la patologia, de manera que no se la considera responsable
de la situaci6 en que es troba, ni amb capacitat per donar-hi resposta. Aquest
estil es troba en casos en els quals la persona no té competéncies per controlar
la propia vida. Tot i aixi, el consens sobre aquesta capacitat no sempre és clar
i el que en unes societats queda molt regulat i legislat, en d’altres respon més
a criteris particulars que a voltes no prioritzen la dignitat inalienable de la
persona.

Si bé aquests models poden ser valids en funcié de la situacié a la qual con-
vingui aplicar-los, tots ells tenen la responsabilitat com a valor, tant si pot com
si no pot ser exercida pels protagonistes. Precisament, un dels trets de la violén-
cia cultural o simbolica és que fa més opaca la responsabilitat moral. Si, per
exemple, la llei d’estrangeria indica quins papers cal tenir per ser considerat
«persona legal», el fet de saber que moren «persones illegals» —perque no com-
pleixen aquests requisits— sembla que fa més opaca la responsabilitat moral
vers aquests casos i incrementa la ceguesa davant comportaments que s'acaben
convertint en habits pel fet de no ser pensats, siné merament incorporats en el
bagatge de conductes silenciades que perpetuen els invisibles socials.

Entorn de les responsabilitats no podem deixar d’esmentar, tot i que sigui
breument, la controvertida reflexi6 de la politdloga alemanya d’origen jueu
Hannah Arendt (1906-1975) en escoltar les paraules d’Adolf Eichmann al judici
de Jerusalem, sobre la responsabilitat davant el mal. Si bé les atrocitats del na-
zisme no troben justificacié, Eichmann s’excusava sota pretext de complir or-
dres i no poder pensar per ell mateix. El greuge de la responsabilitat davant el
mal és no haver fet mai res per iniciativa propia. Arendt explica la banalitat
del mal quan detecta que el mal més gran del mén es pot cometre sols negant-se
a ser persona, excusant-se en la mediocritat. Considera que, en deixar de pensar,
la persona deixa de tenir capacitat per discernir, perque el pensament és el que
permet distingir entre bé i mal. El debat entorn de la violéncia gratuita amb el
pretext de banalitzar el mal ens posa en alerta sobre les formes de massificaci6
com a refus a pensar, en clau d’endormiscament social, que impedeixen trencar
silencis i tenir el valor d’assumir les responsabilitats del que ens fem.

Davant la volguda evasié de responsabilitat, certament el desconeixement
permet excusar-se’n. Si no ho sabiem, no podem ser-ne responsables. No en



112 EDUCACIO PER A UNA CULTURA DE PAU

va, hi ha un volgut desconeixement de les coses i de les conseqiiencies dels nos-
tres actes. Per contra, el saber comporta un major grau de responsabilitat. Hem
vist com la ignorancia eximeix de culpa o, si més no, la posa en dubte.

Alhora, seguint la teoria dels sentiments morals, podem donar resposta a
tres tipus d’accions, en tant que greuges: pel que fem, pel que es fan i pel que
ens fan. Del que fem, en som actors en primera persona, i se’n deriva el senti-
ment moral de remordiment, si és el cas que ens afecta i ens dol; si no, quedem
indiferents. Del que es fan, n’emergeix el sentiment moral d’indignacié, nova-
ment si ens deixem afectar i no en restem al marge. D’aqui han sorgit els mo-
viments socials del 15-M, en els quals han arribat a implicar-se aquells que han
incorporat el valor del compromis davant el que genera indignacié. A banda,
del que ens fan, en sorgeix el sentiment de ressentiment, que hem tractat més
ampliament al segon capitol. Aquests tres sentiments sorgeixen quan ens afec-
ten els mals o greuges, i quan ens sentim interpellats pel que ens fem, es fan i
ens fan. Per aix0 la pedagogia que se’n deriva per tal de treballar per a la pau ha
de poder garantir processos d’implicacid, d’afectacié i d’empatia vers el que
passa. El veri f6ra la indiferéncia, que remet a la pedagogia de dormicié de mas-
ses que esmentavem anteriorment.

De pedagogies de la culpabilitat, ancorades en el passat tot recreant-hi la
mirada, a pedagogies de la responsabilitat —en paraules de Martinez Guz-
mdin— enfocades en la capacitat de donar respostes de futur pel que ens fem
els uns als altres, en la mesura que es pugui demanar aquesta capacitat de res-
posta. En tot cas, és quelcom a aprendre, que fins les pedagogies més lliberta-
ries com les del mateix Alexander Neill (pedagog escoces precursor de I'escola
Summerhill, 1883-1973) incorporen en els seus ensenyaments.

DE NO-VIOLENCIA IMPERATIVA A NO-VIOLENCIA VOLITIVA
I DE L’ACCIO JUSTA A L’ACCIO GRATUITA

Com ja hem vist, les pedagogies de la responsabilitat ens remeten a aquesta
constatacié dels greuges comesos i permeten dues respostes: 'una, orientada al
passat, identificant-ne els culpables per penalitzar-los, castigar-los, dictami-
nant el nivell de greuge comes, sancionar-los i demanar-ne comptes; I'altra,
orientada al futur, identificant-ne els responsables, no per amnistiar-los, siné
per aplicar-hi la teoria de les tres P de Lederach —que hem exposat en el segon
capitol—, amb la voluntat de separar la persona del problema i del procés.
D’aquesta manera, podem demanar comptes dels fets comesos sense penalitzar
la persona, desvinculant-la de la carrega punitiva, perd no deixant de penalit-
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zar 'accié. Aquesta pedagogia pretén fomentar els pactes per damunt de les
sancions, sabent que sancionar comporta una carrega de rabia acumulada que
en un futur remet a aquests sentiments no expressats i que es poden conver-
tir en ressentiments. Es posa de manifest que els pactes no exclouen les san-
cions, tot i que es prioritzin els primers. En aquesta linia, una cultura de com-
prensié, reconciliacié i empatia no esta renyida amb la fermesa, la rigidesa i la
tolerancia zero davant la violeéncia. En tot cas, les normes i regles seran accep-
tades sense dificultat quan vinguin acompanyades —que no reemplacades—
per una relacié d’acollida i d’acceptacié de alteritat. Acceptacié que prioritza
la dignitat i el valor de la persona, sense que aixo I'eximeixi de 'aplicacié d’unes
normes de convivéncia préviament pactades amb la finalitat d’organitzar la vida
junts de maneres no violentes, i de consensuar els conflictes de valors que de
ben segur sorgiran.

Si bé les nostres accions, en el millor dels casos, s'orienten per la justicia, i
com a tal exigeix reciprocitat, aquesta es pot trencar per I'iis de la violencia. La
justicia ens remet a actuar perque toca, fent un joc d’equilibris entre debits i
credits, ja que és el que socialment s’espera, perque aixi ho dictamina un acord
o consens pres —ja sigui a nivell de pais, a nivell d’empresa, comunitat univer-
sitaria, familia...—. Actuant aixi ens movem en el segon estadi de desenvo-
lupament moral de Kohlberg que hem detallat al tercer capitol. Estariem en
Ielenc d’accions no violentes per imperatiu. Perd podem anar més lluny, i in-
corporar a una ¢tica de la justicia I'¢tica de la cura que incorpora el rostre
interpellant de I'altre com a destinatari concret de la nostra accié. Aqui el ni-
vell d’implicacié és major i I'accid ja no es regeix per la reciprocitat —faig pel
que en rebré— siné per la gratuitat. Una accié gratuita no queda aturada en el
reclam, perd també pot arribar a ser entesa com a injusta.

El que la justicia té de punitiva també ho pot tenir de venjativa per aques-
ta contrapartida d’esperar un retorn. Per aix0d quedem atrapats en els cercles de
justificacions. Laccié justa ha de poder ser justificada. Allo que tendim a haver
de justificar permanentment amaga un alt grau d’inseguretat. En cercar argu-
ments per justificar-ho, incrementem la seguretat aferrant-nos a elements ex-
terns que validin I'accid, i disminuim la inseguretat interna. Fixem-nos, si no,
quan un infant se sap descobert per un adult en alguna malifeta: a voltes I'allau
de pretextos s'incrementa. Com més necessitat de donar explicacions hi ha,
més incertesa s'encobreix, la qual cosa posa en evidencia el gran dubte intern
sobre els fets que es vol justificar. Quantes guerres o atacs de tantes menes no
han necessitat molts arguments de I'un i de Ialtre bandol! En aixd es basa el
nostre aparell juridic i aixi hem apres sobre comunicaci6 argumentativa. Tot ha
de poder ser justificat i argumentat, perqué en fer-ho s'obliga un mateix a pen-
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sar i repensar sobre els fets. Perd 'accié gratuita no té cap més justificacié que
la ra6 merament volitiva. Si un diu «no sé per que ho faigy, sembla que treu
merit i fins i tot seny a 'accié, hi incorpora I'element emocional. A voltes sota
el «no sé» hi ha un «no sé explicar-ho, no sé donar-ne raé», perqué I'argument
esta més enlla de la rad i es mou pel «cor» i les intuicions, ambdds moviments
no sempre prou benvistos des del terreny cientific, perd molt emprats en el
rerefons de les nostres actuacions —també en parlarem a la segona part del
llibre, ates que tenen un correlat neuronal.

Cal coneixer situacions que poden semblar paradoxals, perd no menys reals,
com és el cas d’una fundacié codirigida pel familiar d’una victima de 'apart-
heid i el familiar del seu agressor, la ra6 de ser de la qual no respon a una ética
de la justicia en clau de demanar-se comptes; més aviat s’hi mouen emocions de
la cura, del vetllar per la mateixa finalitat de preservar la vida i la pau, i una
etica de la gratuitat. En aquesta linia, per exemple, la Fundacién para la Recon-
ciliacién y la Paz de Coldombia promou projectes de pedagogia de la cura i el
perdé. Les conegudes taules de «veritat i reconciliacié» dutes a terme en dife-
rents paisos no deixen de recon¢ixer que la veritat és amarga i comporta dolor.
Sols un acte de caire volitiu, des de la voluntat, pot moure aquest gest reconci-
liador. Per imposicié, victima i agressor dificilment podran treballar junts. Per
aixo les propostes de justicia restaurativa busquen promoure la voluntat, una
no-violéncia volitiva que s’arrela en una no-violéncia desiderativa. Educar per-
que sorgeixi el desig de pau, no des de la manipulacid, perque no hi hagi més
remeli, siné mostrant —que no imposant— els beneficis de la convivéncia paci-
fica entre maneres de fer i de ser diferents. Del desig en podra brollar la volun-
tat, tot i que cal tenir en compte el que ens diuen les antropologies del desig
huma quan alerten sobre la insatisfaccié del desig. Un voler sense nord es perd
en bones voluntats que no porten cap implicacié practica. Quan la voluntat
esta vinculada a un desig, en el nostre cas el de la pau, amb un major grau de
possibilitats la distancia entre pensament i acci6 es pot escurgar.

Aquests cercles de justiﬁcacions sén necessaris en molts contextos, pero cal
obrir la mirada i permetre incorporar raons que van més enlla de les racionals,
perque es puguin moure emocions i sentiments gratuits. Aqui s’obren les por-
tes al marc de la reconciliacid, en el qual malauradament no podem estendre’ns
perque seria tema d’un tractat sencer. Només destacarem que, en I'ambit pu-
blic, hi ha moltes iniciatives ciutadanes i politiques arreu del mén que han
estat exemples de processos de reconciliacié sota el treball per la veritat i la pau.
Val a dir que apostar per la gratuitat i el perdé politic no suposa que tota la
poblacié hagi de ser amiga, sin6 que es tracta de restablir les relacions de bona
avinenga. Tots els processos de gratuitat entren en el marc d’una logica descon-
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certant, en tant que ens movem en el terreny del que no és esperat ni previsi-
ble, i per aix0, en un marc sorpresiu.

De la no-violencia impositiva, per coercid, a I'accié no violenta desitjada i
volguda.

PEDAGOGIES DEL DESPRENIMENT DES DEL DESCENTRAMENT

Es comptabilitza el rendiment per capita d’'un pais en funcié dels béns tangi-
bles i materials que posseeix o que té capacitat de produir. Es computa la valua
d’un bon professional en funcié del valor curricular que acumula, del suposat
saber computable en registres acreditats; si bé aquesta és una dada logica a tenir
en compte en incorporar un nou empleat a 'empresa, perdem dades de valor
incalculable, la desconeixenca de les quals se’ns pot girar en contra. Alguns
paisos ja comencen a computar com a valor afegit a un curriculum les hores de
voluntariat que I'aspirant pugui acreditar, un fet que no es fa estrany quan es
coneix la teoria del do. Si bé durant anys 'ensenyament s'ha considerat assolit
en anar acumulant coneixements i més coneixements, les darreres teories de
aprenentatge, que hem detallat al capitol anterior, ja ens revelen que aprenem
més com més sabem transmetre els nostres coneixements a d’altres. Es a dir, la
consolidacié de 'aprenentatge resulta garantida en tenir la capacitat d’explicar
a d’altres allo que hem apres. Encara que només sigui per la voluntat egocen-
trica d’adquisicié de saber, el fet és que I'aprenentatge més significatiu és aquell
que adquirim quan el donem. Contixer-ho, permet als cercadors de talents
orientar la seva cerca vers aquells qui no merament acumulen el coneixement
i se n'apropien, siné que contribueixen a fer-lo extensible.

En molts dels conflictes s’'encobreix una voluntat d’aferrissament, de lligar-
se a un objecte o persona, d’acaparar, de posseir, de tal manera que la identi-
tat propia es crea pel lligam amb aquest altre (sigui material o immaterial, idea,
projecte, persona, pais ) volent-se’l apropiar. Certament, el vincle amb quel-
com extern és un dels elements per a la creacié de sentit, que ens configura i
ens fa ser com som. Perd quan aquest vincle empresona, acaba alienant i no és
alliberador, més aviat provoca sublimacié i impedeix I'expressié lliure del que
hom és. Ja ens referiem abans a la diferéncia entre tenir una idea, viure per una
idea, apropiar-se-la o ser posseit per ella.

Una de les grans paradoxes humanes és aquesta necessitat d’estima, de sa-
ber-se ser algti per algu, perd alhora sabent que quan I'estima és imposada deixa
de ser-ho perque no sorgeix lliurement. Heus aqui un exemple de com les ne-
cessitats basiques, quan son cobertes des de la imposicié i no des de la llibertat,
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poden caure en la perversié. Si hom necessita que els seus fills 'estimin i els ho
exigeix, sigui de maneres subtils o més explicites, acaba produint I'efecte in-
vers, de tal manera que en fer-se grans els fills desitgen alliberar-se i distanciar-
se del que han sentit imposat. Passa el mateix en estats dictatorials o en orga-
nitzacions jerarquiques en queé el poder exigeix dels stibdits un reconeixement
que no emergeix per voluntat. Ja ho assenyalavem quan discutiem els perills
d’una ¢tica imperativa en la qual les voluntats no poden ser expressades i els
desitjos sén inhibits.

Alhora, de les apropiacions de llegats de tota mena, fins i tot els afectius, en
sorgeix la necessitat de defensa aferrissada per la por de perdre el que sha asso-
lit, de tal manera que el natural moviment de rebre-donar s’atura en el rebre i
sorienta cap a 'acumular.

Lacumulacié de coneixements ja no és valida. En realitat, com més sabem
més acumulem possibilitats insatisfetes. Lacumulacié en general reflecteix que
el centre és en un mateix, en acaparar, apropiar-se de terrenys, habitatges, sa-
bers, aliments, persones i béns. Aixd ens remet a I'¢tica de la propietat i als
drets de propietat. Si bé hom pot ser propietari d’alguna cosa, remetent-nos a
etimologia del terme, aixd ens duu a una actitud «en pro de», «vers», orienta-
da cap a una finalitat. La finalitat és la «pietat» (pro-pietat). D’aquesta manera,
la propietat de quelcom implica tenir-ne pietat, ser-ne sollicit, amatent, a dis-
posicié dels altres. Podriem dir, de propietaris a dipositaris. Qui és propietari
d’uns terrenys és el qui en disposa. Aquest és el sentit de propietat publica que
la nostra societat pot recuperar. Resta obert el debat entorn de la privatitzacié
de les propietats i 'aferrament a alld que ens apropiem. Si bé ser propietari és
un moviment capa enfora, apropiar-se comporta el moviment cap endins, de
manera que el centre és un mateix.

El descentrament comporta aquesta actitud sollicita, amatent vers els al-
tres, de «des-apropiacié», que requereix despreniment. Alhora, el moviment
d’endins cap enfora retorna novament per anar de tenir menys —extern— a
tenir més —intern—. La propia inseguretat i les pors sén dos dels sentiments
més freqiients en aquesta voluntat o quasi necessitat d’apropiacié. Si hom sent
grans marges d’incertesa que no sap gestionar, facilment centra 'atencié vers
ell mateix, mirant de cobrir aquesta inestabilitat. Davant la deteccié de man-
cances personals, els ressorts s’orienten a mirar de cobrir-les, i per tant a ac-
tituds replegades i autocontemplatives, mentre que en les actituds d’allibera-
ment personal ja no cal centrar I'atencié a cobrir el que pot mancar-li a un,
siné «des-posseir-se» d’'un mateix, mirar més enlla d’'un. Aquesta distancia
optima d’un mateix és necessaria en tots els afers d’atencié social cap a d’altres,
que hauria de ser propia dels lideratges politics i de tota mena. De fet, tot i no
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ser una actitud habitual, s’adquireix gradualment, i per tal d’anar-la construint
cal passar pels processos d’egocentrisme i centrament previs. Si la mirada esta
centrada sols en un mateix, tot el que gira al voltant pot ser considerat una
amenagca a la propia estabilitat. Aquesta és la visié autocentrada que sorgeix de
paisos i cultures amb fragilitat identitaria, que no senten que es valen per si
mateixos. Per aix0, d’actituds autocentrades, se’n despleguen practiques de mi-
metisme per comparanga o enveja existencial, tal com hem esmentat en el ca-
pitol segon.

Expressions com «la vaig matar perqué era meva» expressen aquesta consi-
deracié de pertinenca de I'altre. En aquesta linia només cal fer una mirada la-
cida al llenguatge carregat de voluntats d’apropiacié. Mentre que és freqiient
Iexpressié «la meva dona», i no li atribuim cap connotacié pejorativa, 'expres-

p p pe p
si6 «el meu home» se’'ns fa més estranya, tot i que ambdues corresponen a la
mateixa categoria semantica. Tot i aixi, «el meu home» indica apropiacid, men-
tre que «la meva dona» sembla que no ens porta a pensar en clau de propietat.
Elllenguatge de genere, tan incorporat, ens tracix. En tot cas, féra més adequat
Its de la relacié de parentiu en ambdés casos, que si que respon a una relacié
que podem considerar de propietat en tant que parentalitat (de parentiu), perd
no pas en tant que apropiaci6 de la persona de I'altre. Aixi, mentre que es con-
sideraria correcte I'Gs de «la meva parella», o bé «la meva esposa», «el meu marie»
o «el meu fill/a», fer Gs de «el meu nen/a», «el meu Oriol», o «la meva Laia»
tindria caire de propietat. L'tis del possessiu, si literalment indica propietat,
haurfem de reduir-lo a alld amb qué realment tenim un vincle d’apropiacid, o

q

un sentit de pertinenga, ja sigui a una familia, una associacié... Fins hi ha qui
diu «la casa (o el pis) on visc», o bé I'esmenta pel nom del carrer, per no sentir
una relacié d’apropiacié vers 'habitatge, si es considera com a espai de vida més
compartit que unitari. Rere aquesta analisi hi ha la conviccié que el llenguatge
ens determina i ens configurem for¢a segons com narrem i com ens narrem.
Per aixd no hem de negligir I'Gs de la narrativa i la importancia del relat en els
processos de transformacié personal i social.

En clau de descentraments, no podem oblidar que les escoles d’antany cen-
traven la seva infraestructura arquitectonica d’aula en la potenciacié del paper
del mestre mitjancant les tarimes, orientant tots els alumnes vers el mestre —i
en tot cas vers el clatell dels companys—. Les ubicacions dels espais sén indi-
cadors clau d’on situem el centre en els entorns en qué ens movem, ja sigui en
Iestructura geografica urbana o dins un edifici. Posteriorment, els models edu-
catius han incorporat I'infant com a centre d’aprenentatge, i hem passat del
magistrocentrisme al paidocentrisme. Perd avui en dia les aules del segle xx1
tornen a re-centrar ubicacions i situen el nord en la pantalla, de tal manera que
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el mestre pot ser fins i tot absent de 'aula. Hem passat del paidocentrisme al
pantallocentrisme, no només en I'ambit escolar. Per extensié, també els espais
educatius no formals i informals orienten la mirada vers la pantalla, ja sigui en
els transports publics, les sales d’espera de I'atencié medica o la mateixa con-
sulta, on el pacient es converteix en un seguit de dades de pantalla. Per des-
comptat, també a les llars les mirades senfoquen a les pantalles domestiques,
no fos cas que la mirada directa al rostre de I'altre ens impliqués massa i com-
portés un gir que no féssim capagos d’assumir. El protagonisme educatiu, ben
sovint sense cap clara intencié ni atencid, ha passat a mans de la digitalitat,
amb la pantalla com a centre.

Educar per a descentrar comporta pedagogies de complicitat i confianca.
Des del descentrament, a la recerca de sentit, el centre del sentit esdevé la tro-
bada amb l'altre, no per incompletesa del propi jo, siné des de la plenitud del
que hom és. Laltre ens importa, i en tant que importa, podem viure tant amb
el seu horror i el seu patiment com amb la seva felicitat i capacitat de tendresa,
de manera unificada i no pas fragmentada.

De les pedagogies de 'apropiacié per inseguretats i pors a les pedagogies del
despreniment i el descentrament. Aquest procés implica nivells de maduresa, de
lideratge personal de la propia vida, del propi pais, de la propia ciutat, sentint
que en som part, que ens sén propis, perd no des de 'apropiacié possessiva.

PEDAGOGIES DE LA REFLEXIVITAT, LA LENTITUD I LA PROXIMITAT

Observant les situacions de conflicte social i personal més properes, veiem que
les respostes immediates sén sovint les més bellicoses, i en canvi les que per-
meten espais i temps de reflexi6, de dialegs i trobades pausades, de silencis i
mirades intercanviants, tensos o distesos, reverteixen en clau de pau. Per aixo,
en les societats orientals, indigenes i africanes, les negociacions o converses quan
hi ha aldarulls socials es convoquen al voltant d’un arbre, en 'entorn de la na-
tura, que remet a temps més naturals, sovint més pausats i silenciosos, com
exemplificavem en el primer capitol fent referéncia al viure de pages.

La discontinuitat temporal en els intercanvis a través de la xarxa o els epis-
tolaris permet ampliar els processos de reflexié, que en un dialeg presencial no
sovintegen, ja que requereix respostes immediates. Quan en una conversa hom
gosa demanar temps per pensar, ja sigui explicitament o implicita, o bé forma
part dels invisibles en la conversa, o bé quan té formulat el seu pensament ja
sha canviat vint vegades de tema. Mediaticament, se’ns faria estrany un lider
politic que davant la pregunta espontania d’un periodista gosés dir que necessi-
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ta temps per pensar-ho, que li calen dades, i que en donara resposta més enda-
vant. Sembla que la resposta immediata incrementa la credibilitat i fins atorga
una suposada saviesa a qui és interpellat.

Tanmateix, apareix també la immediatesa comunicativa de la xarxa, amb la
proliferacié de missatges virtuals que quasi exigeixen una resposta a I'instant.
Si bé laula virtual permet asincronia temporal i amb aixd més temps de res-
posta, amb espais per a la reflexivitat, també les xarxes socials actuals acceleren
el ritme en la creacid, acumulaci6 i depreciacié del coneixement, que en un
espai de temps més acotat passa de ser significatiu a esdevenir caduc.

Apareix aqui el valor del temps i el retorn a 'aprenentatge lent que permet
consolidar i sedimentar el que s’ha adquirit, de tal manera que es pugui retenir
en el pou més intern perque esdevingui aprenentatge significatiu. D’aqui la
importancia cada cop més rellevant de la gesti6 del temps, com a competéncia
etica a adquirir per a la pedagogia de la pau. Aprendre a base de captures de
pantalla impedeix conciliar el temps digital amb el temps i el ritme necessaris
per consolidar allo que s'aprén, més enlla de la mera acumulacié de coneixe-
ments. Aix0 origina un aprenentatge superficial com el que avui impera, en
que saber molt perd amb poca profunditat permet superar els minims i cons-
truir coneixements, pero sense optar per adquirir saviesa.

En clau de pedagogies de la pau trenquem una llanga en favor de la lenti-
tud i la proximitat. En societats dividides i alts nivells de crispacio, els liders de
pau han estat persones que han destinat temps llargs, pausats, sense pressa, per
proposar taules de dialeg. Tot i aixi, previ a la sentada a dues o més bandes,
han calgut trobades individuals on anar amorosint la relacid i treballant la con-
flanga, perque, per exemple, un lider guerriller accedis a asseure’s amb la pobla-
ci6 agredida.

A banda, la reflexivitat no només implica processos de reflexi6 i de gestio-
nar les dues variables connaturals de I'espécie humana, temps i espais, siné
també aquell procés que comporta el fer-se previ al fer, el tenir-se previ al tenir,
el conscienciar-se previ al conscienciar. Aquesta reflexivitat indicada en la tem-
poralitat del verb reflexiu comporta una mirada endins, analitica perd no so-
lipsista, no per restar-hi reclosos —que ens duria a 'autocentrament ja descrit
com a perill per als processos de pau—, siné amb la introjeccié necessaria per
saber-se, mirar-se i acceptar-se com a motor per a la projeccié vers 'exterior en
clau de despreniment i no en clau de necessitat. Hi ha qui diu que educar és
educar-se, en tant que restar a la propia llar, saber estar al propi lloc i trobar-lo,
perque ninga altre el pot ocupar tan genuinament.

De la resolucié de conflictes per immediatesa a la gestié reflexiva des de la
pau, des del mirar-se per mirar més enlla.
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PEDAGOGIES DE L’OBSERVACIO I L’ATENCIO. DE L’ESTAR A L’AGUAIT,
VERS UNA CONSCIENCIA INDIVIDUAL I COLLECTIVA

Diuen que qualsevol observacié de la realitat pot influir en alld observat. En
feiem esment en el capitol segon en assenyalar el poder de la mirada. Si des
d’aqui centrem la nostra observacié en els processos de pau i conflictes, no ho
fem sense anhelar aquesta pretensié. Per aixo li donem aquest caire positiu i
propositiu alhora, que permeti fer atencié a aquelles parcelles positives de la
pau tot proposant alhora accions de futur. D’acord amb aquesta capacitat d’in-
fluir en la realitat observada, proposem mirar la realitat externa i interna fent-
ne observacié i atencié directa. Si en aquest moment, tot prement les tecles de
l'ordinador per escriure aquest text, posem atencié directa, centrada i plena en
el fet de prémer el teclat, fem conscient un moviment aprés de manera me-
canica. El fet de centrar I'atencié en la ubicacié del digit segiient al teclat fa
que descuidem I'atencié del que ara voliem dir. Es una mostra, com tantes al-
tres, que la nostra atenci6 té un limit. El famés multitasking (multiplicitat de
tasques) sembla que justifica la capacitat mental i intellectual de fer moltes
coses en un mateix moment, amb la pretensié que el «cervell femeni» hi esta
més preparat. En el darrer capitol entrem en aquest detall; aqui ens referirem a
la falsa realitat de la capacitat del multitasking.

Alguns estudis ja n’indiquen, no la possibilitat, pero si 'efectivitat. Laten-
cié centrada i plena incrementa el rendiment i els beneficis de I'accié, perd
també posa en evidencia que en centrar 'atencié en un afer deixem de centrar-
la en un altre. En tot cas, l'atenci6 la podem dividir, perd no incrementar. Es
limitada, per la qual cosa el fet de tenir multiplicitat de tasques no fa que po-
sem la mateixa atencié en totes. Per aixo la importancia de centrar-la de ple
en el que fem, de tal manera que s’unifiquin pensament, percepcid i seitat en un
sol afer i reverteixi en major nivell de concentracié. De fet, la concentracié no
és res més que centracié en una sola cosa, tot i que en la societat actual sembla
un proposit contracorrent. En general, la capacitat per estar mentalment a dos
llocs alhora resta atencié a algun dels dos. Posem per cas, si mentre fas classe
veus ploure, el cap pot pensar en la roba estesa al descobert, i aixd fa que restis
atenci6 al que passa a la classe.

Aquest fet de posar atencié en el que fem i el que som tot observant fets,
persones, dinamiques toxiques, relacions, etc. permet fer més perceptibles aque-
lles zones cegues en les quals cal influir, de tal manera que les irresponsabilitats
per descuit o desconeixement seran menys justificables. Aixi doncs, si prete-
nem eximir responsabilitats, hem de mirar d’evitar estats d’atenci6 plena, de
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presa de consciencia, i conrear la dormicié personal i social que apuntavem a
I'inici d’aquesta itinerancia pels camins de la pau.

La pedagogia classica sha remes sempre a demanar atencié a les aules, com
a estat necessari perque I'aprenentatge es pugui adquirir, fent conscient allo
apres i no merament engolint continguts i en el millor dels casos maneres de
fer i de ser. Alguns pedagogs ja alerten del perill que sorgeix per la dispersid, la
desatenci6 i el descuit. Els vincles per dependéncies es poden colar més facil-
ment, com els lligams per ascendéncies afectives, que proliferen en mantenir
relacions des de la superficialitat sense fer-ne atencié. El conreu d’una pedago-
gia de I'atencié permet desxifrar tot 'ampli desplegable de 'existéncia huma-
na, no sols per atencié cognitiva, sindé també i encara més perque es fa més
palesa la percepcié sensorial i intuitiva.

La ment desperta és aquella que desvetlla la curiositat, comporta voluntat
de coneixer i de saber més, de restar obert al que es percep, d’indagar i, al cap
ialafi, de preguntar-se per les coses, per un mateix i per 'entorn. De I'atencid,
nemergeix una pedagogia de la pregunta que permet desvetllar la capacitat de
sorprendre’s. La pregunta esta en el substrat de tot afany de saber, de tota volun-
tat d’aprendre, i atorga sentit al que fem i al que vivim. Esdevé vacuna contra
la indiferéncia i permet aturar-se per fer atencié. Fixar-shi no és res més que
posar atencié en algun aspecte. Si us n'heu adonat, al llarg del llibre en més
d’una ocasié hem apellat a la vostra atencié, a aturar-vos amb més intensitat
en el que apuntavemt, tot convidant-vos a «fixar-vos-hi».

En relacié amb I'aprenentatge que desvetlla la capacitat de sorprendre’s,
quan per exemple demanem als estudiants de tercer curs del grau d’Educacié
Social que avaluin una assignatura, indiquen que el més favorable i colpidor ha
estat el factor sorpresa, que senten que els ha fet aprendre més i amb més mo-
tivacié. La competencia clau, doncs, d’'un bon docent és la capacitat per entu-
siasmar i motivar en la materia per aprendre, perque encara que sembli que ja
no hi ha res que pugui sorprendre 'alumnat, curiosament el factor sorpresa és
el que més s’ha valorat en una assignatura.

En situacions d’estat d’alerta per alguna por imminent, la resposta s’emet
des d’'una atenci6 tensa, de tal manera que tot el cos posa en funcionament
Iestat d’emergencia per donar resposta a la possible amenaca. Una resposta ten-
sa requereix atencid, i si bé la tensié i un cert nivell controlat d’estres ens per-
meten més atencid, quan es donen en excés no convoquen a fer atencié serena
i pacificada. A més, les situacions d’alerta generen estres, en el sentit fisiologic
de la paraula, i com veurem a la segona part del llibre 'estres dificulta la refle-
xi6 i la presa de decisions conscients. Novament, I'equilibri és la virtut per ex-
cellencia.
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Es diu que una experiéncia sense preguntes és una experiéncia sense sentit,
i aix0 ho podriem ampliar a I'atencié. Una vida viscuda des de la superficialitat,
sense parar-hi atencié, dificilment trobara el sentit: viura escindida, fragmenta-
da, dividida i, en tant que parcellada, perdra I'estat d’equilibri i de pau. La pre-
gunta pel sentit és a I'arrel de 'experiencia filosofica. La capacitat de preguntar
i de preguntar-se a un mateix pel sentit de tot plegat, aixi com pot dur al vertigen
del sense sentit, quan s’hi troba resposta duu a I'arrel més profunda del propi ser
i a unificar la metacognicié amb el coneixement i el reconeixement de laltre.

Lorigen rau en la ment desperta, en aquesta atencié que es desplega quan
hom s’ha permeés anar al més endins d’'un mateix per poder restar obert al més
enfora. Dues cares d’una mateixa moneda que no entren en contradiccid, siné
que convergeixen en una mateixa direccié per harmonitzar estats de pau.

Per aix0 les pedagogies del ser aniran orientades a fer plena atencié al cos,
a les emocions, als sentiments i a les percepcions. La connexié ment-cos rever-
teix en gran mesura en els estats de pau perque unifica, i integra la persona des
del més genui, la corporeitat. Els programes educatius de treball de la interiori-
tat busquen fer experiéncia dels espais de silenci necessaris per a aquesta aten-
ci6 centrada i plena. Que el nadé aprengui més en els primers mesos de vida té
a veure amb el fet que no emet sons externs; tot ell és receptiu, amatent al que
pugui rebre dels altres i de I'entorn. Es déna en ell I'efecte esponja, «<mamant»
tot el que el seu entorn li ofereix. El procés vital de creixement requereix un alt
grau de concentracid, de tal manera que el silenci cap enfora permet una major
esponjositat respecte a tot el que es rep i s'incorpora. La mateixa consciéncia de
la corporeitat permet fer atencié al més genui de cadasc, el cos, amb totes les
sensacions i percepcions que desvetlla. No en va, el contacte frec a frec amb
epidermis de I'altre, des de 'expressi6 de la tendresa, desplega tot un seguit de
sensacions que permeten viure amb plena intensitat la consciencia de l'ara i
aqui, com per exemple I'atencié plena concentrada en 'expressié orgasmica o
fins i tot en la percepcié de la propia respiracié com alldo més intrinsec i unita-
ri que tenim. S6n moments de vivéncia no fragmentada del que som, dels quals
poden brollar estats de pau. Connectar amb el cos hi remet. Fixem-nos, si no,
en un estat de tensio atenta, en l'arrel de la llengua. Allf es concentra un gran
focus de tensié. O bé fixem-nos com posem la llengua entre els llavis quan hi
ha necessitat de molta concentracid, principalment els infants.

Una ment dispersa pot anar a les palpentes tot mirant de cercar allo que la
centri. Les grans decisions internacionals o en els microcontextos més propers
passen per centrar 'atenci6 i evitar la dispersié.

S’han estudiat els efectes pedagogics d’aquesta atenci6 plena, i se sap que
reverteixen en major concentracié i memoria, unificacié de la ment, menys
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dispersié mental, revitalitzacié de I'energia, for¢a de voluntat, disminucié de
I’ansietat, seguretat en un mateix, estabilitat emocional, visi6 positiva i atencié
al present. S6n molts els exercicis practicats per enfortir aquesta atencid. Les
practiques per incrementar la relacié funcional dels dos hemisferis cerebrals
augmenten la connexié neural i permeten unificar les dissociacions que poden
sorgir per aquest motiu. Tots els exercicis que treballen la lateralitat i la inversié
postural, aixi com aquells que se centren a tensar i destensar els diferents mus-
culs del cos, van en aquesta linia, i permeten també més oxigenaci6 de les cel-
lules del cervell.

Tot i els beneficis de I'observacié atenta de la realitat, la mirada no pot ser
ingénua tot centrant-se en una observaci6 del que no és la realitat. Partim d’una
individuaci6 cada cop més institucionalitzada, de tal manera que fins el disseny
dels espais, urbans i rurals, respon cada cop més a la preservaci6 de la indivi-
duacié aliena vers la comunitat o collectivitat. Aixi és com una pedagogia de
la pau ha de poder posar de manifest el conreu de la consciéncia collectiva, a
fi de fer atencié a la collectivitat, no d’'una manera buida, siné des del treball
de la interioritat i I'arrelament a la realitat. Les pedagogies de la cura posen
emfasi en la implicacié i l'afectacié per altre.

Destaquem la conciliaci entre interioritat i superficialitat com dos extrems.
Entenem que la interioritat no esta oposada a 'externalitat, siné que és via i
cami cap a ella. Un viatge cap a la geografia interna que no duu a l'alteritat sera
un indici d’autocentrament i individualisme i no garantira el procés de pau
interna que permeti creuar el cami vers el repte de la pau externa. Alhora, una
pau externa que no emergeixi d’aquesta pau interior —no solipsista, sind des-
centrada— poca perdurabilitat en el temps podra mantenir, ja que sera fugis-
sera i liquida. El més oposat, doncs, a la interioritat fora aquest passeig super-
ficial per la vida, sense atencié, sense adonar-se de res. Fixar 'atencié en el que
és real, percebre el que s'esdevé, és una vacuna contra 'automatisme i la inércia
que duen al sense sentit i no garanteixen la pau. No hi ha pau veritable sense
coneixement propi, i els processos de transformacié interna no sén aillament.
Per aix0, la clau de I'éxit del desenvolupament d’aquesta dimensié interior és
que remeti a la dimensié exterior, que sigui una obertura a la capacitat d’im-
plicacié, de compromis i de responsabilitat.

Destaquem, aixi, la importancia de la «conscié¢ncia collectiva», o conscien-
cia que som en tant que altres també sén, consciéncia que tota relacié esdevé
pedagdgica en la mesura que de manera intrinseca ens educa —sigui de mane-
ra conscient o inconscient, formal o informal, des d’una relacié dependent,
autdbnoma o interdependent—. La finalitat sera construir formes de relacié que
nodreixin, per a la qual cosa Martinez Guzmdn parla de relacions d’interde-
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pendeéncia, per enuclear la relacié en aquesta obvietat pedagdgica —una rela-
cié no pot no educar— i alhora en I'equilibri entre dependéncia i independen-
cia. Ens construim per relacié. Per aixo la consciéncia collectiva es basara en
tot allo que és i té dret a ser i a seguir sent. I per aix0o també és garantia per
impedir 'exclusio.

De les pedagogies que pretenen incrementar la dispersid, la desatencié, la
indiferencia i el descuit a les pedagogies de I'atencié centrada i la percepcié.

PEDAGOGIES INTEGRADORES: CONCILIANT DUALITATS
DES DEL CONREU DELS ESPAIS INTERIORS

El drama de la modernitat és 'escissié. La postmodernitat ha volgut resoldre
aquesta viveéncia fragmentada polaritzant el viure cap enfora i descuidant la
interioritat, mentre que a 'espai interior no s’hi detecta divisid, sind integritat,
unié d’aparents contraris. Aixi és com les pedagogies per a fer-nos les paus que
desitgen partir de la geografia interior han d’iniciar les seves propostes conci-
liant dualitats i afavorint la cohesi6 davant la dispersié.

Entenem la divisié com la génesi de les actituds violentes, tant pel que fa
referencia a la divisié entre persones, entre maneres de pensar i d’actuar —no
pel fet de ser diversos, siné pel fet de ser incompatibles i antagonics—, com en
la mateixa divisié interna en un mateix. La majoria de comportaments violents
tenen l'origen en la divisié, motivada per I'abséncia d’alguna de les necessi-
tats basiques humanes. Cal assenyalar que Gandhi apostava pels esperits bel-
lics abans que pels indiferents. La indiferéncia, sostinguda com a mecanisme
de defensa, estaria en el pol oposat de la indignacié de Stéphane Hessel, filosof
frances coredactor de la Declaracié Universal de Drets Humans, que amb el
seu text [ndigneu-vos! va inspirar els moviments del 15-M, i que va complemen-
tar amb el menys conegut text Comprometeu-vos! Una vacuna contra la indife-
réncia sera la capacitat de sorprendre’s i deixar-se sorprendre, per preguntar-se
i deixar-se preguntar per I'entorn, per tot el que ens envolta i tots els que ens
envolten. Una societat cientifista, amb resposta per a tot, no permet espais per
a la sorpresa, per a alldo que no té respostes. Les pedagogies de la pau hauran de
recuperar el dialeg «cor-cap», una de les distancies més llargues de recérrer, mi-
rant d’harmonitzar les esferes dels afectes.

Les teories de 'aprenentatge han viscut també aquestes dualitats entre aque-
lles que situen I'objecte d’aprenentatge fora de I'individu i les que entenen la
construccié de coneixement com quelcom que no ens és ali¢. En aquest sentit,
sha posat de manifest que no només es construeix per interaccid, siné també
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per introjeccid, havent pouat, sedimentat i consolidat endins 'objecte de co-
neixement i conciliant novament polaritats.

Un element clau d’escissié personal i cultural és el que hem assenyalat al
capitol segon en fer referéncia als models d’interrelacié. La construccié identi-
taria amb referéncies externes —en funcié de parametres comparatius i com-
petitius— construeix individus identificats amb constructes externs i desiden-
tificats amb el més intern, amb el propi jo. Aixd genera fragmentacié interna i
crea un desarrelament considerable i una valoracié i validacié sempre en fun-
cié de parametres en fluctuacié permanent, que sén liquids, efimers i muta-
bles, facils de convertir en gregaris i massificats, pendents de volers i indicadors
externalitzats.

Partint de la deteccié de propostes de valors contraculturals, sovint el treball
en entorns académics rau a aprendre a desaprendre. S’han interioritzat pautes
i comportaments que en moltes ocasions requereixen un desaprenentatge amb
lobjectiu d’incorporar-ne d’altres que vinculin a la propia interioritat, que no
siguin imposats, siné proposats, adquirits per conviccid, per creenga ferma i
personal, garants d’aferrar-s’hi amb un major compromis. Des d’aquesta con-
viccié podran consolidar-se sense friccions i adquirir un compromis real. Per
contra, la desvinculacié interna comportara processos de trencament i arrosse-
gara éssers desarrelats del més profund d’ells mateixos, esquingats i trencats.

Per aix0 les propostes de pedagogies conciliadores de contraris ens remeten
a recordar 'esperit ubuntu —etica sud-africana centrada en la lleialtat de les
persones i les relacions entre elles—, en clau de «séc perque som». Lesperit
ubuntu que amara el dinamisme de pau a Sud-africa considera que la suma de
les parts genera més que la mera suma, genera connexié, xarxa, sinergies. Davant
un problema de natura complexa cal no dividir, siné comprendre. La com-
prensi6 suposa «prendre amb» altres, collectivament, des d’'una mirada inte-
gradora i no disgregadora. Un sistema no es pot explicar, sha de «com-pren-
dre», prendre no només amb l'intellecte —que féra «en-tendrer—, sin6 també
amb el «cor: «cor-prendre». Podem entendre la realitat com a sistema global.
No es pot entendre des d’un pensament lineal i simplificador quan estem da-
vant una realitat complexa. Calen paradigmes de pensament sistemic, inter-
connectats. La comprensié de la propia persona remet a aquesta perspectiva
integradora assumint la incertesa que hi ha al mén, buscant formes plurals de
pensar i de construir.

En clau integradora, les politiques romanes de conquesta van posar de ma-
nifest un estil de conquerir allunyat de I'aniquilacié de les cultures. Roma
domina Grecia a partir de 'aprenentatge de la llengua grega, com a reconeixe-
ment del llegat cultural de la civilitzacié grega, amb voluntat d’incorporar sa-
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viesa i no pas de destruir-la. Molts moments historics de voluntat de conques-
ta d’un pais haurien d’aprendre d’aquesta preservacié dels llegats culturals
ancestrals. La saviesa dels pobles egipcis i orientals, conservada i reconeguda,
ens hauria evitat moltes regressions culturals. D’exemples integradors, en la
historia de la humanitat en tenim molts, perd no sempre han transcendit.

Quan tenim polaritats en tensi6 es respira un ambient de contradiccié. Tot
i aixi, la tensié pot ser fecunda si sabem desxifrar-ne la complementarietat de
les aparents contradiccions, per aquella harmonia de contraris. El logos capta
que en la pluralitat batega unitat, que hi ha harmonies invisibles i que els invi-
sibles tenen la seva forca. Es privilegi de la mirada dels savis poder reconéixer
que totes les coses s6n una i que la pau és la unitat de la pluralitat. Una uni-
tat que no impedeix I'expressi6 explicita de les singularitats, més aviat la po-
tencia i parteix del desplegament del més genui de cadasct com a contribucié
al millor llegat de pau.

La conciliacié de dualitats ens dura a pensar en un ampli elenc de binaris
que pels seus extrems s'identifiquen i convergeixen. A tall d’exemple: entre el
tu i el jo, un «nos-altres» inclusiu, i una quarta persona que sols preveu la llen-
gua guarani, el «nos-altres» exclusiu; entre la inclusié i U'exclusié, el sentiment
de pertinenca al grup i a un mateix.

PEDAGOGIA DE LA PAU DES DE LES CONVICCIONS I LES PASSIONS

Si ens remetem a l'arrel etimologica del mot «conviccié» podem dir que ve de
convictio, convinco, com a forma de vencer o de confondre 'adversari. Aixi,
etimologicament seria «veéncer conjuntament», que ha passat a significar «creen-
ca ferma». Curiosament, la conviccié sembla una cosa molt subjectiva, perd un
cop més estem dins el marc de les intersubjectivitats marcat pel prefix «co» que
ens interrelaciona fins i tot en les conviccions més intimes. Té la mateixa arrel
que Znvictus, qUE Seria «<no vengut».

Les conviccions més profundes, aquells valors pels quals ens juguem la vida,
es teixeixen quan estem alliberats d’7mputs externs que no deixen fluir lliure-
ment el nostre propi pensament: sorgeixen quan ens permetem espais i temps
de silenci en els quals poder aquietar el brogit intern i deixar que emergeixin
aquelles formes més profundament arrelades, amb les quals ens identifiquem
per unitat. En recon¢ixer-les sorgeixen més possibilitats de coheréncia entre les
creences o conviccions profundes i els estils de vida duts a la practica.

Entre els llegats de 'holocaust nazi, es va trobar la carta que un infant su-
pervivent dels camps d’extermini adregava als educadors. Hi manifestava la seva
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desconfianga en 'educacié. Deia: «Sospito de 'educacié». D’una educacié que
havia format en altes escoles professionals els agressors dels camps de concen-
tracid; una educacié que havia instruit en les més altes tecniques i procedi-
ments, perd que havia descuidat —per aquell oblit fruit de la desatencié— de
formar les persones per a saber gestionar aquestes habilitats. Posava aixi de ma-
nifest la gran distancia entre saber molt i ser molt illustrat i les practiques
comportamentals incoherents del viure quotidia. La gran distancia entre in-
tellecte i saviesa.

Un nou i alhora vell repte pedagogic s'obre: el que hem de ser és el que som.
Quan aixi ho acceptem i visquem, hi haura pau en les persones i les persones
traspuaran pau. La coheréncia interna genera estats de consolidacié i perpe-
tuacié de la pau que n'asseguren una major perdurabilitat. La gran distancia
entre els discursos sobre la pau arrelats en el bonisme que es concreten en un
ampli llegat de bones intencions i les practiques reals de vides no sempre cohe-
rents que en veure usurpats els interessos d’altri no mouen ni un dit pot reduir-
se no tant per uns bons coneixements, ni per unes bones formacions en valors
i continguts, siné més aviat per les conviccions que mouen a actuar amb més
coherencia, de manera voluntaria, des del desig i els sentiments que afermen
accions implicades fruit de creences fermes.

Passions i conviccions sén 'impuls vital de la fortalesa interior necessaria
per jugar-se-la per la pau, més enlla de I'¢tica d’un imperatiu moral. Actuem
més per conviccid i passid, per les creences fermes i pels apassionaments emo-
cionals. Saber-ho ens obre un ampli marc pedagogic d’actuacié per educar pas-
sions i conviccions que sorgeixin a partir de 'expressié de la interioritat.

LIDERATGES EN CLAU DE PAU. VERS UNA PEDAGOGIA DE RISC

La crisi de la humanitat com una simptomatologia de la manca de pau ha estat
vinculada a la tendéncia de la persona a viure desconnectada del mén i desar-
relada. Aixo provoca nivells de solitud, d’analfabetisme convivencial i de man-
ca de solidaritat amb els altres.

Partint de la conviccié que la pau és quelcom susceptible de ser apres, al
capitol tercer hem vist 'aportacié d’algunes de les teories de 'aprenentatge.
Entre elles, ara ens centrem en la forca que tenen el modelatge i la imitacié. Es
per aixo que destacarem breument aquells valors i virtuts que configuren el
perfil de persones implicades en processos i projectes de pau, mirant de destriar-
ne els trets compartits que poden estar a I'arrel de perfils amb aquesta capacitat
de treball i construccié d’espais i entorns de pau. Ens hi remetrem amb el nom
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d’agents de pau, en tant que constructors de formes de fer i de ser pacifiques.
Si bé la cerca ha estat feta a partir del perfil de reconeguts liders de la pau, de-
fensem els nombrosos lideratges de pau anonims i discrets, com a caracteristi-
ca comuna també a aquells que es juguen la pell i a voltes la vida per perpetuar
situacions de pau i per trencar aquells silencis que soterren injusticies.

Entre els trets rellevants d’aquestes formes de vida pacifiques com a apre-
nentatge etic, es percep un gran nivell d’implicacié social. Res del que passa els
és indiferent, i en tot cas, per molt que els pugui depassar, se’'n genera una ac-
titud de responsabilitat social tot superant el facil parany de la cultura de la
queixa i el victimisme. No tendeixen a caure en la reclamacié per aixecar la veu,
sin en la responsabilitat que tots tenim vers les accions que fem, que fan i que
es fan per mobilitzar processos de pau. Sén persones amb un grau elevat d’in-
tegritat moral i de resiliéncia per superar la fatalitat, la falsedat i el determi-
nisme, que perserveren en el valor de 'esfor¢ per damunt de la passivitat. La
petjada historica que han deixat alguns liders socials ha arrelat en personalitats
integres, amb coratge, amb una determinada determinacid, una gran capacitat
de compassi6 i un llarg recorregut d’hores d’escolta. S6n exemple d’aquella dita
que qui més calla és qui més sap.

En aquests models de pau trobem la capacitat de bon mestratge, no sols
per liderar individualment processos pacifics, sind per ser-ne mestres, de tal
manera que tenen en compte els graduals nivells d’aprenentatge dels qui se’n
senten deixebles. Sovint hi ha persones que han impulsat processos de recon-
ciliacié entre societats dividides, fent I'esfor¢ de cercar els connectors, de posar
sobre la taula els elements comuns tot i les marcades divisions i les voluntats
d’incentivar-les cada cop més. Impera en ells i elles el valor de la reconciliacié
com a clau de volta que permet trencar I'espiral creixent de greuges, débits,
ferides i frustracions persistents.

S’hi dibuixen trets d’actituds proactives, amb capacitat de comunicar de ma-
neres assertives el propi criteri, que es permeten de tenir-lo i posar-lo de mani-
fest. El didleg, que de manera explicita no hem pogut tractar en aquesta iti-
nerancia pedagogica per a la pau, suposa intercanvi de pensars, fers, sentirs
i sers, de tal manera que qui gosa dialogar se sap al descobert davant la logica
dialogica dels interlocutors, en permanent contrast i construccié de veritats.

Al capdavall, fan bandera d’una pedagogia del risc, identificant aquelles par-
celles personals i socials per les quals cal arriscar-se, sigui en bé dels infants no
acompanyats que creuen fronteres en els marcs de les illegalitats, sigui en bé
dels interessos dels que senten usurpada la seva integritat moral i fisica. Una gran
dosi de coratge els mobilitza, un coratge que arrela en una forca interior ori-
gen de la qual se’ns fa desconeguda, perd que tanmateix és molt humana. Aques-
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ta fortalesa ha estat la que ha mantingut un Nelson Mandela (1918-2013) durant
anys a la presd, on anaven creixent amb fermesa les seves conviccions més pro-
fundes; la fortalesa que va permetre una lluita pacifica a Gandhi mantenint-se
en els seus principis, la que va fer aixecar Martin Luther King (1929-1968) da-
vant la segregacié de la poblacié negra, la que ha impulsat moviments de revol-
ta pacifics des de tants anonimats i situacions menys publics i més silents.

No trobem, pero, entre els liders de la pau, actituds d’acotar el cap, de sub-
missi6 i de resignacié a la dominacié; més aviat exhibeixen una capacitat de
resistencia a 'adversitat amb el cap ben alt, sense por i amb el coratge radical
de no deixar-se minar per 'odi. La fortalesa interior els permet mantenir-se
fidels a les conviccions més profundes, aquelles que arrelen en el fons dels seus
cors. No en va, darrere els grans liders socials i dels que han liderat processos
de pau a gran escala emergeixen personalitats amb clares conviccions que shan
mantingut fidels a si mateixes, que han sabut ser «<amos del seu desti, capitans
de la seva anima», com resa el poema «Invictus» (que significa «<no vengut»)
que va inspirar i mantenir Mandela fidel a si mateix i «liure» en el seu llarg
captiveri. La capacitat d’autolideratge de la propia vida és a 'arrel d’aquests
agents de pau. Un autolideratge des del conreu de la interioritat, com a espai
més primigeni per a desplegar la propia llibertat on res ni ningt la pot privar.
Aquesta fou també I'experiencia de captiveri viscuda per Frankl, el psiquiatre
que hem anomenat, que va reforcar la seva conviccié en la forca interior de la
persona humana en ple camp de concentracié nazi, també enmig del captiveri.
Dos exemples, entre tants altres menys mediatics, que han posat de manifest
que la llibertat no és en funcié de les condicions exteriors, siné que pot quedar
reclosa en el més endins mentre no ens donem permis per exercir-la, malgrat
que les condicions externes siguin del tot favorables.

D’AQUELLES PAUS SENSE REGISTRE... I SENSE RASTRE?

La perplexitat del registre arriba quan en I'ambit familiar, laboral o ciutada, en
les vivencies i convivencies casolanes, sembla que tot alld que no pugui quedar
enregistrat d’alguna manera no hagi arribat a passar. Quan hom retorna d’'un
viatge, el que graficament no ha copsat amb la seva camera o el seu mobil, el que
no ha digitalitzat, podem quasi afirmar que no ha succeit. Si volem explicar el
que hem viscut en un viatge, ho fem amb el suport grafic. I si no ens acompa-
nya aquest suport, ja no sols els fets no sén prou creibles a ulls externs, siné que
arribem a no recordar-los prou. Ens cal fer memoria d’alldo que hem viscut va-
lent-nos del registre que ens ha acompanyat, tot revivint-ho; aixi és com el re-
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gistre esdevé necessari perque un fet adquireixi la categoria de verag. La historia
de la humanitat és plena de registres de guerres, odis, discriminacions i ofenses.
Hem de gratar més endins per rescatar algun esdeveniment de pau que també
hagi quedat enregistrat més enlla dels impactes emocionals del cor.

Ja podem explicar que vam trepitjar la Gran Muralla xinesa, que si no en
tenim registre grafic no es fa creible. La déria de 'enregistrament és tan gran,
que quan estem amb algi memorable o en un indret nou, ja sigui plaent o in-
versemblant, el primer que pensem és fer-ne una fotografia o un video, gairebé
abans que meravellar-nos-en amb els nostres propis sentits: amb una mirada
contemplativa, amb el tacte de la textura del paisatge urba o rural, amb la flaire
que despren aquell indret i que impregna la nostra sensibilitat, amb el gust que
podem arribar a paladejar o des dels sons que I'oida en pot copsar. Quan per-
cebem les coses amb tots aquests sentits, ja no ens cal registre extern, perque
han quedat més segellats en la memoria emocional i es fan més dificils d’esbor-
rar. No en va, parlavem de 'aprenentatge significatiu i de la percepcié atenta i
centrada des dels sentits.

El nivell de confianca en els nostres enregistraments naturals a través dels
cinc sentits ha minvat considerablement, en benefici de la confianga en I'enre-
gistrament extern a nosaltres. Aix{ és com la memoria del pendrive amplia infi-
nitament la capacitat de retenir en la nostra ment tants i tants esdeveniments i
coneixements que féra impossible retenir. Un cop més, copsem el limit huma,
tan evident i alhora tan temut.

Al capdavall, els registres naturals com la retina o les papilles gustatives s’am-
plien mitjangant instruments externs; perd el que també cal que tinguem pre-
sent és que aquests registres naturals esdevenen insubstituibles, si més no a
hores d’ara. La flaire de la farigola, la rugositat de la pedra tallada o I'escull de
la sorra, I'efecte humit de I'aigua, el sabor d’una bona escudella casolana, sén
alguns dels efectes que necessiten els sentits humans per ampliar els registres
grafics. La déria de I'enregistrament apaivaga a voltes el fet de gaudir percepti-
blement.

Al cap i ala fi, també passa tot allo —molt— de que, sortosament, no te-
nim registre, ni ha estat percebut pels sentits humans ni pels instruments ex-
terns. Quantes onades acaronen les roques costaneres i shi barallen, sense re-
gistre! Quants sospirs i delits en la foscor i la solitud d’una vida, sense registre!
Per fortuna, la vida va més enlla de qualsevol registre. També en ple segle xxi.
Sovint els gests de pau transcorren en i des de 'anonimat. Entre els invisibles
es va teixint la pau.



PART II

EL CERVELL I LA PAU:
UNA APORTACIO DES DE LA NEUROCIENCIA
A L’EDUCACIO PER A LA PAU






Parlar de pau —o d’educacié per a la pau— duu implicita existéncia de
conflictes, com ja hem comentat a la primera part. Sense conflictes no es
donarien situacions en que fos necessari buscar estrategies adequades de ges-
tié. En psicologia, un conflicte és una situacié que es déna per una discor-
danga entre les tendéncies o els interessos d’algt i els del seu proisme, 0o amb
les normes o imposicions externes. Tots els animals viuen situacions de con-
flicte, amb els seus congeneres o amb individus d’altres espécies, causats ge-
neralment per la competéncia pels recursos, el lideratge, la defensa i la de-
predacié, entre altres factors, els quals sovint es resolen a través de conductes
agressives —de lluita o de fugida— i també de submissié —per exemple, en
especies grupals en les quals hi ha un individu dominant, generalment un
mascle—. El llinatge huma també és ple d’aquestes evidéncies, des de fa cen-
tenars de milers d’anys fins a 'actualitat. Només cal que donem una ullada
al nostre voltat. Aquest és el camp principal d’actuacié de I'educacié per a
la pau.

Tanmateix, si tots els animals viuen situacions de conflicte i el llinatge huma,
com veurem, també n'és ple d’evidéncies, és perqué la mateixa vida els duu
implicits. Per aixd hem desenvolupat estrategies de comportament que ens per-
meten gestionar els conflictes, com succeeix amb qualsevol aspecte que és cru-
cial per a la supervivencia dels individus i de I'especie. Sens dubte aixd inclou
molts aspectes culturals, perd també biologics. En aquesta segona part del llibre
volem exposar les dades que es tenen en I'actualitat sobre I'origen i els modes
de gestié de conflictes des d’'un punt de vista bioldgic —neuronal, hormonal i
genétic— i reflexionar-hi, i també sobre la capacitat que tenim per aprendre
noves pautes de comportament i desaprendre les ja adquirides. La comprensié de
tots aquests factors, intrinsecs a la biologia de la nostra espécie, no només pot,
siné que també ha d’ajudar a dissenyar estrategies tan eficaces com sigui possi-
ble per a 'educacié per a la pau, com a instrument imprescindible per a la ges-
ti6 satisfactoria d’aquests conflictes.
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No ens endisarem, pero, en aspectes psicopatologics, per diversos motius.
Primer, perque la pau s’ha de construir des de la normalitat del dia a dia, des
de l'interior de cadascd, malgrat que en la gesti6 violenta d’alguns conflictes hi
pot haver, certament, persones amb trastorns importants. Segon, perque és mas-
sa facil estigmatitzar un collectiu com aquest, i en 'estigmatitzaci6 radica part
de l'origen de molts conflictes. I tercer, perque sovint el llindar entre psicopa-
tologia i comportament «normal» també depén d’ingredients culturals i so-
cials, i ha anat canviant en el decurs de la historia i de les civilitzacions.

Res del que explicarem en aquests dos propers capitols invalida cap de les
reflexions i propostes anteriors pel que fa a I'educacié per a la pau. Tampoc el
fet de parlar de la neurociencia i la biologia dels conflictes i 'agressivitat impli-
ca una justificacié de determinades maneres de gestié de conflictes, com per
exemple I'Gs de la violéncia. Ni implica que cap d’aquestes arees del coneixe-
ment huma sigui «<més» que I'altra. Just al contrari. Lobjectiu d’incloure un
parell de capitols sobre neuroci¢ncia i biologia del comportament en un llibre
d’educacié per a la pau és complementar les reflexions i propostes de la prime-
ra part afegint els coneixements que aquestes ciéncies, junt amb la genética i
els estudis evolutius, aporten al camp de la cognicié humana, aplicada als con-
flictes i 'educacié. Com deiem a la introduccié de la primera part, volem esta-
blir un didleg constructiu i proactiu entre dues disciplines, 'una social i I'altra
empirica, que es complementen, per contribuir a una mirada integradora so-
bre la pau.

En aquest sentit, cal també tenir present que no és gens facil analitzar la
relacié entre el cervell, l'ambient i el comportament, sobretot en una espécie
social com la nostra, amb un bagatge cultural impressionant, que a més a més
és dinamic, canviant i extraordinariament divers, per la qual cosa algunes o
moltes de les dades que s'esmentaran poden tenir un cert component de pro-
visionalitat, en el sentit que la neurociéncia com a disciplina cientifica, i molt
especialment la neurociéncia cognitiva i la biologia del comportament, tenen
encara molt cami per recérrer. Tanmateix, aquesta és la manera d’avangar més
fiable que té la ciéncia: utilitzar les dades cientifiques acumulades per bastir
hipotesis que permetin desenvolupar noves teories o refinar les ja existents.
I en al camp de I'educacié per a la pau, pensem que qualsevol aportacié ha de
ser molt benvinguda. No pretenem tampoc proposar cap solucié miraculosa,
perque no existeix: inicament oferir elements de reflexié per anar avancant en
la pau com a cami.
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La generacié de conflictes i la seva gesti6 tenen I'origen en el nostre comporta-
ment, el qual sorgeix del funcionament d’un drgan molt concret del nostre
cos, el cervell. El cervell és format per entre 70.000 i 100.000 milions de neu-
rones interconnectades, i en la seva formacié i funcionament intervenen nom-
broses molécules, sota el guiatge de gens especifics. Dit aixi, sense cap més
aclariment, hom podria pensar que volem proposar alguna mena de determi-
nisme biologic en els nostres comportaments, perd res més lluny de la realitat
—i de la nostra intencié—. Per aixo, abans de continuar, volem deixar ben clar
que l'existéncia de conflictes en la nostra especie no és simplement una qies-
tié biologica, ni de bon tros. La cultura i 'educacié hi tenen un paper cabdal,
crucial, com ha quedat ben de manifest en els capitols de la primera part del
llibre, i res del que diguem aqui s’ha d’interpretar en sentit contrari. A vegades
hi ha qui nega la contribucié de la biologia a la tendéncia, més o menys mani-
festa, que les persones tenim envers la gestié violenta dels conflictes, probable-
ment per la gran subjectivitat que té la identificacié dels motius que ens empe-
nyen a aquestes conductes, com sén la defensa, la territorialitat, el lideratge,
la ira, enveja, la cobdicia o el rancor, entre d’altres. Tanmateix, ates que les
nostres accions i els nostres comportaments sorgeixen d’activitats concretes i
discretes del cervell, el coneixement d’aquestes activitats ens pot obrir noves
vies per comprendre i abordar el problema. I és aix0 el que volem posar ara de
manifest, com a complement de tota la resta. Més encara, com veurem, 'am-
bient familiar, social i cultural en qué¢ ens desenvolupem com a individus con-
dicionen el nostre cervell a manifestar determinats tipus de conductes, tant de
gesti agressiva com pacifica dels conflictes, la qual cosa estableix una interac-
ci6 entre la nostra biologia i la nostra cultura —i viceversa— que, ben analit-
zada i utilitzada, es pot convertir en un dels millors aliats per al desenvolupa-
ment d’estratégies educatives per a la pau —o per a les paus, com definfem a
la primera part.
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UNA HISTORIA PLENA DE CONFLICTES

De¢iem a la introduccié d’aquest capitol que els conflictes no representen un
aspecte nou en la nostra historia, ni tan sols un comportament exclusiu de les
persones. Per exemple, shan trobat fossils d’ Homo erectus amb senyals evidents
d’haver rebut cops violents en diversos jaciments, com a I'illa de Java i a Zhou-
koudian, a la Xina. També s’han trobat restes de diversos hominids avantpas-
sats nostres amb signes evidents d’haver estat descarnats i devorats per altres
hominids, presumiblement per individus pertanyents a altres grups de la seva
mateixa especie. Algunes de les més estudiades pertanyen a individus d’ Homo
antecessor de fa uns 750.000 anys, trobades a Atapuerca. També s’han trobat
fossils de neandertal amb les mateixes marques de descarnament —de fet, un 5%
dels fossils d’aquesta espécie en presenten—, i fins i tot shan trobat en fossils
pertanyents a la nostra mateixa espécie, com en 'anomenat crani de Bouri-
Herto localitzat a Etiopia, que correspon a un Homo sapiens arcaic que va viure
fa 160.000 anys. Diversos cranis paleolitics d’ Homo sapiens que van viure a Euro-
paial’America del Nord presenten clares evidencies d’haver mort a causa de
traumatismes cranials fets amb objectes durs i punxeguts, probablement no
com a conseqiiencia d’accidents, siné de forma intencionada, i al Sudan s’han
trobar 59 esquelets de persones enterrades juntes a finals del Paleolitic, 24 dels
quals presenten indicis clars de mort violenta.

També 'art ens ha deixat constancia de conflictes violents entre persones.
Per exemple, diverses pintures de les coves de Lascaux, Cougnac i Pech Merle,
a Franga, amb una antiguitat d’'uns 20.000 anys, mostren representacions
de persones travessades per llances. Otzi, el cadaver momificat d’un home del
Neolitic que es va trobar en una glacera dels Alps i que va viure fa 5.300 anys,
duia una punta de fletxa de silex clavada a 'esquena. I un estudi genétic rea-
litzat a principis del 2014 en el qual shan establert els llinatges i les relacions
grupals durant els darrers 4.500 anys —unes 160 generacions— entre 95 pobles
diferents de tot el planeta ha evidenciat que dues de les tres principals forces de
migracié humana tenen una clara relacié amb els conflictes: la primera sén les
guerres i la segona I'esclavatge —Ia tercera és el comer¢—. Naturalment, el ter-
me «conflictes» és molt més general i engloba molts altres aspectes, pero en la
major part de casos aquests altres tipus de conflictes no deixen empremtes en
el registre fossil i genétic.

Sigui com sigui, els nostres avantpassats no semblen haver viscut sempre
pacificament, i els conflictes entre individus i les escaramusses entre tribus po-
den haver estat almenys tan freqiients com les que es donen actualment entre
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grups de ximpanzés, els parents evolutius vius més propers que tenim. Tot ben
allunyat del mite del «bon salvatge» propugnat pel filosof Jean-Jacques Rous-
seau (1702-1778). Vol dir aixo que els conflictes sén inherents a I'espécie huma-
na? De fet, els conflictes sén inherents a la vida mateixa, si més no a la vida dels
animals, per raons tan diverses com la competéncia, la dominancia i la neces-
sitat d’alimentacié o de defensa, com ja hem esmentat.

Si ens centrem en la nostra especie, qualsevol conflicte és el resultat dels
comportaments que manifestem i les accions que exercim cap al proisme i
també cap a nosaltres mateixos, i tots els nostres comportaments i accions
s'originen, d’una manera o d’una altra, en el nostre cervell, en I'activitat neu-
ral que s’hi desenvolupa. Per tant, per copsar amb plenitud els origens dels
conflictes humans, i en conseqii¢ncia per poder cercar estrategies de gestié
de conflictes basades en I'educacié per a la pau que puguin influir en la nos-
tra conducta, també ens cal donar una ullada al nostre cervell, com funciona i
com condiciona —diem com «condiciona», no pas com «determina»— la nos-
tra conducta.

EL DUALISME MENT-CERVELL

Comencem parlant del cervell i la ment. Sovint utilitzem aquests dos mots com
a sindnims, perd per al proposit d’aquests capitols ens cal distingir-los ade-
quadament. La ment és el conjunt de facultats intellectuals i funcions psi-
quiques d’una persona, i aglutina els actes de percepcid, cognicié i emocid. Es
el que déna coherencia i unitat a les impressions i pensaments del subjecte, al
seu comportament i a les seves accions, i li permet tenir consciencia i persona-
litat diferenciada. La ment no és una entitat fisica per se, malgrat que pertany
a entitats fisiques concretes, les persones, i s'origina en el funcionament d’un
organ especific, el cervell. En aquest sentit, seria molt apropiat parlar d’«ac-
cions mentals» en comptes de la ment, atés que aquesta no és mai estatica, sind
que es presenta sempre a través de les seves accions (percebre, raonar, manifes-
tar emocions, etc.). El cervell, en canvi, és un drgan del cos format per milers
de milions de neurones connectades i per altres céllules que serveixen de su-
port —les anomenades céllules de la glia—. Lactivacié i el funcionament de
les neurones del cervell, que estan organitzades en arees i xarxes funcionals es-
pecifiques, generen la vida mental d’aquella persona, és a dir, la seva ment. Dit
d’una altra manera, el cervell és el suport fisicobiologic de la ment, i la ment
—o les accions mentals— emergeix de l'activitat del cervell, com una propie-
tat d’aquest.
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La ment humana

Que volem dir amb aixd que la ment és una propietat emergent del cervell?
Imaginem un instant qualsevol de la nostra vida. En cada moment donat hi ha
molts sistemes funcionant dins el nostre cervell, sovint de manera preconscient:
rebem estimuls visuals, tactils, olfactius i auditius, i els interpretem i hi respo-
nem; recordem accions passades i en planifiquem de futures; ens endinsem en
els pensaments dels altres per anticipar-nos a les seves accions; manifestem emo-
cions molt diverses en funcié de 'ambient en que ens trobem, tant extern com
intern, etc. Dit d’'una altra manera, percebem el nostre entorn i integrem tota
la informacié que rebem. La percepcié es defineix com la recepci6 en el cervell
dels estimuls captats pels drgans dels sentits, i consisteix en un procés d’extraccié
activa d’informaci6 i d’elaboraci6 de representacions. Es el suport basic de tots
els processos cognitius, com la memoria, 'aprenentatge i el raonament. Tan-
mateix, no percebem tots aquests inputs per separat, com si fossin les peces ailla-
des d’un trencaclosques a les quals responem de manera fragmentada, siné com
un estat unic de la nostra consciéncia —tan puntual i transitori com vulguem,
perd tnic—. Dit d’una altra manera: de tota aquesta combinatoria d’activitats,
el cervell fa emergir una imatge tnica, un trencaclosques amb les peces ben
encaixades, perd al mateix temps dinamiques i canviants, la nostra ment. En
biologia, una propietat emergent és una qualitat o caracteristica que no es tro-
ba associada especificament a cap part determinada del sistema que la genera,
sind que resulta del funcionament del conjunt. Els més de 70.000 milions de
neurones que formen el nostre cervell no sén només un nombre molt elevat
de céllules que es comuniquen com ho farien els elements d’un ordinador,
sind que s6n capaces de generar una ment conscient —i autoconscient—. La
nostra ment és, per tant, una propietat emergent del cervell, que no es troba
associada especificament a cap part determinada d’ell, sin6 que resulta del fun-
cionament del conjunt.

De fet, la manca d’integracié d’alguns d’aquests elements o la seva disso-
ciacié sén caracteristiques d’algunes patologies mentals —o potser seria millor
dir patologies cerebrals, atés que la majoria tenen una base organica en aquest
organ—. En conseqii¢ncia, si la ment sorgeix del cervell i inclou totes les facul-
tats intellectuals i funcions psiquiques d’una persona, entre les quals les impli-
cades en la generacié i gestié de conflictes, per entendre la nostra vida mental
i com podem educar per a la pau fambé ens cal entendre com el cervell gestiona
els conflictes; és a dir, com i per que els origina, i quines estrategies de gesti6
utilitza. Fixeu-vos que diem «també», ates que, com hem dit, de cap manera
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voldriem caure en un reduccionisme fisicobiologic que no considerés els fac-
tors ambientals i la biografia concreta de cada persona. De fet, com veurem,
I'ambient i la biografia de cadasct interaccionen dins el cervell, i amb el cer-
vell, per generar els nostres comportaments especifics. Parafrasejant el que diem
a la introduccié d’aquesta segona part del llibre, no és facil analitzar la relacié
entre la ment i el cervell, per la qual cosa moltes de les dades que s'esmentaran
tenen un cert component de provisionalitat: la neurociencia cognitiva i la bio-
logia del comportament tenen encara molt cami a recérrer.

Compomzmmt i intencionalitat

Per exemple, si una pedra rodola vessant avall d'una muntanya, malgrat que es
mogui i pugui fer la impressié que salta i bota per esquivar els obstacles, ningt
no pot dir que mostri un comportament en el sentit estricte i psicologic del
terme. En sentit estricte, el comportament es defineix com el conjunt d’activi-
tats que duen a terme els éssers vius per relacionar-se amb el medi. Molts dels
comportaments sén comuns a la majoria d’individus d’una especie. Per exem-
ple, la major part de rosegadors reaccionen quedant-se immobils si detecten
un depredador prop d’ells i no tenen a 'abast cap lloc on amagar-se, de la ma-
teixa manera que els mascles de totes les espécies de mamifer que tenen I'ha-
rem com a base de la seva estructura grupal competeixen entre ells per accedir
a les femelles del seu grup. Els comportaments poden ser voluntaris o automa-
tics, i innats o adquirits mitjancant 'aprenentatge i la socialitzacié. Entre tots
els éssers vius, només els animals mostren comportaments aparentment volun-
taris, i tan sols els primats i alguns altres mamifers socials presenten comporta-
ments adquirits a través de la socialitzacid.

Tornant a 'exemple de la pedra, aquesta és formada per un conjunt de mo-
lecules que segueixen de forma cega I'accié de la gravetat i les forces de frega-
ment i xoc que es generen mentre rodola pendent avall, sense cap intencié en
el seu moviment. Tampoc té intencié un gira-sol quan segueix el sol; el seu
moviment és inicament un automatisme fotoquimic. Fins aqui sembla facil.
Tanmateix, ;podriem dir que un mosquit que intenta escapar de la llengua d’'una
granota que se’l vol menjar té intencié conscient de fugir, o és també només un
mecanisme neuroquimic que s’activa dins el seu cervell en resposta a la percep-
cié d’'un moviment sobtat en el seu entorn combinat amb la percepcié olfacti-
va de la preséncia d’'un amfibi? Sigui com sigui, haurem de reconéixer que la
seva accié de fugida és més complexa que la d’una pedra o un gira-sol. Fem un
pas més. Sent dolor un peix? Els investigadors no s'acaben de posar d’acord,
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pero ningt no dubta que altres animals més sensibles, com un gos o qualsevol
altre mamifer, si que experimenten dolor —fixeu-vos que defugim expressa-
ment dir que «sén conscients del seu dolor», perque la consciencia, com veu-
rem tot seguit, és una qiiestié encara més complexa.

Els gossos, perd, com la immensa majoria de mamifers, sén incapacos de
recongixer-se davant un mirall. Nosaltres si que ens hi reconeixem, i també ho
fan els primats més semblants a nosaltres, com els ximpanzés i els bonobos.
Tanmateix, aquests primats, a diferéncia de nosaltres, viuen ancorats en el pre-
sent, en 'aqui i en l'ara, sense que el seu cervell pugui establir una linia tem-
poral des del seu passat cap al seu futur. Els seus grups mostren petites i in-
cipients diferencies culturals, i poden utilitzar alguns objectes amb proposits
determinats, com palets per agafar formigues i pedres per trencar nous, perd la
seva ment és incapag¢ de combinar aquests elements per fer eines propiament
dites, com per exemple un martell combinant un pal i una pedra, ni de modi-
ficar expressament cap d’aquests objectes per millorar-ne la capacitat funcio-
nal, com tallar una pedra per fer-la punxeguda. Tampoc fan plans de cara al seu
futur, com per exemple acumular palets per al proper cop que vulguin agafar
formigues, com fem nosaltres (no necessariament amb palets per agafar formi-
gues, pero si que ho fem per a qualsevol altra necessitat futura que puguem
preveure). Totes aquestes diferencies, que reflecteixen aspectes concrets del
funcionament del nostre cervell i de les nostres activitats mentals, sén impor-
tants de cara a interpretar els conflictes humans i buscar estrategies d’educacié
per a la pau, com anirem desenvolupant en propers punts d’aquest i del proper
capitol, atesa la nostra capacitat d’aprenentatge, de generar cultures diverses
i modificar-les, i la consciéncia que tenim de nosaltres mateixos i del nostre
entorn. Volem dir amb aixd que els estudis que s’han fet sobre el comporta-
ment animal poden ser utils per comprendre el nostre propi comportament,
perd només fins a un cert punt, ates el salt qualitatiu pel que fa a les funcions
mentals de la nostra espécie.

En aquest sentit, hi ha una altra diferéncia que també és important; de fet,
crucial. En els ximpanzés no hi ha cap prova que demostri que sén capagos
d’ensenyar intencionadament les seves habilitats, malgrat que son perfectament
capacos d’aprendre moltes coses dels seus congéneres i adhuc de les persones,
per imitacié; tampoc no hi ha cap prova que tractin de manera diferent els
ignorants i els experts pel que fa a qualsevol habilitat. Tanmateix, fins a un cert
punt sén capagos d’imaginar quina deu ser la intencié d’un altre ximpanzé, una
capacitat que no té cap altre animal llevat de nosaltres, pero no passen d’aqui.
Aquesta capacitat —inferir 'estat mental d’un altre organisme— s'anomena
intencionalitat: si un organisme és capag de recongixer el seu estat mental, es
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diu que té un primer grau d’intencionalitat. Tots els mamifers tenen un primer
grau d’intencionalitat. Doncs bé, els ximpanzés tenen un segon grau d’inten-
cionalitat: aixo vol dir que un individu és capa¢ d’imaginar també la intenci6
d’un altre. Es el mateix grau d’intencionalitat que tenen els nens de quatre anys,
pero en les persones es veu rapidament superat en madurar el nostre cervell. Les
persones tenim una capacitat Unica per inferir 'estat mental de les altres per-
sones (és el que sanomena teoria de la ment), i els adults podem arribar a tenir
fins a un sis¢ grau d’intencionalitat. Aquest sis¢ grau es pot resumir en una fase
model com la segiient, en qué¢ hem enumerat els graus consecutius d’inten-
cionalitat: «en Jordi creu [1] que la Rosa pensa [2] que en David vol [3] que la
Maria suposi [4] que ’Arnau pretén [5] que en Gerard cregui [6] que ningt li
vol arrabassar el lideratge del seu grup». Fixeu-vos que en aquesta frase intro-
duim una possible font de conflictes, el lideratge, i també la importancia del
grup i la capacitat de manipulacié i engany que ens permeten les nostres capaci-
tats cognitives, per exemple a través del llenguatge i 'ambigiiitat dels seus sig-
nificats; en parlarem en el proper capitol, perque, com déiem a la primera part
del llibre, davant d’una suposada voluntat de pau es pot amagar un parany que
ens meni cap a un cami diferent, i també quan discutiem la importancia de les
paraules que denoten propietat i apropiacié, com per exemple «Jla meva dona».

Aquesta inusual capacitat per inferir 'estat mental dels altres, en combina-
cié amb les facultats creatives del nostre cervell —la creativitat es defineix com
la capacitat de la ment per associar idees de manera nova o inventar objectes i
solucions originals per als problemes a qué s'enfronta—, ens atorga una altra
facultat: podem dotar de psiquisme objectes inanimats, i de la mateixa manera
podem desposseir de psique altres persones i percebre-les com a simples objec-
tes. Per aix0 podem «estimar» les nines, els totems i les banderes, per esmentar
alguns dels moltissims exemples d’objectes que acostumem a «<humanitzar, i
podem tenir la més absoluta indiferéncia pel patiment d’altres persones, sense
sentir cap mena d’empatia vers elles, fins i tot quan 'infligim nosaltres de for-
ma conscient, com si veiéssim rodolar un codol per un vessant. Desgranem ara
una mica tot aixo.

LA cONSCIENCIA

Un dels problemes més importants als quals s’enfronta la neurociencia és el
de la generacié de la consciencia humana —I'autoconsciencia—, que permet
que reconeguem el nostre estat i les nostres motivacions internes i que fa que ens
reconeguem com a unics i distints dels altres.
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La reintrepretacid de la realitar

La consciencia és un estat de la ment subjectiu, qualitatiu i unificat, que aporta
flexibilitat als nostres comportaments —inclosos els implicats en els conflictes
i en la seva gestié—. Imaginem que ens acabem de llevar, obrim els finestrons
de casa i veiem un dia radiant, ple de llum. Simultaniament, percebem I'olor
d’un bon cafe, i de la integracié que en fa el nostre cervell sabem que I'ha pre-
parat aquella persona a qui tant estimem. Tot aix0 inunda la nostra ment i
ens fa sentir bé, a gust amb nosaltres mateixos i amb el nostre entorn. També
podriem haver proposat una situacié que generés disgust i conflicte, perd ja
tindrem temps de parlar-ne més endavant. Doncs bé, res d’aixd no existeix en
el mén real. Només és present dins les nostres activitats mentals, com la inte-
gracié subjectiva que genera l'activitat del nostre cervell a partir d’un conjunt
de percepcions parcials. En el mén real no hi ha llum, tinicament energia elec-
tromagnetica de diferents longituds d’ona que és captada pels pigments de la
retina, els quals transporten aquesta informacié a través dels nervis optics fins al
cervell, on activa una série de connexions entre xarxes molt diverses, incloses les
implicades en les emocions. Tampoc no hi ha olors, siné particules volatils que
son captades i interpretades de manera analoga per uns altres receptors especi-
fics, i l'estimacié que sentim per la persona que ha preparat el cafe es correla-
ciona a la perfeccié amb I'activacié de determinades arees dels cervell, vincu-
lades a les emocions. I ens n"adonem, de tot aixo, en som «conscients». La
consciencia és I'estat de la ment que permet que ens adonem de les coses que
passen, i es perd quan ens adormim o ens anestesien. Molts processos mentals
es produeixen de manera automatica, preconscient, perd d’altres també es do-
nen de manera conscient. A més de ser un estat subjectiu propi de cadascy, la
conscieéncia també és un estat unificat de la ment; llevat de casos excepcionals
i patologics, ningt no té la impressié de tenir més d’'una consciéncia simulta-
niament. La consciéncia és, en bona part, illusoria, per un motiu ben simple:
el cervell processa els diversos estimuls sensorials a una velocitat diferent, pero
la informacié global de la nostra consciencia no és fragmentada ni asincronica,
sind coherent i continuada, la qual cosa implica que, d’alguna manera, el cer-
vell interpreta constantment la realitat. Ens explicarem millor.

Per exemple, en una seqiiencia visual, els canvis de color sén detectats pel
cervell unes setanta-cinc millésimes de segon abans que els canvis de movi-
ment, la qual cosa generaria una clara disincronia en el processament de les
dades, pero tanmateix la nostra consciéncia no nota cap diferéncia, i ho perce-
bem de forma unica i integrada. Dit d’una altra manera: el cervell interpreta
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—o reinterpreta— la realitat de la qual som conscients a partir de fragments
asincronics d’aquesta, la qual cosa explica la subjectivitat de la ment i de la cons-
ciéncia. De la mateixa manera, quan el cervell integra les percepcions de dife-
rents sentits, no necessariament han de coincidir, la qual cosa fa que de forma
subjectiva doni més pes a unes percepcions que a unes altres. En general, da-
vant de qualsevol disincronia, el sentit de la vista és el que domina —s’anome-
na dominancia visual—. Un exemple molt clar és el del ventriloquisme: ens fa
Pefecte que és el nino qui parla perque veiem com mou la boca, i el ventriloc
la té practicament tancada, i malgrat que 'oida percebi que la veu surt de la
posici6 del ventriloc, la vista domina i ens genera la sensaci6 que surt de la boca
del nino. Tot aixd és important quan interpretem 'origen dels conflictes i dis-
senyem les estrategies d’educacié per a la pau, perque el nostre cervell reinter-
pretara sempre la realitat a través d’aquests mecanismes i a partir del seu propi
posit d’experiencies —Ila biografia personal de cadascti—. En aquest sentit, qual-
sevol nou aprenentatge sempre es recolza en els coneixements previs d’aquella
persona, i aixo també sera cert en I'educacié per a la pau.

En els nivells estructural i funcional, la consciencia podria estar determina-
da per activitat sincronitzada de diverses arees del cervell, entre les quals les
més destacades serien 'anomenada escorga prefrontal, implicada en la plani-
ficacié de comportaments cognitivament complexos, en I'expressié de la per-
sonalitat, en els processos de presa de decisions i en 'adequacié del compor-
tament social a cada circumstancia; i el talem, que gestiona les informacions
sensorials i motores i els estats de vigilia i d’alerta.

Autoconsciéncia

La consciéncia, tal com ’hem explicada fins ara, no és exclusiva de I'espécie
humana. En principi, qualsevol animal capa¢ de percebre 'ambient i de res-
pondre-hi de manera flexible presenta algun tipus de consciéncia —recor-
dem la definicié inicial, segons la qual la consciéncia és un estat de la ment
subjectiu, qualitatiu i unificat, que aporta flexibilitat als nostres comporta-
ments—. No tots els animals mostren comportaments flexibles, per la qual
cosa la consciencia en sentit estricte pot estar restringida als anomenats verte-
brats superiors. Tanmateix, les persones també tenim, i en exclusiva, una for-
ma molt especial de consciencia, 'anomenada autoconsci¢éncia. Lautocons-
ciencia és 'estat de la ment que ens permet ser conscients que som conscients
i fa possible que puguem reflexionar sobre la nostra propia ment i els nostres
pensaments.
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Hi ha investigadors que proposen que alguns primats, com els ximpanzés,
també poden tenir un cert nivell d’autoconsci¢ncia, atés que es poden reconéi-
xer a ells mateixos en un mirall, perd encara no sha demostrat de manera prou
convincent. Fixeu-vos que sovint parlem d’alguns primats, basicament dels xim-
panzés. Ho fem perqueé sén els parents evolutius vius més propers que tenim,
i amb ells compartim tot un seguit de comportaments i el 98% dels nostres
gens, de manera que el seu estudi ens pot ajudar a entendre determinats aspec-
tes de com som nosaltres i de per qué ens comportem com ho fem, sempre
considerant les importants i transcendentals diferéncies qualitatives de la nos-
tra ment respecte a la seva.

Un aspecte critic de 'autoconsciéncia és que sentim que es localitza dins el
nostre propi cos, la qual cosa ens permet distingir-nos dels altres. Aixd depén
de la combinacié conscient de les propies percepcions sensorials. Determi-
nades drogues i algunes malalties mentals alteren aquesta percepcid, i poden
crear percepcions extracorpories de la propia consciencia, és a dir, fer que ens
sentim fora del nostre cos. La consciencia i I'autoconsciencia ens doten d’una
capacitat extraordinaria per interpretar el mon i respondre als seus canvis. Tan-
mateix, interpretar cada estat de manera individual i consecutiva seria una tasca
extraordinariament lenta, i per aixo resultaria desavantatjosa.

Els «paquets» d'experiéncies conscients

Per evitar-ho, el nostre cervell funciona per «paquets» d’experiéncies conscients,
els quals serveixen per a integrar una gran quantitat d’informaci6 en una tnica
percepcié instantania. Per exemple, quan veiem la cara d’una determinada per-
sona, la seva simple visié ens informa sobre tot el que en sabem i també sobre
les persones en general —és a dir, qué significa ser persona i quines conseqiién-
cies té—; i també ens informa sobre tot el que no és —és a dir, que no és una
altra persona, ni un animal o un objecte—. Aquests paquets d’informacié inte-
grada sén molt utils per prendre decisions o actuar en conseqii¢ncia sense haver
de perdre el temps analitzant tots els detalls de la situacié que percebem, perd
afegeixen un punt més de subjectivitat a les experiéncies conscients, atés que
necessariament ens obliguen a extrapolar dades a partir d’uns pocs inpuss —per
exemple, la visié d’una cara—. En aquest sentit, I'educacié per a la pau ha de
potenciar que les estratégies no violentes de gestié de conflictes s'integrin en
aquests paquets d’informacié; altrament, malgrat que les coneguem i en siguem
conscients, quan es doni el cas la nostra ment no les utilitzara, i es comportara
de manera instantania utilitzant els recursos préviament integrats.
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A més, a I'apartat anterior déiem que la nostra ment és capag de desposseir
de psique altres persones i de percebre-les com a simples objectes. Aquesta fa-
cultat, que com hem dit se sustenta en les capacitats creatives de la nostra ment
—el mateix procés mental que ens permet associar un pal i una pedra per fer
un martell també ens permet associar qualitats d’objecte a un ésser huma—,
pot deixar integrades en aquests paquets d’informacié «anotacions» que, de
manera automatica, ens facin desposseir determinats rostres de les caracteristi-
ques humanes que els pertanyen. Dit d’una altra manera, pot esdevenir una de
les bases preconscients del racisme, el classisme i altres diverses fonts de con-
flicte. Com deiem a la primera part, 'objectivacié del subjecte pot acabar ba-
nalitzant el mal.

Tanmateix, la subjectivitat implicita en aquests paquets d’informacié es pot
educar, com veurem en el proper capitol. I si 'autoconsciencia és 'estat de la
ment que ens permet ser conscients que som conscients, i fa possible que pu-
guem reflexionar sobre la nostra propia ment i els nostres pensaments, prendre
consciencia dels conflictes i del seu origen ha de ser el primer pas necessari per
buscar estratégies no violentes per a gestionar-los. La consciéncia i més espe-
cificament I'autoconsciéncia —I’autoconeixement interioritzat— és un punt
clau sobre el qual ha d’incidir 'educacié per a la pau.

(GGRUPALISME, DOMINANCIA SOCIAL I EMOCIONS

Les persones constituim una especie eminentment social, i estructurem les nos-
tres societats de forma grupal. Sense aquesta estructura grupal, la nostra especie
no hauria sobreviscut, i per aix0 tots els factors que afavoreixin aquesta tendén-
cia deuen haver estat afavorits per la seleccié natural. En el decurs de I'evolucié
s’han anat seleccionant els millors requisits per viure plegats amb altres indi-
vidus, la qual cosa va fer que també fos imprescindible saber on comengava i
acabava el propi grup, un fet que no es déna només en la nostra espécie, sind
en tots els primats de vida social, com ara ximpanzés, bonobos i gorilles, entre
d’altres. Aixi, el cervell va desenvolupar la capacitat innata de detectar i processar
els senyals indicadors de similitud i dissimilitud respecte del grup al qual es per-
tany, de pertinencga i d’identitat, com I'¢tnia, la llengua, la religié, les manifesta-
cions culturals, etc. Com a resultat, gairebé des del naixement podem detectar
automaticament qui son els zostres i els distingim dels altres, i tendim a cooperar,
a mostrar lleialtat i ajudar amb molta més facilitat qui mostri trets identitaris
similars als nostres. Tots els éssers humans ens identifiquem amb un o més grups,
una tendéncia que en sociologia evolutiva sanomena tribalisme. En aquest con-
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text, el concepte de tribu es defineix com «qualsevol grup de persones que es
consideri a si mateix un grup diferent i que sigui percebut pel mén exterior de
la mateixa manera». Aquest grup pot ser una ¢tnia, un grup politic o religios,
una categoria professional, un estatus social, un grup de treball, etc.

Lestabliment dels grups

Una de les principals caracteristiques de tots els grups humans, i que de forma
preconscient contribueix al seu manteniment i a la seva estabilitat, és que ten-
deixen a seguir una regla de doble «moral»: utilitzen un paradigma moral per
al comportament en les relacions dins del grup, i un altre de diferent per a les
relacions que es produeixen fora d’ell. Aquesta doble moral déna identitat i
cohesié interna als grups, pero al mateix temps és font d’'innombrables conflic-
tes interpersonals i intergrupals: de forma preconscient tendim a considerar
que tenim més prerrogatives dins el grup que considerem nostre i que ens in-
tegra que no pas les persones que en sén alienes. De seguida veurem que el
funcionament del nostre cervell ens empeny a fer-ho d’aquesta manera, la qual
cosa se suma als factors culturals i socials que també hi puguin contribuir.

Parlem primer de la «moral», una paraula que hem utilitzat sovint a la pri-
mera part del llibre. Des dels estudis de neurociéncia cognitiva, la moral s'en-
tén com la diferenciacié en la intenci6 entre triar el que és «bo» o el que és
«dolent». Aquesta capacitat esta intimament relacionada amb les arees del cer-
vell implicades en la presa de decisions —concretament en 'anomenada unié
tempoparietal, que es troba darrere 'orella—, que al seu torn es nodreixen tant
del raonament com de les emocions (es parla sovint del «cervell moral» per a
referir-s’hi, per homologia amb el «cervell social» i el «cervell emocional»). Les
connexions realitzades en aquesta area del cervell ajuden les persones a com-
prendre les seves emocions i basar-s’hi per prendre decisions, sovint de forma
intuitiva. També intervé una altra area del cervell anomenada escorga prefron-
tal ventromedial, la qual esta implicada en I'explicitacié dels drets morals i els
judicis erronis. El cervell moral és un aspecte en qué I'educacié per a la pau pot
incidir, a través, per exemple, del treball reflexiu, que contribueix a fer que hom
sigui més conscient de les seves emocions. N’hem parlat també a la primera
part del llibre, amb el nom de pedagogia de la reflexivitat.

Hem dit que sovint aquestes accions morals es prenen de forma intuitiva.
Que és, pero, la intuicié? La intuicid, clau en la presa de decisions, també pel
que fa a les que puguin ser font de conflictes o en la seva gestid, es defineix des
de la neurociencia com el coneixement que no segueix un cami racional per a
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la seva construccié i formulacié. Se sol presentar freqientment com una reac-
cié emotiva sobtada provocada per determinats successos, percepcions o sen-
sacions, i s’origina en una serie de dreceres mentals que contenen associacions
apreses amb anterioritat, emmagatzemades en bona part en els circuits emo-
cionals del cervell. Per tant, no és que la intuici6 neixi del no-res, ni que es
degui a percepcions extrasensorials, com tradicionalment s’ha dit (hi ha qui
I'anomena el «sise sentit», com ja hem dit a la primera part), sin que s'origina
a partir d’associacions preconscients de dades fragmentaries que ja tenim em-
magatzemades en el nostre cervell, que es combinen de forma sovint nova perd
que se salten els processos de control cognitiu —per aixd es diu que és una
mena de drecera mental—. En conseqiiéncia, no som conscients d’aquests co-
neixements o decisions intuitius fins que ja han estat completament elaborats,
cosa que explica 'apreciacié subjectiva que provenen del no-res. Aquests pro-
cessos mentals «intuitius» ens capaciten per als judicis rapids i simples, i també
poden ser treballats des de 'educacié per a la pau, a través de les associacions
apreses emmagatzemades en la seva majoria en els circuits emocionals del cer-
vell: per aixo és tan important 'educacié en la creacié de processos mentals
que afavoreixin la «intuicié» i també en la gesti6 no violenta de conflictes, tot
treballant les emocions ja des de la infantesa.

Com déiem en un paragraf anterior, de forma preconscient tendim a divi-
dir el mén entre els qui pertanyen al nostre propi grup i els qui no hi perta-
nyen, una classificacié primaria molt basica, perd tanmateix molt efectiva des
del punt de vista de la vida social. La preferéncia pels membres del nostre grup
i la desconfianga, la por o l'hostilitat envers els d’altres grups apareixen molt
d’hora en el desenvolupament de les persones, en general en I'edat preescolar.
Per aix0, el cervell huma es troba en disposicié de creure amb facilitat en qual-
sevol ideologia que li permeti accentuar les diferencies del grup al qual pertany
respecte a d’altres, una tendencia que es veu accentuada si les diferéncies en
qliesti6 s'utilitzen o s'interpreten com el motiu fonamental de la seva aparent
infelicitat o manca de progrés —en definitiva, com a competéncia per a la su-
pervivencia—. En aquestes circumstancies és possible fins i tot que es pugui
acabar justificant I'assassinat d’una persona o I'aniquilacié de tot un grup dis-
sident com a «recurs» per solucionar un determinat conflicte.

Emocions i sentiments de pertinenca

En aquesta categoritzacié grupal intervé una part especifica del cervell anome-
nada amigdala, la funcié de la qual és gestionar i processar les reaccions emo-
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cionals. Cal que parlem una mica de les emocions, perqué tenen una relacié
indubtable amb els conflictes. Tradicionalment, shan descrit sis emocions ba-
siques: ira, fastic, por, alegria, tristesa i sorpresa, pero tanmateix vénen a ser
com els colors primaris, en el sentit que es poden combinar entre elles per ge-
nerar 'ampli ventall d’experiéncies emocionals humanes. Per exemple, una de-
terminada combinaci6 d’ira i por pot generar I'agressivitat, que a nivell neural
és considerada també una emocié. I 'agressivitat és una font d’innombrables
conflictes, al mateix temps que massa sovint s'utilitza per posar f1 a conflictes de
forma no pacifica.

Segons el diccionari de I'Institut d’Estudis Catalans, una emocié és «una
reacci6 afectiva, en general intensa, provocada per un factor extern o pel pen-
sament, que es manifesta per una commocié organica més o menys visible».
I una reaccid afectiva és «la modificaci6 o alteracié produida en una cosa per
una altra». Les emocions consisteixen en patrons de reaccié conductuals pre-
determinats, unes conductes prefixades que s6n caracteristiques de cada espe-
cie. Lemoci6 és un estat de 'organisme que pot presentar diferents formes de
manifestacié. En primer lloc, un estat emocional implica un nivell d’activacié
fisiologica determinat, en qué participen el nostre sistema nervids i determi-
nats neurotransmissors —els neurotransmissors son les molecules del sistema
nervids que transporten els senyals entre neurones dins les xarxes neurals—,
i també del sistema endocri. Segon, genera un ampli ventall de respostes mo-
tores, tant de la musculatura facial com de la resta de musculs del cos; és a dir,
implica un component conductual. I, finalment, hi ha un processament cog-
nitiu que permet al subjecte fer una valoracié de la situacié i ser conscient de
estat emocional en queé es troba, generant aixi un component cognitiu que
anomenem sentiment.

Per aix0, en els éssers humans, a diferéncia d’altres especies, 'emoci6 va
acompanyada de sentiments, dos conceptes que cal distingir adequadament
—repetim: les emocions sén patrons de reaccié conductual predeterminats,
mentre que els sentiments sén el reconeixement conscient de I'estat emocional
en que ens trobem—. De cara al tema principal d’aquest llibre, és important
destacar que les emocions serveixen per a establir la nostra posicié respecte a
Pentorn. Constitueixen una part essencial de la capacitat de presa de decisions
i de planificacid, i inclouen conductes de generaci6 de conflictes i també de
la seva gestié —I’agressivitat, per exemple, és un dels molts tipus d’interaccié
social que podem manifestar, com la collaboracié—. També molt sovint uti-
litzem la paraula «cor» per referir-nos a les emocions i als sentiments, com hem
referit a bastament en la primera part del llibre. El motiu és que I'organ en el
qual més rapidament i amb més facilitat i intensitat notem els canvis fisiologics
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relacionats amb les emocions és el cor, a través dels seus canvis de ritme i de la
forca dels batecs.

Volem emfatitzar que a nivell neural les nostres decisions tenen un clar
component emocional, sovint més influent que el racional, la qual cosa ha de
ser considerada quan es planifiquen actuacions d’educacié per a la pau. Per ser
efectiva, qualsevol actuacié educativa, amb independencia de quin sigui el seu
objectiu, ha d’apellar a les emocions, no Ginicament a la racionalitat.

Tornem als aspectes grupals de les societats humanes. Com deiem, dife-
rents treballs experimentals han mostrat que 'amigdala —estructura del cer-
vell que regula les emocions— també s’activa durant la categoritzacié de les
persones en grups de pertinenga. Per exemple, utilitzant tecniques que perme-
ten monitorar l'activitat del cervell, sha vist que quan algt d’una determina-
da étnia veu persones desconegudes d’una altra ¢tnia —!'experiment real es va
fer amb persones de pell blanca i de pell negra—, durant un interval breu de
temps se’ls activa 'amigdala, cosa que vol dir que el cervell percep les diferen-
cies eétniques com un possible senyal d’amenaga, de manera preconscient. En
canvi, si el periode de temps és més llarg, llavors també s’observa una activitat
més gran en una part concreta de 'escor¢a prefrontal, implicada en els proces-
sos cognitius més elaborats, la qual cosa indica una segona fase d’avaluacié més
conscient de la situacié. A més, sha vist que, en situacions d’estrés —I’estres és
una reaccié excessiva del cos o de la ment deguda a una sobreestimulacié de
Pentorn i a la incapacitat de disminuir 'estat d’alerta—, disminueix el rendi-
ment de I'escor¢a prefrontal del cervell, i aixd explica que en aquesta condici6
fisiologica la capacitat de raonament disminueixi de manera acusada i les nos-
tres accions i reaccions es guiin més pels components emocionals de la nostra
ment que pels racionals. Aquest fet esta en relacié també amb el que discutiem
en el capitol 3 sobre la immediatesa de les respostes, de les quals sovint emer-
geixen respostes més viscerals, menys pensades i sentides, i també per aixo més
facilment violentes o crispades. Lestres, per tant, pot ser un factor nociu quan
hom intenta aplicar estratégies de pau en la gestié de conflictes.

La doble moral dels grups

Com deiem al principi d’aquest apartat, el funcionament del nostre cervell ens
empeny cap a una doble moral en relacié amb els grups, a banda dels factors
culturals i socials que sens dubte també hi contribueixen. Diversos experi-
ments sociologics classics ho demostren. En un d’ells, es va distribuir uns estu-
diants universitaris en diversos grups de treball de manera aleatoria, sense tenir
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en compte les seves afinitats personals ni les seves caracteristiques etniques, so-
cials, politiques, religioses i de genere. Després d’uns dies de fer un treball en
grup, se’ls va passar un test en qué es demanava la seva valoracié sobre diversos
aspectes dels seus companys de grup i sobre els membres dels altres grups. Els
resultats van ser demolidors: de manera molt generalitzada, la major part de
participants en I'estudi trobaven que els membres del seu grup eren més cor-
dials, honestos, fiables i intelligents, mentre que els membres dels altres grups
els semblaven més malintencionats, ineptes o estranys. Lestabliment de les ba-
ses preconscients per a una doble moral estava en marxa.

Un segon experiment va resultar encara més demolidor. Es van repartir uns
estudiants universitaris voluntaris en dos grups, també de manera completa-
ment aleatoria. A uns s¢’ls va fer actuar de policies, i als altres de presidiaris. Els
que actuaven de policia tenien el control absolut de les celles on estaven tan-
cats els que feien de presidiaris i del seu régim de vida, i havien de controlar-ne
les activitats. Lexperiment havia de durar unes setmanes, perd es va haver de
cancellar tot just sis dies després de comencar perque alguns dels voluntaris
que feien de policia havien acabat maltractant fisicament i emocionalment, de
forma severa, alguns dels que feien de reclusos. El cervell social, que és com
sanomena el conjunt de xarxes neuronals implicades en el processament d’in-
formacié relativa a la vida social, els havia identificat tant amb el seu grup que
la doble moral, i les conseqii¢ncies que comporta, havia aflorat per ella matei-
xa, de manera molt més rapida de la prevista. Cal dir que el cervell social és
crucial en totes les nostres activitats. $’ha vist, per exemple, que la millor font
de motivacié i de suport positiu se centra en el reconeixement i 'acceptacié
social de les nostres accions, cosa que explica la tendéncia a actuar d’'una mane-
ra conforme amb la societat en qué estem o volem estar integrats. Tanmateix,
aquest fet també justifica que, en educacié —i per tant també en I'educacié per
ala pau—, la millor manera d’incidir en els aprenentatges és a través del suport
i el reconeixement social de les accions que s'emprenguin.

Esmentarem encara un tercer experiment, efectuat a finals del 2013, en el
qual es va valorar el biaix que cometien uns voluntaris quan distribuien menjar
teoricament de manera equitativa entre persones necessitades, tant del seu grup
étnic com d’un altre, mentre se’ls mesurava [activitat neural. Es van utilitzar
grups etnics diferents, perd els resultats poden ser raonablement extrapolats a
altres sentiments grupals. La majoria van mostrar un biaix preconscient que afa-
voria els membres del seu grup, i el registre d’activitat mental va indicar que,
quan s'esforcaven a ser equanimes amb els de Ialtre grup, dins del cervell la
decisi6 trigava més temps a generar-se, calia més activacié de les arees aten-
cionals i es produia un esfor¢ cognitiu més elevat. Cal recordar aqui que, a més,
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Pestres disminueix efectivitat de les arees de raonament del cervell. La tendén-
cia al grupalisme forma part del programari basic del nostre cervell, i les desi-
gualtats preconscients que comporta poden ser font de conflictes. Per tant, de
manera inversa, les estrategies socials que augmentin el contacte entre grups i
afavoreixin la familiaritat i la percepcié de semblanga poden modular els can-
vis neuronals subjacents a la doble moral, els prejudicis i la deshumanitzacié, i
fer que aquests comportaments siguin menys acusats. Aixo també corrobora
la importancia de les pedagogies per fer atencié i mantenir uns minims estats
d’alerta, tal com hem discutit a bastament en la primera part.

Dominancia social, jerarquia i igualitarisme

El tribalisme també pot donar lloc a conflictes quan aquesta tendencia interac-
tua amb els sistemes cerebrals de dominancia, dins el grup i entre grups. Cal
parlar també de la dominancia social. En tots els mamifers socials, i molt espe-
cialment en els primats, hi ha una tendéncia preconscient cap a la cerca d’esta-
tus dins el grup, una necessitat d’encaixar en una jerarquia de domini que es
produeix principalment entre els mascles, perd també en les femelles. En aquest
sistema de dominancia intervenen diverses zones del cervell, que tenen en comu
el fet de presentar nombrosos receptors de '’hormona testosterona. La conducta
relacionada amb l'activacié del sistema de dominancia en els animals sol con-
sistir a reptar agressivament altres membres de la mateixa espécie, uns reptes
que generen situacions de conflicte. En els éssers humans, a causa de la nostra
gran capacitat simbolica, els conflictes relacionats amb la dominancia abasten
també camps tan abstractes com 'honor, la reputacié, l'estatus professional,
'adquisicié de riquesa o el poder politic, entre d’altres, els quals es combinen
amb els aspectes de comparaci6é amb altres persones i grups que esmentavem a
la primera part del llibre com uns dels processos d’identificacié personal.

Pel que fa a la relacié entre grups, aquesta mateixa propensi6 a la dominan-
cia pot fer que un grup vulgui o intenti dominar-ne d’altres, o que es vulgui
apoderar dels seus territoris i recursos, d’'una manera raonablement similar
a com fan de vegades els grups de ximpanzés. Els ximpanzés, per exemple, que
com hem dit sén els parents evolutius més propers que tenim, viuen en grups
en que els mascles sén germans i les femelles provenen d’altres grups familiars.
Periodicament es produeixen petites batusses entre mascles de diferents grups de
ximpanzés per incrementar el territori de recolleccié d’aliment i per incorpo-
rar noves femelles al grup. Aixo fa que, en ampliar-se el territori de recol-leccid,
augmentin les seves possibilitats de supervivencia i les dels seus descendents, i
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que en incorporar noves femelles s'incrementin també el nombre de descen-
dents que poden tenir i, sobretot, la variabilitat genética d’aquests, ates que es
redueix la consanguinitat. De fet, la conducta social dels ximpanzés és molt
més complexa del que es pensava fa uns anys: poden fer guerres i declarar la
pau, crear coalicions per atacar un lider al qual vulguin desbancar i, fins i tot,
mostren actituds precursores d’emocions socials com la culpa o la vergonya.

La conducta social humana és extraordinariament més complexa, i aixo fa
que en la nostra especie l'origen i el desenvolupament dels conflictes sigui molt
més complicada. Per regular internament les nostres societats i la relacié amb
altres grups, les persones establim lleis i conductes morals, les quals, a més de
facilitar la convivencia, sovint també tendeixen a reforcar la doble «moral» im-
pulsada pel tribalisme. I, a diferéncia dels altres primats, sentim gelosia, enveja,
admiracid, etc.

La tendéncia al tribalisme, pero, varia d’un individu a un altre. En tots els
grups humans hi ha individus menys orientats que la majoria cap a la dominan-
cia social, els quals sovint se senten inclinats envers '’humanisme, el pacifisme
i els drets universals. Fixeu-vos que, en certa manera, pel que fa al funciona-
ment neural, pacifisme i dominancia social poden semblar termes oposats. No
és ben bé aixi, ja que la dominancia social, un cop establerta la jerarquia, pot
contribuir a gestionar els conflictes, per exemple, a través de la capacitat de
lideratge dels liders de pau, com esmentavem en la primera part. Un aspec-
te diferent, pero, és fins a quin punt les jerarquies, o determinades jerarquies,
aporten un grau d’injusticia que, en comptes d’afavorir I'estabilitat social, pro-
mouen la desigualtat i la competencia, cosa que al seu torn pot ser font de nous
conflictes. També s'ha vist que hi ha persones que, amb independéncia del grup
al qual pertanyen, presenten uns determinats trets conductuals que les fan més
propenses a voler estructures socials jerarquiques o, contrariament, més iguali-
taries. Aquests trets conductuals, a més, shan pogut correlacionar amb deter-
minades formes de funcionament de les xarxes neurals, amb una certa propen-
sié genetica, malgrat que no queda clar si es formen d’una manera congénita o
a través de la interaccié amb 'ambient, sobretot durant la infantesa. En el pro-
per capitol parlarem més d’aquesta qiiestié.

La deshumanitzacio del proisme i el plaer d'infligir danys
D’altra banda, el tribalisme pot conduir també a la deshumanitzacié dels indi-

vidus que no pertanyen al propi grup, i la deshumanitzacié dels forans és pre-
sent en moltes formes de conflicte. En I'actualitat, per exemple, alguns grups



NEUROCIENCIA, CONFLICTES I PAU 153

de cacadors-recollectors converteixen els estranys o els enemics literalment en
peces de caga, i semblen gaudir de la seva destruccié. El genere Homo ha viscut
com a cagador-recollector durant el 99% de la seva existéncia, i la nostra pro-
pia especie, ' Homo sapiens, ho ha fet durant un 95%. Tot i els canvis que shan
produit, les nostres pulsions, propensions i necessitats, o, dit d’'una altra ma-
nera, la nostra biologia intrinseca, continuen sent basicament les d’un primat
cagador-recollector, que viu, aixo si, en un ambient diferent del que el va ori-
ginar. Aquest fet genera algunes disfuncions, que se solen resumir dient que
tenim un cos antic que viu en un entorn modern, al qual ens adaptem a través
de la nostra capacitat creativa i reflexiva —la qual cosa torna a emfasitzar la
importancia de la pedagogia de la reflexivitat.

En tots els mamifers, agressivitat depredadora per aconseguir aliment és
una activitat purament utilitaria. Molts carnivors, pero, semblen gaudir amb
lacte d’aguaitar, perseguir i matar la presa. Aixo és aixi perque la depredacié es
presenta associada al sistema cerebral de recompensa, en que intervenen diver-
ses arees cerebrals. El sistema cerebral de recompensa utilitza principalment
un neurotransmissor determinat, la dopamina, que produeix sensacié de plaer.
Un plaer que, en el cas de la depredacié, va associat a I'instint primari de I'ali-
mentacié i, per tant, de la supervivencia. Els estudis de diversos primatolegs
han demostrat que els primats cagadors, com els ximpanzés, semblen sentir
plaer amb l'acte de cagar. I també han demostrat que semblen sentit plaer quan
infligeixen danys a congeneres pertanyents a grups diferents del seu. Potser aixo
contribueix al fet que, com deiem en el capitol 1, «la pau ens fa por; I'instint
ens fa sentir que valem més en la lluitar.

De la mateixa manera, una bona part dels éssers humans manifesten una
manca d’empatia envers altres éssers vius sensibles i utilitzen la depredacié fre-
dament per aconseguir una finalitat practica, 'alimentacié. Tanmateix, la inte-
raccié de la nostra propensié al tribalisme —amb tot el que comporta de doble
«moral», etc.— amb lactivacié del sistema cerebral de recompensa que pro-
dueix la conducta depredadora, junt amb la facilitat que tenim per desproveir
d’atributs humans les persones de grups diferents al nostre i visualitzar-les gai-
rebé com a simples objectes, podria explicar la crueltat recurrent que mostrem
envers altres éssers humans que no pertanyen al nostre grup, i consegiientment
la manca de consciéncia de la necessitat de buscar solucions no agressives als
nostres conflictes amb ells.

Vol dir aixo que, des del punt de vista de la neurociéncia, 'educacié6 per a la
pau té la batalla perduda? En absolut. D’una banda, perque en I'especie huma-
na les normes socials i els aprenentatges guien la conducta de les persones més
enlla dels comportaments instintius basics. De 'altra, perqué coneixer aquesta
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pulsié grupal i tot el que implica, sens dubte ha d’ajudar a dissenyar estrategies
adequades, per exemple encaminades a trencar les barreres de la doble «<moral»
apellant no només a la racionalitat, siné també, molt especialment, a les emo-
cions —no al sentimentalisme ni al bonisme, siné a les emocions fisiologiques
que neixen de 'amigdala—, i també al domini jerarquic. A més, de la mateixa
manera que ['agressivitat pot generar plaer als vencedors de les conteses —aixd
es veu fins i tot en els partits de futbol, una mena de lluita ritualitzada en qué
els guanyadors, tant els futbolistes com els seguidors de 'equip que s'hi senten
identificats o representats, experimenten un augment transitori d’alguns neu-
rotransmissors com la serotonina, relacionats precisament amb el plaer, i tam-
bé de testosterona, relacionada amb la dominancia social de que acabem de
parlar en el punt anterior—, també genera plaer el fet de cooperar amb els
membres del propi grup (més endavant parlarem de la cooperacié). Per tant,
una manera de contribuir a 'educacié per a la pau és eixamplar els limits psi-
cologics i sociologics del grup, per tal que inclogui també les persones amb qui
hi ha un conflicte latent, i potenciar les estratégies cooperatives.

Finalment, com veurem en el proper capitol, el mateix funcionament del
cervell és prou plastic per donar cabuda a 'educacié —i una mica també a la
reeducacié, malgrat que aquesta sigui una paraula que es pot interpretar també
en sentit negatiu, com una mena de «rentat de cervellb—. En el pla mental,
potser una quantitat significativa dels conflictes és inevitable, pero les estrate-
gies per gestionar-los depenen no només de la biologia, siné també, molt espe-
cialment, de I'educacié. Com veurem, la biografia de cadasci —és a dir, les
seves experiéncies, entre les quals s'inclou 'educacié en el sentit més ampli del
terme— té el poder de construir biologia —en el sentit de condicionar les xar-
xes neurals i el seu funcionament.

AGRESSIVITAT I IMPULSIVITAT

Hem parlat diverses vegades de I'agressivitat, i val la pena dedicar-li un apartat
especific atesa la importancia que té en la generaci6 de conflictes i també com
a instrument que utilitzem sovint per a gestionar-los. Hem dit ja que des d’un
punt de vista neuronal I'agressivitat és una emocid, és a dir, un patr6 de conduc-
ta predeterminat que utilitzem en resposta a determinades situacions, general-
ment les que percebem com una amenaga, i que en la nostra espécie acompleix
una important funcié en la regulacié de les interaccions socials. La interaccié
social comprén moltes formes diferents: placides i afectuoses; corteses, distants
o funcionals; amicals i amoroses; altruistes o egoistes; interessades i desinteres-
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sades; seductores i manipuladores; dominants i submises; cordials i victimistes
i, també, lesives o agressives. Com han demostrat diversos estudis en que sha
monitorat 'activitat neural durant les relacions socials, rere qualsevol interac-
ci6 social hi ha sempre calculs preconscients de guany i pérdua, per la qual cosa
lagressivitat, i en conseqiiéncia els conflictes que genera —o que pretén ges-
tionar— no sén pas una excepcid. Aquesta és, per tant, una altra area on I'edu-
caci6 per la pau ha de fer emfasi, incidir en la manera com preconscientment
valorem els guanys i pérdues que impliquen les possibles estrategies a seguir en
la gestié de conflictes. En aquesta valoracid, pero, també intervé la impulsivi-
tat, i la capacitat de prioritzar els guanys a llarg termini respecte els resultats a
curt termini. Desgranem-ho una mica més.

Lagressivitat i la seva historia evolutiva

Els comportaments agressius no sén un aspecte exclusiu de la nostra espécie;
s¢’n poden trobar exemples en tots els animals, inclosos els primats antropo-
morfs, com els ximpanzés i els gorilles, entre d’altres. La sorprenent similitud
dels trets de comportament que hi ha entre les expressions facials agressives
d’un primat empipat que anuncia un atac imminent amb els signes d’ira d’una
persona que profereix amenaces —mirada fixa i penetrant, boca parcialment o
completament oberta i llavis tensos i retrets que deixen entreveure les dents,
etc.— indica l'existéncia d’un substrat biologic per a 'agressivitat compartit
per tots els primats, el qual, en 'espécie humana, es pot veure potenciat o dis-
minuit per efecte de 'educacid.

Els enfrontaments i la lluita entre membres d’'una mateixa espécie es donen
en tots els vertebrats, amb la possible excepcié d’alguns amfibis, com a mitja
de defensa, per ocupar o defensar territoris, aconseguir recursos, competir pels
membres del sexe oposat, situar-se en la jerarquia social, etc. Moltes vegades
els combats entre individus d’'una mateixa especie, especialment entre mas-
cles, estan ritualitzats, de manera que el dany que s'infligeixen matuament sol
ser minim. Tanmateix, el combat letal no és infreqiient en algunes espécies,
com passa entre lleons, hienes i alguns primats com els ximpanzés.

Quines van ser les pressions selectives que van modelar les diferents formes
d’agressivitat en I'espécie humana? Partim de la base que les persones som una
espécie social i territorial capag de generar cultures molt diverses, lligades, aixd
si, a un territori concret i amb un clar sentit temporal —és a dir, que sorgeixen
d’una determinada historia collectiva a partir de la qual es generen expectati-
ves de futur—. Tots els mamifers socials o territorials mostren comportaments
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de desconfianga envers els individus aliens al grup o territori, els quals es tra-
dueixen en expressions de colera, por i dominancia. Generalment, aquests con-
flictes se solucionen amb combats ritualitzats entre els mascles dominants, perd
hi ha algunes espécies de mamifers, com les hienes, els lleons i els ximpanzés,
en que es produeix la lluita d’'uns grups en contra d’uns altres, i fins i tot I'ex-
termini d’'un grup per part d’un altre. Aquestes espécies comparteixen la carac-
teristica que sén animals cagadors i que, per tant, han de mantenir un territori
molt més ampli d’alimentacié que els animals herbivors. Fixem-nos un altre
cop en els ximpanzés: cacen de manera coordinada i cooperativa, i algunes ve-
gades s’ha vist que utilitzen tecniques d’emboscada per eliminar, un per un, tots
els membres de grups veins. Els bonobos, en canvi, malgrat estar estretament
emparentats amb els ximpanzés —sén un tipus de ximpanzé nan—, cacen po-
ques vegades, i en ells no es déna 'eliminacié d’uns grups per part d’altres; ni
tan sols resolen els conflictes entre individus utilitzant 'agressivitat —general-
ment els resolen a través del sexe—. Per tant, sembla que hi ha una certa relacié
entre la vida social, ser una espécie territorial i la cacera, amb la utilitzacié d’'una
agressivitat no ritualitzada en la gestié dels conflictes.

La territorialitat i I'agressié sistematica entre grups ha estat descrita en mol-
tes societats humanes de cacadors-recollectors. S’han documentat guerres in-
tertribals entre aborigens australians durant el segle x1x, entre boiximans de
1600 a 1800, entre els inuits de I'Artic, entre diverses tribus amazoniques com
els aché i els ianomami, i entre les tribus de Nova Guinea. Fins fa poques de-
cades, entre un 5% i un 25% dels homes pertanyents a tribus de cacadors-
recollectors morien violentament a mans d’altres homes, una xifra molt supe-
rior a la que s’ha donat en els paisos industrialitzats durant el segle xx, fins i tot
considerant les victimes de les dues guerres mundials.

Tenint en compte tots aquests parametres, quina ha estat la historia de
lagressivitat en el nostre llinatge? Fa dos milions i mig d’anys els nostres avant-
passats, els Homo habilis i els Homo rudolfensis, van comengar a construir eines
i a incrementar el consum de carn. Fa 1,8 milions d’anys els Homo ergaster i
els Homo erectus shavien convertit en cagadors de grans mamifers. Van passar
a ser primats cacadors-recollectors, la qual cosa va comportar la necessitat de
fabricar eines i armes, incrementar la cooperacié i la comunicacié social i asse-
gurar el control sobre el seu territori de cacera. Va arribar un moment en que
l'augment de la cooperacié entre els membres del mateix grup, el desenvolupa-
ment del llenguatge i una tecnologia cada cop més eficag van fer dels nostres
avantpassats 'especie dominant a nivell macroecologic. Els depredadors i al-
tres fendomens naturals van deixar de ser els principals «enemics» dels homi-
nids, i els seus propis congeneres, especialment els que pertanyien a grups ri-
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vals 0 eren membres del mateix grup amb que es competia per la dominancia
social, van passar a ser la principal for¢a hostil en la naturalesa. El tribalisme,
del qual hem parlat, es posava en marxa.

Tanmateix, cal dir que 'agressivitat és una conducta normal, una estrategia
de supervivéncia que tots els animals practiquen en la seva competicié vital,
i que els animals socials utilitzem també com a instrument clau d’interaccié
social. Per naturalesa, les persones també som agressives, ens agradi o no; la
selecci6 natural ha afavorit aquest caracter en el nostre llinatge, atés que ens ha
ajudat a sobreviure com a individus i com a especie. Lagressivitat, com la se-
xualitat, té una funcié adaptativa i ha estat afavorida per la selecci6 natural.
Com veurem tot seguit, portem l'agressivitat també en els nostres gens, i en el
proper capitol discutirem que 'inica manera de disminuir-ne 'impacte és a
través de 'educacid.

La impulsivitat i la reflexid

Sovint, l'agressivitat esta relacionada amb la impulsivitat. La impulsivitat és
un comportament multifactorial que implica la tendéncia a actuar de forma
irreflexiva, és a dir, que «es deixa emportar pels impulsos naturals», segons diu
textualment la definicié del diccionari de I'Institut d’Estudis Catalans. Es ca-
racteritza per la poca o nulla previsié sobre les conseqiencies d’allo que fem.
Les accions impulsives normalment estan mal concebudes, s'executen de for-
ma prematura, prioritzen els resultats a curt termini sobre els guanys a llarg
termini i inclouen actes excessivament arriscats o inapropiats a la situacié, de
manera que sovint tenen conseqiiencies no desitjades. Tot aixo fa que posin
en perill els objectius a llarg termini i les estratégies per a I'eéxit. Tanmateix, la
determinaci6 de si un comportament és impulsiu o no té també un alt grau de
subjectivitat. Per exemple, quan aquest tipus d’accions tenen resultats posi-
tius, no solen ser vistes com a signes d’impulsivitat, siné com a indicadors de
'audacia, la rapidesa, 'espontaneitat, la valentia, el coratge o la capacitat de tro-
bar solucions no convencionals —creativitat— per part de qui les ha realitza-
des. De fet, molts liders naturals es caracteritzen per la seva impulsivitat, que
sovint s'interpreta com a part del seu carisma.

Com deiem a la primera part del llibre quan parlavem de les pedagogies
que cal desplegar per a un itinerari de pau, reflexionar és també una caracteris-
tica inherent de I'espécie humana, en certa manera oposada a la impulsivitat.
Es el procés mental que ens permet pensar detingudament sobre alguna cosa i
treure’n conclusions. També ens faculta per tornar a pensar coses ja pensades,
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un cop i un altre, per aprofundir-les i relacionar-les amb altres coneixements.
Quan reflexionem s’activa el lobul temporal del cervell, que s'encarrega de la
parla, d’analitzar la informacié que arriba per I'oida i de la memoria a curt ter-
mini. Sense un procés de reflexio, 'aprenentatge és més fragmentat, superficial
i transitori. A més, la reflexié estimula la intuicié —entesa com ['accés al co-
neixement sense una intervencié conscient—, i, diguem-ho de passada, la in-
tuicié alimenta la creativitat. Per reflexionar, pero, cal tenir temps —per aixd
diem que en certa manera s'oposa a la impulsivitat—, perque implica I'ds de la
consciéncia. Aprendre a reflexionar és, per tant, una manera d’evitar la impulsi-
vitat, i en conseqiiencia una manera de treballar 'educacié per a la pau —com
sha discutit diverses vegades a la primera part del llibre.

Tornem a la presa de decisions. En el pla neural, hi participen quatre fac-
tors: mecanismes d’autocontrol cognitiu; la representacié mental del que hom
pot aconseguir o perdre; 'aprenentatge, que permet predir errors en les deci-
sions, i aspectes emocionals, que sovint estan condicionats per I'entorn. Tots
aquests factors depenen de l'activitat d’arees concretes del cervell. Els sistemes
d’autocontrol cognitiu resideixen principalment en 'anomenada escorga pre-
frontal, i sén precisament els que eviten les respostes impulsives. Les xarxes
neurals que els componen van madurant progressivament amb els anys, i no
assoleixen la maduresa fins a 'edat adulta. Basicament, filtren les respostes més
automatiques del cervell i permeten incorporar un cert raciocini a la nostra con-
ducta. Hi ha un altre sistema molt relacionat amb aquest que regula els com-
portaments motivacionals de premi i recompensa i que permet diferir I'obten-
ci6 de la recompensa associada a qualsevol tasca que realitzem. Es a dir, permet
prioritzar els guanys a llarg termini sobre els resultats immediats. Aquest siste-
ma resideix en I'activitat d’una altra regié del cervell anomenada nucli estriat,
la qual comenga a madurar cap als onze anys d’edat i no acaba el seu procés de
maduracié fins als trenta-un anys de mitjana.

Fixem-nos un moment en els adolescents. S$’ha vist que tendeixen a pren-
dre decisions que impliquen una recompensa immediata, malgrat que el seu
valor sigui inferior al d’una de posterior, i sovint no consideren les possibles
conseqiiencies negatives a llarg termini. En certa manera, sén el paradigma de
la impulsivitat. Pel que fa a l'aprenentatge, esta relacionat amb el sistema neu-
ronal dopaminergic (un altre neurotransmissor), el qual s'implica també en la
cerca de recompenses. Aquest sistema presenta una activitat molt superior en
els adolescents, la qual cosa afavoreix que les seves decisions acostumin a cercar
recompenses immediates sense valorar gaire 'experiéncia apresa dels «errors»
anteriors. Finalment, també s’ha vist que els adolescents mostren una clara re-
duccié de la capacitat mental per resistir els condicionants emocionals, per
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exemple en resposta a expressions facials d’aprovacié o reprovacié. A la pri-
mera part parlavem del poder de la mirada, de com I'observacié influeix en la
persona observada.

Que volem dir amb tot aix0? D’una banda, que des del punt de vista del
desenvolupament i el funcionament neural és 1ogic que els adolescents prenguin
decisions més impulsives i arriscades, especialment en contextos emocionals.
Per aixo, 'adolesceéncia és 'época en que s’acostumen a viure més situacions de
conflicte, en qué I'agressivitat pot ser sovint present. D’una altra banda, que no
tothom presenta el mateix grau de maduresa d’aquests sistemes de control cog-
nitiu, el qual depén de com s’ha anat desenvolupant el cervell, especialment
durant la infantesa, 'adolescéncia i la joventut. En el proper capitol parlarem
de com s’estableixen les connexions neurals i de quina influéncia hi té 'am-
bient, perd el que si que sembla clar és que les estrategies d’educaci6 per a la
pau han de posar emfasi a potenciar el control de la impulsivitat, atés que so-
vint, emocionalment, les respostes agressives es poden percebre com a més efi-
caces per obtenir resultats a curt termini, malgrat que els guanys d’una gestié
no violenta puguin ser molt superiors a llarg termini.

Gens i neurones en l'agressivitat i la impulsivitar

Abans de parlar de I'arrel biologica més profunda de I'agressivitat i la impulsi-
vitat, cal diferenciar entre dos termes que sovint s’utilitzen de manera indistin-
ta, pero que no sén sinonims estrictes: agressivitat i violéncia. Lagressivitat és
una resposta biologica d’interaccié social en qué un individu o un grup d’indi-
vidus interacciona amb d’altres en una situacié que interpreten com a poten-
cialment perillosa 0 damnosa per a la seva propia supervivencia, i en la qual
s'infligeix un dany. En aquest sentit, 'agressivitat és una conducta innata, ins-
tintiva, una emoci6é amb l'arrel situada en la nostra biologia intrinseca. Cal
tenir present també que perqueé una relacié sigui agressiva no cal que causi le-
sions visibles; n’hi ha prou de produir una minva emocional, molesties o per-
judicis fisics o psicologics en laltre. I, especialment en la nostra especie, una
paraula o una mirada poden transmetre més agressivitat que una empenta. La
violéncia, en canvi, és un comportament realitzat de forma intencional que,
d’una manera cultural, recolza en I'agressivitat o la magnifica, i que provoca
un mal fisic, psicologic o sexual amb un abus de for¢a. Tanmateix, la frontera
entre agressio i violéncia és molt imprecisa, atesa la dificultat d’establir algunes
vegades fins a quin punt un comportament determinat ha estat intencional
o no —en terminologia juridica sanomena «dolds» i implica que hagi estat
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realitzat amb voluntat conscient i lliure—. Per aquest motiu, el limit entre
agressivitat i violéncia s’acostuma a situar en el criteri del dany fisic, malgrat
que la seva diferéncia principal resideixi, com ja hem dit, en la intencionali-
tat. Atesa aquesta dificultat per distingir-los, fins ara els hem utilitzant més o
menys indistintament, i aix{ ho continuarem fent.

Un altre advertiment abans de continuar. Parlarem de la intervencié de
gens i xarxes neurals en la génesi i manifestacié dels comportaments agressius,
i de com determinades naturaleses biologiques fan que les persones hi siguin
més o menys propenses. Es un tema que genera un cert rebuig social, atés que
hi ha qui hi veu una possible manera d’exonerar determinades persones de
les seves responsabilitats legals i penals. No és aquesta la intencié dels estudis
cientifics sobre aquesta qiesti, ni és el que de cap manera volem que s’extre-
gui del que direm a continuacid. La intencié dels estudis cientifics sobre 'agres-
sivitat i la impulsivitat i dels comentaris que en farem és comprendre aquest
fenomen de manera ferma integral —és a dir, social i bioldogica— per intentar
reduir-ne 'abast fins alla on sigui possible, perd no implica cap interferéncia
amb la imputabilitat o la inimputabilitat legal i penal de les persones.

Dit aix0, vegem fins a quin punt 'agressivitat té una base genética. Lany
2010 es van publicar els resultats d’'un experiment que demostra que 'agressi-
vitat és un caracter del comportament que es pot seleccionar genéticament, la
qual cosa implica que té, com a minim, una certa base genética. En una pobla-
cié de rates de laboratori es van seleccionar les que mostraven un nivell més
elevat d’agressivitat i es van aparellar entre elles, i es va fer el mateix amb les
més docils. Entre tots els descendents de I'encreuament entre rates agressives es
van seleccionar novament els més agressius de tots i es van tornar a aparellar
entre ells; i entre els descendents de 'aparellament de rates docils es van tor-
nar a seleccionar les més docils de tots i també es van aparellar entre ells. Aquest
procediment d’aparellament i selecci6 es va repetir cinquanta vegades —cin-
quanta generacions, que en I'espécie humana equivaldria a uns mil anys d’evo-
lucié—. Després d’aquestes cinquanta generacions, les rates més docils de la
soca «agressiva» eren molt, perd molt més agressives que les rates més agressives
de la soca «docil». Es el mateix que a poc a poc va fent la seleccié natural en
totes les especies.

En l'especie humana s’han identificat trenta-set gens que, d’una manera o
d’una altra, regulen les respostes agressives o la impulsivitat de les nostres ac-
cions —i segurament encara se'n trobaran més, atés que hi ha diversos projec-
tes cientifics en marxa—. Aix0 no vol dir que tinguem trenta-set gens que ens
facin ser agressius o impulsius, siné que tenim una série de gens que contri-
bueixen en major o menor grau a fer aflorar aquests caracters del comporta-
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ment. Tots aquests gens presenten diverses variants géniques —allels en ter-
minologia genética—, les quals contenen petites diferéncies pel que fa a la
informacié que codifiquen. Aquestes divergeéncies fan que, en funcié de les
variants que tingui cadasct, tinguem diferent proclivitat biologica a manifestar
comportaments agressius o impulsius. De fet, tots els gens que formen el nos-
tre genoma presenten diverses variants geniques. Per exemple, tots tenim un
gen que codifica el nostre grup sanguini, perd segons quines variants géniques
tinguem serd A, B, 0, AB. En el cas de I'agressivitat i la impulsivitat, les diferents
variants géniques contribueixen a fer que hi hagi persones amb una tendéncia
més o menys gran a manifestar respostes agressives o impulsives.

La gran majoria dels gens involucrats en aquestes caracteristiques del nostre
comportament estan implicats en els sistemes de comunicacid entre neurones;
és a dir, contribueixen a la sintesi, 'empaquetament, el transport, la recepcié o
la degradacié de determinats neurotransmissors. Molts intervenen en el siste-
ma de la serotonina, un neurotransmissor conegut popularment com I'agent
quimic del benestar, perd també n’hi ha d’implicats en altres diversos neuro-
transmissors i neurohormones, com la dopamina, la testosterona i el cortisol.
No és l'objectiu d’aquest llibre detallar-los tots, ni tan sols esmentar-los —hi
ha bibliografia especifica en aquest respecte—, perd volem posar-ne algun exem-
ple per veure com influeixen en el nostre comportament i també la relacié
crucial que tenen amb I'ambient.

Per comengar, fixeu-vos que diem «influeixen», no pas «determinen». El
gen que duu la informacié per al nostre grup sanguini determina de manera
absoluta quin sera el nostre comportament, perd aquest és molt més complex
i hi intervenen molts factors, genétics, neuronals i ambientals —socials, edu-
catius...—, per la qual cosa el contingut genetic I'influeix, pero no el determi-
na de manera absoluta. Per aixd s'acostuma a parlar d’heretabilitat, que és una
mesura de les diferéncies entre persones que es poden atribuir a factors gene-
tics. En el cas de 'especie humana, 'heretabilitat de I'agressivitat i la impulsi-
vitat se situa de mitjana entre el 40% i el 55%), segons els diversos estudis pu-
blicats. Aix0 és aixi perqueé en la transmissié dels senyals neurals intervenen
molts gens diversos que interactuen entre ells, i cadascun modula d’una ma-
nera diferent la resposta final. I també, per descomptat, és degut a I'efecte de
I'ambient, tant de 'ambient general en queé viu i es desenvolupa aquella perso-
na com, molt especialment, de la seva biografia concreta, dels successos parti-
culars que s’han esdevingut en el decurs la seva vida. Per exemple, en un treball
publicat el 2012, 'heretabilitat de l'agressivitat es va quantificar en el 44%, la
influencia de I'efecte ambiental general en un 6% i la de la biografia especifica
de cada persona en un 50%.
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Pel que fa a un dels exemples concrets que volem posar, hi ha un gen, ano-
menat MAO-A, que presenta diverses variants geniques que condicionen de
manera diferent les respostes agressives. Aquest gen codifica un enzim implicat
en el metabolisme del neurotransmissor serotonina, i també en el d’altres neu-
rotransmissors, com son la dopamina, I'epinefrina i la norepinefrina. Presenta
dues variants geéniques especialment interessants pel que fa a I'agressivitat: una
sanomena variant «llarga», i I'altra, «curta», atesa la seva mida. A més, la variant
llarga és més activa que la curta. Doncs bé, sha corroborat que les persones
que tenen la variant curta responen de manera més agressiva davant qualsevol
conflicte que les persones que tenen la variant llarga, perd molt especialment
en situacions ambientals desfavorables, com per exemple si tenen estres. En
canvi, les persones que presenten la variant llarga acostumen a respondre de
manera menys agressiva tant en situacions d’estrés com sense aquest factor. Es,
per tant, un bon exemple de I'efecte d’aquests gens i de la seva intima relacié
amb els factors ambientals puntuals de cada moment, que poden generar estres
—1i també assenyala novament que l'estrés és un dels efectes clau en que ha
d’incidir 'educacié per a la pau.

Continuant amb aquest gen MAO-A, també s'’ha corroborat que les perso-
nes amb variants geéniques de baixa activitat acostumen a tenir un temperament
més impulsiu, el qual es tradueix més facilment en respostes agressives si les
persones implicades han patit traumes moderats. En aquest cas, I'efecte d’aques-
tes variants géniques interacciona amb la biografia concreta de cada persona
—haver patit traumes moderats—. També s’ha vist que els homes que han patit
maltractaments en la infantesa i que presenten alguna d’aquestes variants geni-
ques tenen una probabilitat més elevada de desenvolupar comportaments an-
tisocials que els homes maltractats que presenten variants geniques de MAO-A
d’alta activitat —fixeu-vos que parlem de probabilitat, ates que, com hem dit,
no és un determinisme absolut—. Pel que fa a les dones, en canvi, la preséncia
de les variants geniques de MAO-A d’alta activitat fa que tinguin més proba-
bilitat de manifestar comportaments criminals que les que tenen variants de
baixa activitat, perd només si hi ha la concurréncia de riscos psicosocials.

En aquests dos darrers casos, es torna a constatar la modulacié entre 'am-
bient i els gens —maltractaments, riscos psicosocials, etc.— i es posa en eviden-
cia un altre aspecte interessant: que el seu efecte i la interaccié amb els factors
ambientals s6n diferents en homes i en dones. Aquestes diferencies sén degudes
a la influéncia de les hormones sexuals, tant els androgens, com és la testoste-
rona, com els glucocorticoides, la qual cosa permet relacionar la diversa tipo-
logia de respostes agressives en la génesi i la gestié de conflictes amb el sexe. Cal
dir que, durant el desenvolupament, aquestes hormones contribueixen a escul-
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pir el sistema nerviés de manera lleugerament divergent en dones i en homes.
Aix0 no sha d’interpretar en cap cas com que el cervell masculi i el femeni si-
guin substancialment diferents; sén idéntics en esséncia, perd alguns circuits
neuronals estan més o menys potenciats en 'un o en 'altre sexe, ateses les di-
feréncies biologiques de cada un. Per exemple, els casos més paradigmatics son
els relatius als circuits neurals que controlen el comportament reproductor i els
que regulen la gestacid, ateés que I'inic sexe anatdmicament preparat per a la
gestacio és el femeni. A més, aquestes diferencies en funcié del sexe també in-
flueixen les respostes conductuals en situacié d’estres, atés que la funcionalitat
d’algunes d’aquestes hormones, com els glucocorticoides, rep la influencia de
la condicié fisiologica. Leducacié per a la pau, per tant, potser també hauria
de considerar aquestes difereéncies en funcié del sexe, per obtenir la maxima
eficacia tant en homes com en dones.

El segon cas que volem comentar a tall d’exemple fa referencia a dues hor-
mones: la testosterona, de la qual acabem de parlar, i el cortisol. La testostero-
na és '’hormona que controla, entre altres processos fisiologics, el desenvolupa-
ment masculi. Durant '¢poca perinatal modifica el desenvolupament del teixit
nerviés i organitza els circuits neurals responsables de la conducta sexual mas-
culina. De la mateixa manera, sha pogut comprovar que els androgens també
organitzen el teixit nervids per possibilitar la presencia d’uns circuits sensibles
a la testosterona que, en activar-se, poden facilitar les conductes agressives en-
vers altres mascles. Tanmateix, diverses evidéncies experimentals suggereixen
que el principal efecte dels androgens sobre la conducta social no és afavorir
determinades conductes agressives, siné la dominancia social, un aspecte del
qual hem parlat en apartats anteriors.

Pel que fa al cortisol, és una hormona relacionada amb l'estrés —novament
apareix aquest estat fisiologic—, i una de les seves funcions és moderar I'efecte
de la testosterona. Doncs bé, s’ha vist que els individus que presenten un nivell
elevat de testosterona i també una elevada relacié testosterona/cortisol experi-
menten una exagerada percepcié d’hostilitat en els altres i presten més atencié
a les possibles amenaces socials. La majoria d’estudis s’han fet emprant com a
estimul cares enfadades, perque el cervell les interpreta com un senyal d’amena-
¢a en situacions de dominancia social. Aquests individus interpreten les cares
enfadades com un desafiament de dominancia, i accepten aquest desafiament
mantenint durant més estona la mirada fixa en els rostres enutjats. Nova-
ment, com discutiem a la primera part del llibre, 'observacié influeix en la
persona observada, de manera que les mirades actuen sobre les emocions dels
altres. També demostren menys por a 'enuig dels altres i menys sensibilitat a
les expressions facials de por; pensem que, normalment, la por de les victimes
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atenua l'agressivitat. Aquests efectes es veuen mediats per una major activitat
de 'amigdala i Ihipotalem; com hem dit en un apartat anterior, 'amigdala
gestiona i processa les reaccions emocionals i hipotalem esta implicat, entre
moltes altres funcions relacionades amb el control de 'estat intern del cos, en
el control dels comportaments defensius i en la deteccié d’amenaces socials en
contextos d’agressivitat.

A més, també s’ha vist que la combinacié entre una alta relacié testostero-
na/cortisol i una baixa quantitat del neurotransmissor serotonina —deguda,
per exemple, a les variants geniques de baixa activitat del gen MAO-A, del qual
acabem de parlar— facilita 'agressié impulsiva o reactiva.

Hi ha moltes més dades sobre la relacié existent entre la constitucié gene-
tica o I'estructura neural i I'agressivitat i la impulsivitat, perd pensem que no
ens hem d’estendre més en el tema. Per acabar, un darrer cas en que sha vist
que l'agressivitat impulsiva també es troba associada a una asimetria cerebral
natural entre els hemisferis esquerre i dret, i que es produeix quan I'individu és
provocat o amenagat per estimuls socials. S’ha vist que en I'escorga cerebral
de 'hemisferi esquerre es localitza el circuit neural implicat en les respostes
d’agressivitat/aproximacié, mentre que en I'escorca frontal dreta es localitza el
circuit de por/evitacié. Probablement aquesta estructuraci6 neural ha estat afa-
vorida per la seleccié natural en molts vertebrats, ates que s’ha localitzat tant
en réptils com en mamifers, inclosos els primats, perd aparentment en els hu-
mans moderns és socialment desadaptativa. No cal dir que aix0 justifica, un
cop més, la necessitat d’educar en la pau, i com déiem al capitol 4 una de les
diverses estrategies pedagdgiques passa per treballar la connectivitat entre amb-
dés hemisferis.

UN CERVELL CONFLICTIU... PERO TAMBE EMPATIC I COOPERATIU

No obstant tot aixo que hem explicat fins ara, molts conflictes seviten, se so-
lucionen o es gestionen gracies a una altra caracteristica humana, 'empatia.
Lempatia és la capacitat de reconeixer les emocions que senten les altres perso-
nes i implica entendre el seu estat emocional. Es considera que és un pas previ
per a la simpatia i la compassié. Normalment es distingeixen dos tipus dife-
rents d’empatia, 'emocional i la cognitiva. Cempatia emocional és la capacitat
de respondre amb una emocié adequada als estats mentals dels altres, i es basa
en un efecte contagi de les seves emocions. Lempatia cognitiva, en canvi, és la
capacitat d’entendre la perspectiva i 'estat mental del proisme, i forma part del
que en un apartat anterior anomenavem «teoria de la ment». Lempatia sem-
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bla, doncs, un poderds aliat per a la gestié no violenta dels conflictes, i en con-
seqiiencia per a 'educacié per a la pau.

Les persones no som els Ginics animals empatics, perd si els que poden tenir
una empatia més desenvolupada, en grau superlatiu comparada amb altres
especies. Per exemple, s’ha vist que els bonobos, que fins fa poques décades
eren considerats una mena de ximpanzés nans, perd que ara sabem que cons-
titueixen una especie diferent, mostren una alta empatia envers els seus conge-
neres. Aquesta empatia és un reflex de I'organitzacié funcional del seu cervell i
es tradueix en una alta sociabilitat i una menor preséncia de conflictes entre
individus i entre grups. Aixd no vol dir que en el seu dia a dia no es produeixin
situacions de conflicte entre els membres d’'un mateix grup, per exemple per
accedir a les fulles d’'una mateixa branca, perd habitualment les resolen sense
utilitzar 'agressivitat —val a dir que tot sovint solucionen els seus conflictes a
través del sexe—. També sha vist que els gossos tenen una certa —limitada—
empatia cap a les persones amb qui conviuen, la qual es considera que és here-
tada del seu passat evolutiu. En aquest sentit, els gossos domeéstics provenen
dels avantpassats dels llops actuals, els quals viuen en grups socials que cooperen
intensament en la cacera i la cura de la descendéncia, i probablement per aquest
motiu els gossos —o els seus avantpassats salvatges— van ser els primers ani-
mals a ser domesticats. Sembla, per tant, que 'empatia és una caracteristica
que va associada a la vida en societat, especialment si és una societat coopera-
tiva, la qual cosa exclou d’aquesta caracteristica molts altres organismes de vida
social, com la major part d’herbivors, ates que ni la seva alimentacié ni la cura
de la descendencia sén cooperatives. Per aixd molt possiblement els elefants
també tenen una certa empatia, atés que les femelles collaboren sovint en la
proteccié de les cries, i també la tenen molts cetacis, com els dofins i les orques.

Durant el desenvolupament de les persones, 'empatia es desenvolupa a
partir dels dotze mesos d’edat, que és quan els infants comencen a entendre
que les accions de les altres persones obeeixen a algun proposit, de la mateixa
manera que també hi obeeixen les seves. Tanmateix, no és fins als dos anys que
Iempatia es manifesta amb més plenitud, moment en que ja comencen a adap-
tar les emocions als estats emocionals dels altres. També és el moment en que
poden comengar a traspassar mentalment les emocions tipicament humanes
respecte als objectes, com els ninots de peluix, una operacié mental parallela
a la que ens permet deshumanitzar les persones, especialment si sén d’altres
grups, com argumentavem en un punt anterior. Entre els set i els dotze anys,
en el limit de la preadolescencia, els nens i les nenes semblen tenir una inclina-
ci6 natural a sentir empatia pel dolor dels altres. També s’ha vist que la lectura
d’obres literaries en qué hom es pot «posar en la pell» dels personatges faci-
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lita el desenvolupament de 'empatia, a qualsevol edat. Totes aquestes dades,
per tant, han de ser valorades quan s’estableixen programes d’educacié per a la
pau, ates que U'estrategia més efectiva dependra de I'estat de maduracié6 de les
persones a qui vagi adregada.

Com lagressivitat i la impulsivitat, 'empatia també s’ha relacionat amb
Pactivitat d’alguns gens, les diferents variants geniques dels quals poden con-
dicionar —no pas determinar— el grau d’empatia de cadascti. Concretament,
un dels gens implicats és el del receptor de I'oxitocina, una hormona involu-
crada en la neuroanatomia de la intimitat, en el comportament maternal, en
Ienamorament i, en general, en la sociabilitat. I, també, com ha demostrat
un estudi recent, en I'afecci6 cap a la patria considerada com a propia i la seva
bandera, la qual cosa emfasitza el paper del tribalisme i la major facilitat que
tenim de sentir empatia amb les persones del nostre grup de pertinenga, amb
totes les conseqiiencies que aixd duu associat —com per exemple la «doble
moral» de qué parlavem en un apartat anterior—. Segons diversos estudis, I’he-
retabilitat de 'empatia és d’'un 47%, i 'efecte de la biografia personal sobre la
seva manifestacié és del 53%. En aquest cas, 'ambient en qué ens trobem en el
moment de manifestar-la no influeix practicament gens.

Val a dir també que som molt més proclius a manifestar comportaments
cooperatius amb els membres del nostre grup que no pas amb les persones
que considerem que en sén alienes, amb independéncia de quin sigui I'origen
d’aquest grup —e¢tnic, cultural, lingiiistic, etc.—, en la mateixa linia del que
exposavem quan parlavem del tribalisme. Tanmateix, aquesta particularitat té
un efecte paradoxal: els sacrificis que podem fer en benefici del proisme, sobre-
tot si forma part de la mateixa nissaga o del mateix grup tribal o cultural que
nosaltres, sacrificis que sovint generen conflictes amb altres grups. Un cas ex-
trem d’aix0 seria el terrorisme suicida, en queé algd és capag de sacrificar-se i
segar la vida de persones que no sén del seu grup amb la creenga que aixd bene-
ficia els seus. De fet, els trets comportamentals més habituals en els terroristes
suicides s6n la impulsivitat i 'empatia, i també la credulitat i el dogmatisme.
En canvi, els seus liders acostumen a ser persones poc empatiques, narcisistes i
amb un alt nivell de desig de dominincia social. Obviament, aquest exemple
es troba en un extrem del comportament huma, pero a escala molt més petita
la tendeéncia a fer sacrificis per la gent propera estd molt arrelada en I'espécie
humana, malgrat que impliqui entrar en conflicte amb persones alienes.

Quines conclusions podem treure del que hem explicat en aquest capitol
pel que fa al tema del llibre? El nostre cervell, amb el seu funcionament, gene-
ra una ment conscient i autoconscient que és capag¢ de manifestar molts com-
portaments diferents, entre els quals la generacid i la gestié de conflictes, sovint
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per mitja de l'agressivitat. En aquesta tendéncia influeix la impulsivitat, i es
pot veure parcialment compensada per I'empatia i la cooperativitat, sempre
que no vagi acompanyada de credulitat i dogmatisme, motiu pel qual també
és important la capacitat de reflexié. A més, bona part d’aquests comporta-
ments neixen del nostre cervell social, de la tendencia a establir grups de perti-
nenga dins els quals els comportaments cooperatius es produeixen amb molta
més facilitat, i del desig preconscient més o menys acusat de dominancia so-
cial. Totes aquestes caracteristiques maduren amb l'edat i es veuen influenciades
per aspectes genétics i hormonals, entre els quals els relacionats amb el sexe de
cada persona, i 'ambient és crucial per a la seva maduracié i manifestacié. Per
tant, per dissenyar estrategies efectives per a 'educacié per a la pau, shan de
tenir en compte tots aquests condicionants.

Tanmateix, ates el component biologic que hem estat discutint, cal que ens
preguntem fins a quin punt I'educacié és efectiva. En parlem en el proper ca-

pitol.
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El comportament huma és extraordinariament complex, i no es redueix al
funcionament d’unes xarxes neurals determinades, a la influéncia d’un gens
concrets o als condicionants implicits en els factors ambientals. Depén de tot
aix0, perd no com a factors aillats, sind de manera interactiva; és la suma siner-
gistica de tots aquests elements, que genera una propietat emergent, la nostra
ment. Hi ha animals, en canvi, que tenen un comportament extremament pre-
dictible i que no presenten cap fenomen d’aprenentatge. Tots els aspectes del
seu comportament estan regits per gens especifics o per 'accié de xarxes neu-
rals vircualment invariants. No podem dir que el cas huma sigui absolutament
i radicalment diferent, perque, com hem discutit en el capitol anterior, hi ha
gens i estructures neurals que influeixen molts aspectes del nostre comporta-
ment, perd tanmateix és exponencialment més complex i impredictible perque
hi intervenen, de manera crucial, els processos d’aprenentatge. En aquest ca-
pitol parlarem de com les persones aprenem, com I'educacié afecta el nostre
cervell i quin efecte hi té 'ambient. Com en el capitol anterior, les dades que
es tenen sobre aquestes qiiestions ens poden ajudar, de fet ens han d’ajudar, a
dissenyar estrategies efectives d’educacié per a la pau.

COMPORTAMENTS DETERMINISTES
VERSUS COMPORTAMENTS INFLUENCIABLES

Comencem veient un parell d’exemples de comportament determinista per
capir les enormes diferencies respecte al nostre. Les abelles, posem per cas,
mostren un comportament anomenat «higiénic» que els permet obrir les cel-les
del rusc quan hi ha larves infectades i treure-les per evitar que la infeccié s'es-
campi. Sembla un comportament relativament complex, pero s’ha vist que de-
pén unicament de dos gens: un les commina a obrir les celles i I'altre a treure-
les del rusc, sense cap tipus d’aprenentatge possible. Una abella que no ho hagi
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vist fer mai a les seves companyes, si detecta larves infectades ho fard exacta-
ment igual de bé que les que ja ho hagin fet un munt de cops. Una situacié
similar es déna en la seva peculiar manera de comunicar-se, que els permet
transmetre mitjangant danses acries la localitzacié i la qualitat del menjar que
han trobat les exploradores.

De manera similar, davant d’una situacié de perill, els reptils es compor-
ten sempre de la mateixa manera, cada especie segons les seves caracteristiques
biologiques. Per exemple, el llangardaix africa anomenat armadillo, que té el
dors ple d’espines, si detecta un possible depredador a la rodalia s’agafa la pun-
ta de la cua amb la boca i les potes davanteres, de manera que es presenta com
un cércol totalment espinds. Aixi les serps, els seus principals depredadors, no
troben cap punt de partida per comengar-se’l a empassar, i si intenten obrir el
cercols es troben les seves punxes dorsals. Aquest comportament és produit
per l'activacié d’una xarxa neural concreta que depén de 'amigdala, i es déna
sempre de la mateixa manera, per molta experiencia que hi tinguin. A més, és
un comportament innat, atés que quan surten de 'ou no hi ha cap progenitor
esperant-los que els ho ensenyi o al qual puguin imitar. No ho han vist fer
mai, i el primer cop que se senten amenagats reaccionen amb una precisié
absoluta. No hi ha cap component d’aprenentatge. Els mamifers, en canvi,
presenten una etapa infantil que es caracteritza, justament, per una insaciable
curiositat, que és font d’incomptables aprenentatges que n’afavoreixen la su-
pervivéncia. Proven, juguen, assagen i imiten; aquesta és la base del seu apre-
nentatge.

En el cas de les persones, practicament qualsevol activitat de comportament
té un important component d’aprenentatge, fins i tot un aspecte tan instintiu
com és caminar. S’han donat casos, per exemple, de nens que han estat aban-
donats de petits i que han estat «<adoptats» per grups de gossos, i quan han estat
descoberts practicament no caminaven mai de forma bipeda, siné de quatre
grapes, com els animals que els van acceptar dins el seu grup. Les persones,
perd, a diferencia de la resta de mamifers, no només aprenem coses durant la
infantesa; també tenim una ¢poca d’adolescencia, exclusiva de la nostra espécie,
i de fet podem aprendre coses noves al llarg de tota la nostra vida. En aquest
sentit, el nostre cervell és diferent del de qualsevol altre mamifer, inclosos els
primats no humans. Sense aquesta capacitat, parlar d’educacié per a la pau no
tindria gaire sentit. Per sort, no és el cas.
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UN CERVELL EDUCABLE: APRENENTATGE I MEMORIA

Laprenentatge és una propietat fonamental del nostre cervell, i es manifesta de
diverses maneres mitjancant maltiples sistemes anatomics i funcionals. A la
primera part hem pogut veure diferents maneres d’aprenentatge que ens mos-
tren algunes de les teories pedagogiques sobre com aprenem; ara ho fem des
dels sistemes anatomics i funcionals. Caprenentatge permet que les experien-
cies viscudes modifiquin el nostre comportament, i ho fa alterant fisicament el
nostre sistema nervids: la biografia té el poder de construir biologia. Aquestes
experie¢ncies queden emmagatzemades a la memoria en forma de connexions
neuronals, a vegades de forma conscient, perd molt sovint de manera automa-
tica, preconscient. En aquest context, la memoria constitueix el mecanisme
per mitja del qual es codifica el coneixement que aporten les experiéncies.

Les memories

En l'aprenentatge i la memoria hi ha implicades moltes arees del cervell, sovint
distants, les quals formen part de sistemes diferents, i que poden funcionar
independentment o en parallel, i en aquest darrer cas d’'una manera cooperati-
va, sinergistica o competitiva. Les persones disposem d’una capacitat de memo-
ria selectiva, és a dir, emmagatzemem Gnicament una part de tota la informa-
cié que rebem de I'entorn. Hi ha diversos filtres que ens ajuden a seleccionar
quina és la informacié més rellevant, i un dels més importants és la modulacié
emocional. Tornem a les emocions. Les emocions ens diuen quina és la infor-
macié amb contingut rellevant i que, per tant, és important que sigui retingu-
da, la qual cosa constitueix una important eina adaptativa. Es, tanmateix, un
procés reciproc que es pot retroalimentar: les emocions influeixen en el procés
de selecci6 de la informacié que sera emmagatzemada en la memoria, i des-
prés aquests aprenentatges condicionen les respostes emocionals, com per exem-
ple les relacionades amb I'agressivitat —i el cercle torna a comengar.
Aprenem i recordem moltes coses. No obstant aix0, aquesta varietat de
coses no es processa ni semmagatzema en les mateixes regions cerebrals. Cap
estructura cerebral o mecanisme cellular pot explicar tots els tipus d’aprenen-
tatge. Igualment, la manera com una informacié d’un tipus particular s emma-
gatzema pot variar d’'una persona a una altra, i dins un mateix cervell també
pot en el decurs del temps. Els sistemes d’aprenentatge i de memoria no sén,
per tant, estatics, siné dinamics, ates que es modifiquen amb el temps i es fo-
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namenten en l'activitat neuronal, no només en I'estructura cerebral. De forma
molt resumida, les experiencies d’aprenentatge modelen les connexions entre
neurones, n'enriqueixen unes i n'empobreixen d’altres, de manera que s'afavo-
reixen determinades xarxes neurals en detriment d’altres. Un cop emmagatze-
mada en la memoria, quan recordem conscientment o de manera preconscient
una experiéncia, aquest record es fonamenta en I'activacié d’unes neurones con-
cretes, i és en aquesta activacid, en aquests camins neurals potenciats, on resi-
deix la memoria de I'experiéncia en qiestié. Dit d’una altra manera: la memo-
ria és relacional. Tot aixd esta en relacié amb el que, a la primera part del llibre,
anomenavem «estructures mentals de pau».

Fixeu-vos que estem parlant de memoria conscient i preconscient. De la
primera, de moment poca cosa més en direm: és aquella que podem evocar a
voluntat. Recordem les taules de multiplicar, els noms dels carrers del nostre
barri, el nimero de teléfon dels nostres pares, algunes dates significatives de la
nostra vida, etc. Tanmateix, sovint la segona memoria, pel fet de ser precons-
cient, és la que més pot condicionar la nostra conducta immediata, instintiva
i impulsiva. I és la més dificil de controlar, atés que escapa als mecanismes de
control de 'autoconsciencia. Posem-ne un exemple. Imaginem que, de bon
mati, anem a la feina. En creuar un carrer amb el semafor en verd, un cotxe se
salta el seu semafor vermell i ens envesteix. Nosaltres i un vianant desconegut
que venia de cara podem evitar 'atropellament per un pél, pero un altre que es
trobava just entre nosaltres és mortalment envestit. Després de testimoniar que
ha passat davant la policia, continuem amb la nostra vida.

Mai més tornem a coincidir amb el vianant que venia de cara a nosaltres i
que també s’ha salvat, fins que un dia, per casualitat, en una granja on anavem
a menjar xocolata amb xurros, creuem la mirada amb un desconegut que seu a
la taula del davant. I aixd és suficient perque se’ns acceleri el pols i sentim un
malestar generalitzat i una por visceral, incontrolable. No recordem conscient-
ment la cara d’aquella persona, perd preconscientment el nostre cervell 'ha
associada al desagradable succés de I'atropellament mortal. Es la persona que
caminava de cara a nosaltres, i que també es va salvar. La nostra memoria pre-
conscient va emmagatzemar el seu rostre junt amb una important carrega emo-
cional, de perill i por, i quan ’hem vist, ens ha desvetllat aquestes emocions de
forma automatica. I el nostre cos ha reaccionat de manera preconscient, per
exemple fent que se’ns accelerés el pols, com si el perill tornés a ser ben real.
Tot aquest record ocupa un nombre considerable de connexions neuronals,
pero la simple activacié d’'una o d’unes poques d’aquestes neurones, en aquest
cas relacionades amb 'escorc¢a visual —que gestiona la informacié del sentit de
la vista—, és capag d’activar tot el conjunt. El mateix ens hauria passat si un
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altre dia des de la seguretat de la vorera haguéssim vist un altre cotxe saltar-se
el semafor, encara que no shagués produit cap accident.

Portada al terreny d’aquest llibre, qualsevol experiéncia passada, per nimia
que pugui semblar —la de I'accident no ho és pas, de nimia, pero serveix per
a exemplificar com es fan i es desvetllen aquestes memories—, pot deixar en el
cervell un patré de reaccié determinat que condicioni, de manera precons-
cient, les nostres respostes davant situacions de conflicte, especialment si aques-
ta experiéncia es va repetint amb una certa freqiiéncia. Com més intenses si-
guin les emocions sentides, més sentits hi intervinguin i més arees i sistemes
cerebrals hi estiguin implicats més intensa sera la memoria que haurem gene-
rat, tant si és conscient com preconscient. Tot aixd és Obviament aplicable al
disseny d’estrategies d’educacié per a la pau, atés que I'educacié implica un
aprenentatge que genera una determinada memoria, conscient o preconscient,
la qual després contribuira a guiar la nostra conducta. I, malauradament, és
igualment aplicable a qualsevol aprenentatge que pretengui just el contrari, per
exemple exacerbar diferéncies per facilitar existencia de conflictes o afavorir
respostes agressives. Perque un aprenentatge qualli en el cervell cal que es vagi
repetint de diferents maneres, per tal que impliqui tantes arees cerebrals com
sigui possible, incloses —o, més ben dit, especialment— les relacionades amb
les emocions, i que es presenti vivencialment, per tal de comprometre al ma-
xim els organs dels sentits.

El mateix raonament és aplicable si en la biografia d’una persona es van
repetint successos en qué I'agressivitat és protagonista, la qual cosa condiciona
el comportament cap a respostes diferents a les proposades en les estratégies
d’educacié per a la pau. S’han fet uns experiments amb ratolins molt significa-
tius sobre aquesta qiesti6. Els ratolins sén animals territorials, i generalment
I'entrada d’'un mascle al territori d’un altre genera un conflicte que s’acostuma
a resoldre a través de comportaments agressius. Després del primer encontre
entre dos mascles, el que resulta victoriés en la contesa augmenta 'agressivitat
amb que respon a un segon encontre amb qualsevol altre, ateés que la seva ex-
periencia és que una resposta agressiva resulta avantatjosa per expulsar un in-
tras del seu territori. I després de cada nou encontre victorids, augmenta tant
la probabilitat que es mostri agressiu com el nivell de la seva agressivitat. En
canvi, el perdedor, cada cop té més tendéncia a defugir els encontres. Els rols
de victima i de salvador també s’aprenen.

Les persones tenim dos tipus de memoria relacionades, la memoria a curt
termini i la memoria a llarg termini. La memoria a curt termini és capag de
recordar entre set i nou elements durant un periode de deu a quinze segons, i
els oblida si no hi ha un recordatori posterior o un pas efectiu a la memoria
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a llarg termini. També permet retenir una sola informacié durant un minut.
S’ubica preferentment en 'escor¢a prefrontal. La memoria a llarg termini, en
canvi, té una capacitat teodricament illimitada, i pot retenir la informacié du-
rant tota la vida si hi ha recordatoris suficients espaiats en el temps. Malgrat
que es reparteix en connexions neuronals que afecten moltes arees cerebrals, les
arees més directament implicades son el cerebel i 'hipocamp, que actua de ges-
tor d’aquesta memoria.

La memoria a llarg termini es divideix en dos subsistemes, anomenats pro-
cedimental i declaratiu. La memoria procedimental és la que fa referencia a les
tecniques, com per exemple escriure. El seu aprenentatge es basa en el mime-
tisme o la repetici6, de forma gradual. Si la técnica s'aprén correctament, no
soblidard mai, pero és molt dificil d’explicar a altres persones —com explica-
rieu, per exemple, la manera en que s’ha d’escriure’—. La memoria declarati-
va, en canvi, es pot comunicar amb molta més facilitat, perque fa refereéncia a
fets i conceptes i, per tant, esta totalment estructurada pel llenguatge. Aquesta
memoria declarativa es divideix, al seu torn, en les anomenades memoria de-
clarativa semantica i episddica. La memoria episodica fa referencia a les expe-
riencies viscudes en un temps i un espai concrets —per exemple, el dia que vau
coneixer la vostra parella—, mentre que la semantica socupa de les abstrac-
cions —com pot ser el contingut d’aquest llibre—. S’influencien mutuament:
veure un exemple particular pot fer variar la concepcié general que tenim d’un
fenomen —segur que en capitols anteriors us heu vist reflectits en alguna oca-
sid, o us han evocat alguna memoria episddica concreta—, i els conceptes se
solen formar a copia de diferents exposicions a 'estimul. Els records sobre la
propia vida s6n episodics, pero si esdevenen una narracié a copia d’explicar-los
i alterar-los, acaben formant part del component semantic.

Expliquem tot aixd perque el pas de la memoria de curt a llarg termini es
pot veure afectat per 'emocié del moment, de manera que els records emo-
cionalment més intensos sén més facils de passar a la memoria a llarg termini
—rn’hem parlat en un paragraf anterior—. I aquest pas també es pot veure
afectat pel lligam de la nova informacié amb I'antiga. Dit d’una altra manera,
és més facil recordar una dada si aquesta es connecta amb el corpus general de
coneixement previ que ja tenim, perqueé llavors pren sentit i activa les conne-
xions mentals, que no pas si és completament nova i no troba cap experién-
cia prévia amb la qual relacionar-se. A la primera part parlavem d’aix0 mateix
quan discutiem els aprenentatges significatius. També la repeticié és impor-
tant, ates que reforga les connexions neurals implicades en aquella memoria en
particular i la fa accessible amb més facilitat —també ho hem discutit a la pri-
mera part del llibre, per exemple al capitol 3—. Novament, les conseqii¢ncies
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en el disseny d’estrategies per a I'educacié per a la pau és evident: si volem que
un determinat estimul es converteixi en part de la memoria d’aquella persona
o d’un collectiu concret, cal tenir en compte la seva biografia personal i grupal,
per tal que shi pugui integrar. Per posar un exemple molt trivial: costa molt
més fer entendre que una ceba és un aliment comestible a una comunitat que
no hagi menjat mai cap hortalissa que no pas als habitants d’'una zona d’horta
que no hagin vist mai aquest bulb, perd si altres de similars.

Finalment, un aspecte també molt interessant de la memoria és el dels fal-
sos records. El cervell huma no funciona com una camera de video que ho
enregistra tot de manera cronologica i precisa, siné que els records es van cons-
truint tant durant la seva codificacié com també cada vegada que els recupe-
rem, sigui de manera conscient o preconscient, la qual cosa fa que sigui un
sistema procliu als errors i a 'acumulacié de canvis. A més, els circuits de la
imaginacié utilitzen de base els de la memoria junt amb els de la creativitat,
per la qual cosa no és estrany que hom pugui confondre, en determinades si-
tuacions com per exemple les provocades per estres, experiéncies imaginades
o que ens han explicat amb d’altres realment viscudes —en el capitol anterior
de¢iem que lestrés disminueix Ieficiéncia de funcionament de I'escorga pre-
frontal del cervell, on resideixen les funcions cognitives més elaborades—. Rere
molts conflictes grupals —i també personals— hi ha records que les persones
viuen gairebé com a propis, perd que en realitat sén només part de la historia
explicada, generalment de forma esbiaixada segons qui 'expliqui. Per tant, un
altre aspecte interessant de I'educacié per a la pau és desmuntar els mites mne-
monics que les persones anem teixint.

Oblidar o perdonar

Tothom, tant individualment com collectivament, s’ha sentit emocionalment
ferit en més d’una ocasié, la qual cosa genera un posit d’emocions doloroses a
la memoria, que, com déiem a la primera part del llibre, es poden transmetre
culturalment a les noves generacions. Davant aquestes emocions doloroses, so-
vint es reacciona amb enuig, hostilitat i desig de venjanga. Alternativament, o
bé després d’un temps de rancor, també hi ha qui acaba perdonant l'ofensor i
renunciant al ressentiment. Hi ha persones molt més propenses que d’altres a
gestionar els conflictes també a través del perdé, i n’hi ha que se senten incapa-
ces de fer-ho, cosa que les fa viure en un estat centrat en la colera i les emocions
negatives que sovint necessita intervencions psicoterapéutiques, ates que I'an-
goixa que aixo els genera té importants conseqiiencies negatives per a la salut.
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El diccionari de I'Institut d’Estudis Catalans defineix perds com 'accié de
«no guardar cap malvolenga per una ofensa rebuda». Per a la neurociencia és el
procés emocional i cognitiu que permet eradicar 'hostilitat cronica, inclosos
el ressentiment i lautoressentiment de qué hem parlat a la primera part del
llibre, la ruminacid i els efectes adversos que produeixen. En aquest context, la
ruminacié consisteix a centrar I'atencié de manera compulsiva en els simp-
tomes de la propia angoixa i en les seves possibles causes i conseqiiéncies, en
comptes de realitzar accions destinades a la cerca de solucions. Pel que fa a I'ac-
tivitat cerebral, sha observat que tant si es perdona com si no es fa, quan es
reviu la situaci6 que ha causat I'ofensa s’activa una zona del cervell anomenada
escorca del cingol anterior, que estd implicada en I'avaluacié cognitiva dels suc-
cessos i les seves conseqiiencies; és dir, en els aspectes racionals de la decisié de
perdonar o alternativament de no fer-ho.

En ambdés casos també s’activen els circuits relacionats amb la memoria,
perd el fet que no hi hagi diferéncies significatives entre perdonar i no perdo-
nar sembla fer bona la dita «perdonar, si, pero oblidar, no» —la qual cosa es
relaciona directament amb les estratégies de pau que esmentavem a la primera
part del llibre, quan parlavem d’una pau positiva i proactiva—. Perd, a més,
durant 'accié de perdonar també s'activen les arees del cervell relacionades amb
la capacitat d’atribuir pensaments i accions a les altres persones —I’anomena-
da «teoria de la meno, de la qual hem parlat en el capitol anterior— i les im-
plicades en 'empatia, cosa que permet a 'ofeés posar-se «en la pell» de 'ofensor
i entendre millor el motiu de 'ofensa. En canvi, a les persones que tenen difi-
cultats per perdonar se’ls activen unes altres arees del cervell, principalment les
implicades en les emocions «negatives», com per exemple el dolor i la por, i
també, molt especialment, I'agressivitat.

També s’ha vist que, en l'activitat cerebral, la conseqii¢ncia final del per-
dé és retornar 'equilibri emocional i cognitiu a qui perdona, per la qual cosa
és una accié que repercuteix molt més positivament sobre I'ofes que no pas
sobre qui ha comes l'ofensa. Des del punt de vista de 'educacié per a la pau,
la importancia d’aquest mecanisme neurobiologic rau en el fet que afavoreix
una gestié més pacifica o contrariament més agressiva dels conflictes, i es rela-
ciona directament amb la capacitat de desafeccié de que parlavem a la primera
part del llibre, com a mecanisme educatiu per a potenciar la gestié no violenta
dels conflictes.

Tanmateix, no és senzill extrapolar tot aixd que s’esdevé en el pla individual
a 'ambit collectiu i social. Quan el ressentiment és social, d’'un grup cap a un
altre, cal treballar la desafeccié grupal, que permeti desvincular la memoria més
objectiva dels fets causants de les emocions que suscita. Per aixd pedagogi-
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cament es pot treballar la versié d’imatge d’enemic i el dret a no heretar social-
ment enemics comuns ni herois collectius.

Laprenentatge i el llenguatrge

Des del punt de vista de la neurociéncia, 'aprenentatge es defineix com un
canvi relativament permanent en els mecanismes de conducta que es produeix
com a resultat de 'experié¢ncia i que no es pot atribuir als processos maduratius
intrinsecs del cervell. Per exemple, el desig sexual no forma part de 'aprenen-
tatge, ates que és un comportament instintiu preconscient que s'inicia auto-
maticament quan el cervell —i la resta del cos— ha adquirit una maduresa
determinada. En canvi, el fet de deturar-se quan el semafor esta en vermell si
que es produeix per aprenentatge. Laprenentatge modifica I'estructura fisica i
funcional del cervell, i la seva funcié és facilitar 'adaptacié dels organismes al
medi en queé viuen, per tal de sobreviure. En termes generals, es pot produir de
tres maneres diferents: a partir de la propia experiéncia —s'anomena per con-
dicionament classic o operant—, per mitja de 'observacié —aprenentatge vi-
cari o social— i per transmissié cultural, a través de simbols, com per exemple
el llenguatge. La concurrencia dels tres tipus d’aprenentatge també afavoreix la
creacié de memoria a llarg termini.

La qiiesti6 del llenguatge també és francament interessant. Lidioma con-
cret que parla cada persona s’aprén culturalment, pero el nostre cervell esta
predisposat a aprendre i desenvolupar el llenguatge, com a reflex d’un siste-
ma de comunicacié innat, biologic, que fa que tothom, amb independéncia de
la seva cultura, en desenvolupi un. Hi ha diverses proves que ho indiquen cla-
rament. Potser el cas més significatiu és el que va succeir I'any 1980 a Nicara-
gua, molt ben documentat. Aquell any es va crear un centre per a nens i nenes
sordmuts, al qual es van portar infants cap dels quals no havia apres previa-
ment el llenguatge de simbols, ates que en aquella ¢poca a Nicaragua, com en
molts altres llocs del mén, els sordmuts estaven estigmatitzats i se’ls negava
qualsevol participaci6 en la vida social. Doncs bé, en estar junts, és a dir, en
establir la seva propia societat, la seva «tribu», raipidament van generar, de for-
ma espontania, el seu propi llenguatge de simbols, que els més petits van anar
incrementant progressivament en complexitat.

En I'ambit evolutiu, es considera que el llenguatge va sorgir com una eina
d’interaccié social en grups cada cop més complexos i que, en conseqiiéncia,
els mecanismes cerebrals implicats en la capacitat lingiiistica van ser afavorits
per la selecci6 natural. En aquest sentit, una de les maneres que tenen tots els
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primats de mantenir la cohesié del seu grup és dedicar un cert temps a empo-
lainar-se els uns als altres, per exemple desparasitant-se i amanyagant-se. En
comparar diverses espécies de primats s’ha vist que la mida del grup es correla-
ciona amb l'estona diaria que dediquen a aquesta tasca: com més gran és el
grup més estona dediquen a empolainar-se, per mantenir la cohesié global. Si
comparem la mida dels grups de ximpanzés i el temps que dediquen a empo-
lainar-se, entre un 10% i un 20% del seu temps actiu, amb la mida dels grups
socials humans, les persones hi haurfem de dedicar més del 50% del nostre
temps actiu, la qual cosa seria clarament desavantatjosa. En aquest context, es
considera que el llenguatge va permetre suplir bona part d’aquesta necessitat i
va esdevenir, amb les seves estructures sintactiques que permeten generar infi-
nites combinacions d’elements, I'element més important de cohesié del grup.

Aquest fet ha afavorit que tinguem una capacitat lingiiistica molt complexa,
amb la qual podem expressar no només les nostres necessitats, siné també, i
aix0 és clau per al manteniment dels grups socials, els nostres pensaments, de-
sitjos, creences, etc. Aixo entronca amb la «teoria de la ment» de qué parlavem
en el capitol anterior i amb els diversos graus d’intencionalitat —fins a sis en
Pespecie humana, vegeu 'apartat «Comportament i intencionalitat»—, cosa
que ha convertit el llenguatge no tan sols en un element crucial per mantenir
els grups socials, siné també per manipular els altres, segons els nostres interes-
sos i desitjos, per bé i per mal, induint accions concretes sense necessitat de
comunicar-les de forma explicita. De fet, si ens hi fixem bé i fem un exercici
d’introspeccid, moltes de les paraules que pronunciem tenen com a objectiu
obtenir una resposta dels altres —fisica, emocional, etc.—, la qual sovint no
prové del significat estricte de les paraules que verbalitzem, siné del conjunt de
la frase immersa en un context determinat, un significat parcialment ocult que
va molt més enlla dels sons. Aquesta particularitat del llenguatge huma es pot
utilitzar tant per promoure I'educacié per a la pau com també just al contrari,
i fins i tot com a parany d’una suposada voluntat de pau a través, per exemple,
de les possibilitats que ofereix la «teoria de la ment» per manipular els pensa-
ments —i en conseqiiencia les accions— dels altres.

També és necessari emfasitzar que si podem assolir les cotes actuals de
pensament —i per extensid, d’autoconsciéncia— és gracies al fet que associem
les idees a paraules. Les paraules son, doncs, la base de la nostra cultura i de
molts aprenentatges, i aquests elements condicionen els nostres comporta-
ments. N’hem parlat, per exemple, al capitol 4, quan discutiem sobre el sentit
de propietat i apropiaci6. De fet, I'analisi de I'activaci6 de zones concretes del
cervell amb métodes de neuroimatge ha permes establir quins sén els grups de
neurones que intervenen en la génesi, estructuracié i comprensié del llenguat-
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ge, les anomenades arees de Broca i de Wernicke, que actuen de forma concer-
tada amb altres arees de 'escorca prefrontal. Molts d’aquests circuits neurals,
pero, no sén exclusius del llenguatge, siné que també estan implicats en la
realitzaci6 de tasques cognitives i, curiosament, motores i emocionals. Aixi,
Iarea de Broca esta activa quan una persona escolta i interpreta una paraula o
el significat d’una frase, i també quan n’identifica el contingut emocional, amb
el qual pot empatitzar —en el capitol anterior hem parlat de 'empatia—. Llen-
guatge, aprenentatge, emocio i acci6 van estretament lligats dins el cervell. Pot-
ser no cal insistir en el tema perque ja ho hem fet mantes vegades, perd vo-
lem recordar que en el pla neural I'agressivitat és una emocié, i no cal dir que
els conflictes es poden gestionar amb molts tipus d’accions diferents, inclosa
lagressivitat, i també amb altres accions no agressives que es poden veure afa-
vorides per I'empatia. Novament, un camp molt fertil de cara a les estrategies
d’educacié per a la pau.

EFECTE DE L’EDUCACIO EN L’ESTRUCTURA DEL CERVELL:
LA PLASTICITAT DE LES CONNEXIONS NEURONALS

Deiem a I'apartat anterior que els aprenentatges, i per extensié 'educacié, mo-
difiquen fisicament l'estructura del cervell, més concretament el patré de con-
nexions neurals, que és on resideix la memoria (o les memories, atesos els di-
versos tipus que n’hi ha). Parlem una mica de com s’esdevenen aquests canvis
fisics, i quan.

La plasticitat del cervell

El nostre cervell és un organ extremament plastic, en que les neurones van fent
i refent connexions constantment. Es molt plastic fins a 'adolescencia, i després
aquesta plasticitat va disminuint a poc a poc fins a la joventut. A partir d’aqui,
minva encara més rapidament, perd per sort dels que ja fa molts anys que vam
deixar de ser adolescents, el cervell sempre en manté una mica. Aquesta plasti-
citat es manifesta en les connexions neurals que es formen entre les diferents
neurones del cervell. Cada persona, en funcié de la seva biologia —de la infor-
macié concreta dels seus gens— i de la seva experiéncia, en potenciara unes o
unes altres, i les podra fer i refer amb més o menys facilitat, la qual cosa s’aca-
bara traduint en aspectes concrets de la seva personalitat, incloses les habilitats
mentals i el comportament.
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Dins el cervell, algunes connexions neuronals sén molt determinades pels
gens de cada individu, especialment les que intervenen en els processos més auto-
matics, com respirar o fer que el cor bategui. Es logic. Altres, en canvi, es formen
condicionades per 'ambient, sobretot les relacionades amb les funcions cognitives
més complexes. Els gens de cada persona també intervenen en aquestes conne-
xions, per descomptat. Per exemple, determinen la facilitat amb que es poden
fer, la velocitat a que es fan i l'eficiéncia amb qué funcionen, de manera similar a
com actuen els gens que condicionen aspectes concrets del nostre comportament
—en parlavem en el capitol anterior, en relacié amb l'agressivitat i la impulsi-
vitat—, perod no determinen entre quines neurones especifiques es fan aquestes
connexions, d’entre els centenars de milers de milions que es troben al cervell.

Per connectar-se, les neurones fan prolongacions, anomenades axons, i bus-
quen de manera exploradora altres neurones amb les quals enllacar. No exploren
cap a tot arreu, només cap als llocs on I'anatomia del cervell ho permet. Quan
troben els terminals d’'una altra neurona —les anomenades dendrites—, s’hi
connecten. Si la neurona amb la qual es connecten esta activa i aquest enllag
resulta ttil a 'individu, es manté i es consolida. En canvi, si la neurona no esta
activa o si la connexié no resulta util pel funcionament del cervell, llavors es
desconnecten i es perd aquella possible connexié. A més, si un cop connectades
el lligam resulta especialment atil, per exemple perque I'experiéncia que I’ha
propiciada es va repetint en el temps, llavors en el punt de connexié es fabri-
quen unes substancies anomenades neurotrofines —literalment, menjar per a
les neurones—, que atreuen altres axons, fent que es reforci encara més aquell
enllag. D’aquesta manera es potencia el patré de conducta que hi és associat.

Que vol dir tot aix0? Doncs que un cervell actiu i convenientment educat
acabara tenint moltes més connexions ttils que un que no estigui tan estimu-
lat, i que les experiéncies de cadasci —la biografia personal— deixen una em-
premta fisica en la configuracié del cervell en forma de connexions potenciades
o suprimides, i per extensié en els comportaments que executen. Aquest efecte
ambiental és molt més acusat, extraordinariament més intens, durant la infan-
tesa i 'adolesceéncia que en I'edat adulta, ateés que la plasticitat del cervell va dis-
minuint amb I'edat, cosa que implica que el moment idoni per a 'educacié per
a la pau siguin les edats més joves, per bé que pot resultar ttil a qualsevol edat.

Les connexions segons ['edat

Un altre aspecte que cal tenir en compte és quines connexions es realitzen a
cada edat, o, dit d’una altra manera, quines zones del cervell estan més predis-
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posades a mostrar aquesta plasticitat. Aixd és important per dissenyar actua-
cions especifiques adaptades a les caracteristiques d’aprenentatge de cada edat.
De forma resumida, entre el naixement i els tres anys s'estableix un gran nom-
bre de connexions entre neurones properes del cervell, especialment a 'escor¢a
cerebral, que és on es generen els pensaments més reflexius, creatius i critics.
Lescorca també exerceix un paper clau en la memoria, I'atencid, la percepcié
de la consciéncia, el pensament i la parla, aspectes dels quals hem parlat en
altres punts d’aquesta segona part del llibre. La formacié de les connexions es-
mentades, perod, no implica una maduracié de les capacitats cognitives; aixd
s'esdevindra més tard. Aquestes connexions permeten que els infants adquirei-
xin una gran quantitat d’'informacié sobre el seu entorn més immediat i que
Iabsorbeixin com si fossin esponges, perd de manera indiscriminada, no siste-
matica. Per molt que intentem ensenyar-los coses de forma sistematica, el seu
cervell les anira incorporant indiscriminadament, perqué no esta prou madur
per assimilar les sistematitzacions. Es una informacié que, a més, no recorda-
ran explicitament i que no podran evocar de manera conscient, perd que de
forma preconscient utilitzaran durant tota la seva vida per modular els seus
comportaments. Es una informacié vital per a la seva adaptaci6 al medi natu-
ral, social i cultural en queé viuen; un moment idoni per a una educacié per a
la pau vivencial i amplia, induida a través de I'exemple.

També comencen a madurar altres estructures del cervell, com 'anomenat
sistema limbic, que gestiona les respostes fisiologiques davant les emocions i
que també esta implicat en la memoria i la conducta; i les vies somatosenso-
rials, que produeixen les sensacions tactils, termiques, del dolor (nociceptives),
de l'estat i la posicié del propi cos (propioreceptives) i dels moviments corporals
(cinestesiques). En definitiva, és I'¢poca de descobrir el propi cos, perd no de
qualsevol manera, siné sempre en relacié amb I'entorn, segons les seves viven-
cies diaries, que aniran modelant les connexions de I'escorga cerebral. Per aquest
motiu, un dels comportaments instintius basics en aquesta etapa de la vida és
la curiositat. Els infants tenen curiositat per tot: per tocar, olorar, tastar, mani-
pular, imitar, interactuar amb els adults, etc. Es I'¢poca d’adaptar-se a 'entorn,
d’aprendre de manera preconscient que hi trobaran i com podran manipular
tot alld que hi trobin, incloses les altres persones —els comportaments socials.

Entre els quatre i els onze anys, el cervell continua sent una autentica es-
ponja. En aquesta etapa, perod, les connexions s’estableixen entre zones més
distants del cervell. Afecten arees allunyades de la mateixa escorga i també
arees de diferents zones del cervell, basicament entre I'escor¢a i les anomenades
zones subcorticals, que es troben a sota. En aquestes arees es generen les respos-
tes més automatiques del cervell i és on hi ha, entre d’altres, els centres que
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gestionen la memoria i les emocions —I’hipocamp i 'amigdala, respectiva-
ment—. Per aix0, a partir dels quatre anys els records conscients dels infants
s6n cada cop més nombrosos i els poden evocar voluntariament amb més faci-
litat. I també és el motiu que fa que, a poc a poc, molt a poc a poc, puguin anar
controlant cada cop millor les seves emocions —un control que tanmateix no
assoleix la maduresa fins ben passada 'adolescéncia—. Novament, les expe-
riéncies vivencials que els oferim sén clau, perd ja podem comengar a jugar
amb altres formes d’aprenentatge, com el vicari o social —és a dir, per mitja de
Pobservacié—, i per transmissi6 cultural, a través del llenguatge.

Possiblement és 'etapa més important pel que fa a 'adquisicié de les des-
treses académiques i quan s'acaben d’assentar les bases de les destreses emo-
cionals —que s'han iniciat en I'etapa anterior—, perqué I'establiment d’aques-
tes connexions té un impacte directe en tots els processos d’aprenentatge. Es
quan es perfila el futur de les noves generacions, tal com sona, i no només en
el pla educatiu, que és el que acostumem a pensar, sin6 també, i més important
encara, pel que fa al desenvolupament personal, és a dir, del caracter que tindra
aquella persona més endavant, també en 'aspecte emotiu.

Tanmateix, el tipus d’estimuls que els oferim també és crucial. Imaginem
que estimulem un infant o un preadolescent animant-lo a descobrir alguna cosa
per ell mateix, a experimentar amb les paraules fent poesia, amb els colors i les
textures de diversos materials, amb tons i ritmes d’expressié musical, amb
les seves emocions, etc. En principi és una forma correcta de fer-ho; pero, aten-
cid, perque ho podem fer amb estrategies molt diferents: a través d’un afecte
sincer i exigent, o alternativament posant una tensié exagerada i amb renys in-
necessaris (Obviament, hem posat dos extrems molt marcats, perd entremig hi
ha infinites possibilitats). El resultat en 'ambit mental sera molt diferent, per-
queé estarem activant zones diferents del cervell. En tots dos casos sactivaran
les zones implicades en la creativitat, el raonament o les emocions, perd en el
primer cas també ho faran les zones del plaer i la responsabilitat —afecte sincer
i exigent—, la qual cosa contribuira a fer que s’estableixin connexions neurals
entre elles. En el segon cas, en canvi, 'activacié de les zones implicades en la
creativitat, el raonament o les emocions anira acompanyada de I'activacié de les
zones d’alerta i perill, per evitar els renys i trampejar la tensié. A la llarga, el que
estarem fent és que de manera preconscient aquella persona associi el que li
volem transmetre a plaer i responsabilitat, o alternativament a tensié i por.

En 'adolescencia, la situacié canvia. Des del punt de vista psicologic, aques-
ta etapa es caracteritza per la cerca de nous referents, la descoberta de la sexua-
litat, la inestabilitat emocional, el desenvolupament del pensament abstracte,
el desafiament dels limits establerts i la radicalitzacié ideoldgica. Es un procés
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complex, de vegades turbulent, amb profundes arrels biologiques i, també,
culturals i socials. Es nodreix dels aprenentatges d’infantesa, perd va molt més
enlla, catapultat per les noves vivéncies i els ineludibles canvis biologics, entre
els quals els hormonals associats al desenvolupament sexual. Ladolescencia
com a etapa vital és exclusiva de la nostra especie. No hi ha cap altre animal
que passi per una etapa similar. En els altres primats, com per exemple els xim-
panzés, els individus passen directament de la infantesa a la joventut, que és
I'inici de ’edat adulta. En certa manera, ’adolescéncia ens fa ser humans, atés
que esta estretament relacionada amb la nostra capacitat de trencar els limits
establerts, és a dir, de plantejar-nos coses noves i avangar.

Ladolescencia és una etapa de gran desenvolupament neurohormonal que
afecta diverses arees cerebrals, entre les quals les responsables de 'aprenentat-
ge i l'adaptabilitat motora —com el cerebel—. També s’estableix un gran nom-
bre de connexions nervioses entre arees distants del cervell, la qual cosa con-
tribueix a un gran desenvolupament de les funcions cognitives i, també, de
'adaptabilitat social, ¢tica i moral. Dit d’una altra manera, a 'adolescencia
sesdevé la gran explosié del cervell social. Per aixo els adolescents estan sovint
més pendents de que passa al seu voltant que no pas de que els passa a ells
mateixos; prefereixen sentir-se integrats en el seu cercle d’amistat que no pas
vetllar per la seva propia seguretat. Es edat de fer «bestieses», si creuen que aixi
obtindran el reconeixement social de la seva «tribu», atés que aquest és el seu
principal focus d’atencié. Aixo els permet establir vincles d’igualtat, perd tam-
bé de dominancia social, de la qual hem parlat en el capitol anterior, i de sub-
missid. Aixo no vol dir que no hi hagi fortes influéncies culturals sobre el
concepte que tenim d’igualtat o de jerarquia, i que 'educacié no hi hagi de
tenir un paper molt destacat, perd de forma natural en tots els grups humans
s'estableix algun tipus d’organitzacié més o menys jerarquica, i I'adolescencia
és el moment d’integrar-se, de fer-s’hi un lloc.

Durant 'adolescéncia també maduren altres zones del cervell, com ['ano-
menat nucli estriat. Una de les funcions principals del nucli estriat és regular
els comportaments motivacionals de premi i recompensa, cosa que permet
que, per primer cop des que va néixer, 'individu pugui tolerar un cert retard
entre la realitzacié d’una tasca i 'obtencié de la recompensa que hi és asso-
ciada, un aspecte que, com discutiem en el capitol anterior, esta estretament
vinculat a la impulsivitat. No és que en 'adolescencia aquesta capacitat madu-
ri de cop: ho va fent a poc a poc, cada persona al seu ritme, fins a 'edat adulta,
en queé aquesta capacitat ja esta, en condicions normals, plenament desenvolu-
pada. De fet, de mitjana comenca a madurar als onze anys i no acaba fins als
trenta-un, un cop ben superada I'adolescéncia. En conjunt, totes aquestes da-
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des expliquen allo que empiricament els pedagogs saben: els adolescents neces-
siten limits, perd no per quedar-se quiets al seu darrere, siné per qiiestionar-los
i, al mateix temps, integrar-los en la seva personalitat. Aixd també és aplicable
a la percepcié dels conflictes i a 'educacié per a la pau.

LES EXPERIENCIES I ELS GENS

Acabem de veure que la modulacié que fa 'aprenentatge sobre les xarxes neu-
rals obeeix a un proposit adaptatiu, és a dir, permet que cada individu adapti
els seus patrons de comportament a 'ambient en queé viu. Leducacié és crucial,
perd també ho sén els patrons familiars i socials, que van marcant la configu-
raci6 de les xarxes neurals. Aquest no és, pero, I'inic mecanisme que permet
que ens adaptem a I'entorn. Un conjunt de dades relativament recents indi-
ca que 'ambient d’infantesa, entre molts altres factors, pot generar modifica-
cions quimiques especifiques en el material genetic i en les proteines que li fan
de bastida, les quals afecten el funcionament d’uns gens determinats sense alterar
el missatge que contenen. Aixd és important: no s’alteren els gens ni el missatge
que duen codificat, siné que influeixen en el seu funcionament. Sén les anome-
nades modificacions epigené¢tiques. Concretament, consisteixen en I'addicié
d’unes determinades molécules —com ara grups metil i acetil, entre d’altres—
a seqliencies concretes ’ADN o en les proteines que els fan de bastida.

Per exemple, en uns experiments efectuats en rates, s ha vist que si els pares
salimenten amb una dieta excessivament rica en greixos es produeixen unes
modificacions epigenetiques en un gen relacionat amb la insulina —anomenat
IGF— que alteren el seu funcionament normal i permeten una millor gesti6
de l'excés d’energia. En aquest cas, les modificacions es transmeten a la descen-
déncia, i aix0 incrementa la probabilitat que esdevingui diabética. Tanmateix,
si la descendéncia no és alimentada amb un excés de greixos, llavors la trans-
missié de la modificacié acaba aqui, i ja no shereta més. Les nétes de les rates
originals en neixen lliures.

En general, les modificacions epigenétiques no es transmeten a la descen-
déncia, pero en alguns casos puntuals, com el que acabem de comentar a tall
d’exemple i que no té res a veure amb el tema del llibre, també poden ser trans-
meses als descendents. A més, malgrat que aquestes modificacions poden ser
reversibles, dificilment reverteixen durant la vida d’una persona, que les va ar-
rossegant sempre: una cosa és que no les passi als seus descendents i una altra
de ben diferent és que ella les acabi perdent. Aquesta distincié és important pel
que explicarem tot seguit. El conjunt de totes les possibles modificacions epi-
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genetiques sanomena epigenoma, i la primera analisi de I'epigenoma huma es
va publicar 'any 2009. Actualment sabem que aquestes modificacions estan
implicades en la maduracié de les nostres cellules, i també en la génesi d’algu-
nes patologies, com el cancer i I'’Alzheimer, entre d’altres.

No es coneixen encara gaire bé quins sén els mecanismes que fan que es
marquin uns gens concrets i no uns altres, perd el sistema és molt especific,
com hem comentat en 'exemple anterior. Cal dir també que, malgrat que les
primeres dades ja fa algunes décades que es van obtenir, aquest és nogensmenys
un camp de recerca molt jove, amb moltes més preguntes que respostes, i amb
moltes més incerteses que dades demostrades. Tanmateix, alguns dels resultats
obtinguts mereixen ser comentats en aquest llibre, per la seva importancia en
el tema que ens ocupa.

Ras i curt: sha demostrat que hi ha una relaci6 entre determinades modifi-
cacions epigenetiques i aspectes concrets del nostre comportament relacionats
amb l'agressivitat i la sociabilitat, entre d’altres. Per fer-nos-en una idea, comen-
cem amb alguns exemples obtinguts en sistemes experimentals. Fa temps que se
sap que, en les rates, si no es deixa que les mares atenguin les cries, quan aques-
tes assoleixen la maduresa presenten uns nivells molt més elevats d’ansietat. En
canvi, si se’'ls permet tenir cura de les cries de forma comunitaria, com ho fan
en condicions silvestres, quan aquestes sén adultes dediquen molta més aten-
ci6 a les seves propies cries i estableixen grups socials menys agressius. Doncs
bé, fa uns anys es va demostrar que aquests canvis de comportament, que te-
nen un parallelisme acusat amb el comportament huma malgrat que encara
no han estat atestats de forma especifica en la nostra espécie, sén deguts a la
preséncia d’un nombre elevat de receptors d’oxitocina en determinades regions
del cervell, els quals es troben implicats en el control de la vida social. I aques-
ta major densitat de receptors depén de modificacions epigenétiques induides
per 'ambient d’infantesa, concretament per la manca de cura materna.

També s’ha vist que les rates criades per mares estressades presenten una
modificacié epigenética que redueix la produccié d’'un gen concret anomenat
factor del creixement neural —BDNE, de I'angles Brain-Derived Neurotrop-
hic Factor—, cosa que es tradueix en el fet que presenten una major predispo-
sicié a l'ansietat i a patir depressio.

Pel que fa a I'espécie humana, el nombre d’estudis publicats creix exponen-
cialment. Per exemple, 'any 2012 es va descriure que en les nenes i els nens que
pateixen assetjament es pot modificar epigenéticament el gen del cortisol, una
hormona implicada en l'estres de la qual hem parlat en el capitol anterior. I ja
el 2010 s’havia establert que els condicionants ambientals de la infantesa in-
flueixen d’'una manera directa sobre I'expressié d’uns gens determinats, en con-



186 EDUCACIO PER A UNA CULTURA DE PAU

cret en el cas de 'agressivitat. Per exemple, sha demostrat que les persones que
durant la infantesa han patit abusos presenten modificacions epigenetiques
que afecten el gen del receptor de glucocorticoide, una hormona que també
actua al cervell, la qual cosa fa augmentar la seva propensié a patir depressié, a
cometre abusos i fins i tot al suicidi. També s’ha vist que els traumes infantils
poden generar modificacions epigenétiques en un altre gen anomenat FKBPs,
que es relaciona amb el trastorn per estres posttraumatic. En aquest cas, les mo-
dificacions epigenetiques afecten la regulacié del sistema hormonal de l'estres, el
funcionament del sistema immunitari i la funci6 de les arees del cervell asso-
ciades a la regulacié de l'estres, perd tanmateix aquests efectes només s’esdeve-
nen en funcié de les variants géniques concretes que presenti la persona respec-
te d’aquest gen. Dit d’una altra manera: segons la variant génica que tingui
cadasci, aquestes modificacions alteraran o no el seu comportament.

Finalment, en un treball publicat al 2013, es va demostrar que les persones
que d’infants van patir traumes moderats presenten més de tres-centes modi-
ficacions epigenetiques especifiques, la majoria de les quals en gens implicats
en el funcionament del cervell i, en conseqiiencia, potencialment implicats a
regular determinats aspectes del comportament. Podriem parlar de molts més
estudis, perd pensem que amb aquesta mostra ja n’hi ha prou per fer-nos una
idea de la magnitud dels seus efectes. Fixeu-vos, pero, que en tots els exemples
que hem esmentat hem parlat de probabilitats, d’afavorir determinades conduc-
tes, pero en cap cas d’'un determinisme absolut. Lespai per a I'educacié conti-
nua sent molt important.

Tanmateix, té cap aplicacié practica tot aixd pel que fa a 'educacié perala
pau? Encara és massa d’hora per dir-ho, perd el que si que és clar és que 'am-
bient d’infantesa és absolutament crucial per als comportaments que manifes-
tarem d’adults, i per tant és sobre aquest ambient que cal també incidir amb
forca. Dit d’una altra manera: no n’hi ha prou amb dissenyar estratégies diri-
gides als infants, els adolescents i els joves; també cal actuar sobre els adults,
atés que aquests ambients nocius d’infantesa sén provocats, en la immensa ma-
joria dels casos, pels mateixos adults, amb intencionalitat o sense.

LES NEURONES MIRALL: LA IMPORTANCIA DELS MODELS A IMITAR

Per acabar aquesta segona part del llibre, hi ha un darrer aspecte que cal co-
mentar. De fet, de manera indirecta ja ’hem tractat diverses vegades, pero sense
explicar-lo amb detall i sense referir-nos-hi pel seu nom. Un dels aspectes cru-
cials de 'aprenentatge i, per extensid, de I'educacié és la imitacié. Ens hi hem
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referit, per exemple, quan parlavem de I'aprenentatge per observacié —que
implica la reproduccié del que s'observa o el mimetisme, com de¢iem a la pri-
mera part del llibre—, i en altres ocasions en qué hem reflexionat sobre la in-
fluencia dels models familiars i socials. Les persones som uns imitadors nats.
Repetim el que veiem fer als altres, el que els sentim dir i, fins i tot, el que ens
sembla que senten. Ho fem des que naixem i no ho deixem de fer mai, tot i
que hi ha ¢poques de la vida en que aquest procés d’imitacié estd molt més
arrelat que en d’altres. Imitem les persones que admirem i refusem fer-ho amb
les que no ens agraden, pero pot ser que també les acabem imitant. I amb tot
aix0 contribuim a crear la nostra autentica personalitat, Gnica i irrepetible, mal-
grat que molts dels aspectes que la formen seran imitats per altres persones.

Ens podriem preguntar que aconseguim amb tanta imitacid, pero la res-
posta és molt senzilla: aprendre coses noves de les persones que tenim al nostre
voltant, per adaptar-nos a 'ambient natural, cultural i social en qué vivim. Ja
d’entrada, si un infant s'educa en un ambient procliu a la violéncia, tindra ten-
deéncia a imitar aquests comportaments, de la mateixa manera que una persona
que s'hagi educat en un ambient que tendeixi a gestionar els conflictes de ma-
nera raonada i pactada, i que valori la diversitat com un bé i no com un pro-
blema, tindra tendéncia a fer-ho de la mateixa manera, per imitaci6 dels proces-
sos mentals i socials que afavoreixen aquestes conductes. Tanmateix, fins a quin
punt arriba aquesta capacitat d’imitacid, i a que és deguda?

Poc abans del tombant del millenni, un equip de cientifics que estudia-
va circuits neurals en ximpanzés va fer un descobriment inesperat: I'existéncia
d’un grup de neurones de la zona premotora del cervell, on resideixen els cir-
cuits neurals dels comportaments motors automatitzats, que s’activava exacta-
ment de la mateixa manera tant si els ximpanzés executaven uns determinats
moviments com si en lloc de fer-los ells els veien fer a altres micos o a persones,
com si es tractés realment d’un mirall dins el seu cervell —d’aqui els ve el nom.

Les persones també tenim neurones mirall, les quals contribueixen a tots els
nostres aprenentatges socials, que es basen a reproduir el que veiem fer als altres.
Tanmateix, la poblacié de neurones mirall en les persones és molt més nom-
brosa que en els ximpanzés i, a més, també és present en altres arees del cervell,
com els centres del llenguatge, 'empatia i el dolor. Per aixd som capagos de
reproduir-ne els moviments i expressions, i també les emocions i sentiments.
Per aquest motiu, quan veiem el dolor fisic 0 emocional que experimenta una
altra persona, o la seva rabia, por, odi, tendresa, impoténcia, etc., ens podem
«posar en la seva pell», podem sentir empatia. Fins i tot ens permeten repro-
duir mentalment les accions llegides o escoltades, com si realment les estigués-
sim veient fer a una altra persona o com si féssim nosaltres qui les executéssim.
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La historia d’aquestes neurones, perd, no acaba aqui. Uns anys després d’ha-
ver-se identificat, es va veure que quan 'accié que reflecteixen es troba immer-
sa en un context més ampli, també assimilen el context, de tal manera que quan
després en veiem només una part el cervell és capag de fer-se una idea del tot.
Es a dir, no només emmirallen les accions dels altres, siné que també ens per-
meten endinsar-nos en la seva ment per coneixer la seva intencid, el context
mental en el qual —o pel qual— s’ha fet aquella accid, a partir d’unes poques
dades significatives. I aix0 inclou el seu estat d’anim, els seus sentiments i tam-
bé les seves intencions, que formen part del context.

Les implicacions per a 'aprenentatge sén impressionants, i justifiquen la
gran importancia dels models familiars, socials, culturals, educatius, etc. en
la formacié de les persones, també pel que fa als valors de la pau. No podem
educar per a la pau com a actitud proactiva de gestionar els conflictes (la «pau
positiva», que déiem a la primera part del llibre) utilitzant, per exemple, estra-
tegies coercitives. Si ho fem aixi estarem afavorint I'is d’aquestes estratégies en
la gestié dels conflictes, per imitacié. Tampoc no podem educar per a aquesta
pau sense una actitud de motivacié6 activa, ates que des de 'immobilisme i la
resignacié afavorirem, també per imitacié, la passivitat.

En aquest sentit, i a tall de resum, qualsevol estratégia educativa per ser
efectiva ha de tenir una gran vivencialitat que impliqui els sentits, el raona-
ment, la imitacid, el context, etc., des de tots els vessants —familiar, social,
cultural—, ha d’estar adaptada a les caracteristiques de 'estadi de desenvolu-
pament mental i moral de les persones a qui va adrecada i, malgrat que sigui
molt més efectiva en la infantesa i 'adolescencia que en 'edat adulta, aquesta
etapa és també crucial ates que som els adults els que gestem 'ambient en que
eduquem les noves generacions. Molt probablement no és res nou respecte al
que fa temps que es diu des de la pedagogia, pero congixer-ne el rerefons neu-
rocientific hauria d’ajudar no només a dissenyar estratégies encara més efectives
d’educacié per a la pau, siné també, de manera encara més primaria, a conven-
cer-nos a nosaltres mateixos i a la societat de la necessitat de dissenyar-les i de
la possibilitat de fer-ho. Ja és hora de deixar enrere el qualificatiu d’utopic que
sovint, i per sort cada vegada menys, s’aplica a les persones que aposten per una
altra manera de gestionar els conflictes, que treballen per unes altres cultures
de la pau, una pau positiva i proactiva que esdevingui cami.



CLOENDA.
A I’AGUAIT... PAU EN ESTAT D’ALERTA

Hem comengat el llibre dient que estem davant una materia fragil i, en conse-
qiiencia, que el que li escau més és defensar-la, encuirassar-la, evitar-ne 'esquin-
cament i el trencament. S’han escrit molts articles académics, llibres i tractats
sobre la pau i les paus, des de punts de vista molt diversos, tants com sobre
neurociéncia cognitiva en els diversos vessants —no ens atrevim a quantiﬁcar—
los i comparar-ne el nombre—. Tanmateix, no n’hi ha cap que ajunti aquests
aspectes humanistics i cientifics i els tracti de manera conjunta, sota el pretext
—o més aviat la necessitat— d’afavorir i aprofundir en una cultura o unes cul-
tures de pau. Esperem que el maridatge que hem generat resulti ttil i ens per-
meti avangar una mica més cap a la comprensié de la pau, i en conseqii¢ncia
continuar endinsant-nos en el cami.

Per aix0 mateix, perod, no volem que aquest darrer apartat sigui entés com
una conclusié —la fi o la solucié definitiva, segons el diccionari—, perque en
realitat és un inici, o una continuacid; ni tampoc com un resum, ni com una
reflexié en veu alta, ni com una llista de temes pendents o que sens dubte merei-
xen un tractament encara més profund —probablement, cadascun dels aspec-
tes que hem abordat en aquest llibre és mereixedor d’un tractat especific per si
sol—. Aquest darrer apunt conté alguns d’aquests elements, pero el que pre-
tén, en definitiva, és deixar constancia de la hibridaci6 de coneixements que
hem volgut fer, ja que és precisament d’aquestes hibridacions que sorgeixen les
noves idees. Amb aquest llibre hem volgut oferir arguments que desvetllin no-
ves idees, per «considerar» la pau amb 'ampli ventall que significa tenir-la en
consideracié i contribuir modestament a progressar en el seu cami.

Presentem una pau com a matéria fragil i en estat d’alerta, a I'aguait, sabent
que abaixar la guardia facilita els retrocessos i els enganys, per dormicié. La
distraccié justifica accions injustes, des del no adonar-se dels malauradament
«invisibles socials», fins a la mateixa arrel etimologica que convida a I'accié se-
parada en direccions contraries, disperses, a voltes per distretes. Latencié per-
met un estat d’alerta necessari perqué no s'escoli la vida, i amb aquesta, tantes
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injusticies socials i individuals, tantes escissions per viure a contracor des d’'un
ser i seguir sent contrariats —o per una dissociacié entre les emocions i la ra-
cionalitat, també a nivell de funcionament neuronal.

Aqui és on situem les formes alternatives de fer i fer-nos les paus, alterna-
tives als malaguanyats dualismes, alternatives als receptaris pedagogics en clau
de carrincloneria, alternatives entre I'atac i la passivitat. Falten relats de no-vio-
léncia en lexplicacié de la historia, la universal i la biografica, la urbana i la
familiar, la nacional i la laboral. Falten relats de dissidéncia civica no-violenta.
No en va, parlem també de la virtut de la forca, i prou coneixem raons egoistes
per frenar les espirals de violéncia.

En definitiva, falten relats biografics que promoguin la interpellacié perso-
nal davant els fets i apostin pel risc davant les normes injustes. Intentar enten-
dre les altres formes de viure comporta entomar també el garbuix intern amb
la propia manera de ser i estar en el mén. Lentrellat amb les formes de viure les
situacions de conflicte no es resol sense dosis de patiment. Per tot aixo, les fran-
ges de risc a assumir i la capacitat de reflexié critica necessaria requereixen el
coneixement del potencial neurologic i pedagogic de la humanitat.

Finalment, volem deixar constancia, en forma de llista, d’alguns dels punts
que considerem essencials, o que poden induir a la reflexié d’aquest maridat-
ge que hem generat; tots tenen el seu correlat tant en la primera part del llibre
com en la segona —per cert, aqui utilitzem la paraula correlat en dues de les
seves accepcions simultdniament: en el sentit que «presenta [una] correlacié
significativa» i com a «objecte, situacié o esdeveniment utilitzat en una obra
literaria com a férmula per a evocar emocions i sentiments»—. Perqug, al cap-
davall, les emocions mouen les nostres accions, i per enfocar-les cap a la pau
—per dirigir-hi I'atencié— bé val la pena que les anem desplegant, amb I'ajut
també dels coneixements i la racionalitat.

Treballar I'educaci6 per a la pau no és un acte puntual de portes enfora
en el qual es pugui justificar la implicaci6 en el valor de la pau; compor-
ta una coresponsabilitat que implica tota la ciutadania.

* Establir la pau com a cami: viure en pau per no restar mai quiet.

* Educar per a la pau és educar-se en la pau. Viure «de grat» amb les pro-
pies formes de ser i de seguir sent, de fer i de seguir fent, de pensar i de
seguir pensant, de sentir i de seguir sentint.

* Mantenir una disposicié proactiva per captar i racionalitzar que altres
formes de relaci6 sén possibles.

* No es pot educar per a la pau amb pressa, per imposicié i sense respecte

pels ritmes socials, amb sorolls de fons —interns i externs.
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* Combinar el viatge cap a I'interior amb el viatge cap a l'alteritat.

* Impregnar la vida personal i social d’'una mirada en perspectiva, sospe-
sant-la, contemplant-la i percebent-la amb consciéncia i autoconsciéncia.

* Crear espais de reflexié, individuals i collectius, i de contrast i dialeg,
posant en practica respostes de coratge.

* Desvetllar la capacitat d’'una indignacié que reverteixi en compromis i
accio.

* Afirmar-se per identificacié i per conviccid, perd no per oposicio.

* Desdibuixar els limits entre la «<meva» tribu i les altres tribus, no per pro-
vocar fusions, siné connexions.

* Invertir temps en la comunicacié i la qualitat relacional.

* Augmentar els nivells de tolerancia a la frustracié i evitar la por del fracas.

* Desvetllar sensibilitats i pedagogies de complicitat, deixant-se alterar per
Ialteritat.

Al capdavall, educar per a la pau és un procés en itinerancia permanent,
sempre amb senders inedits, intransitats, per descobrir. Amb el rostre huma
com a referent, un rostre a voltes encongit, entossudit, gemegds, irritat, tendre,
rabids, complice i delerds de sentit. I també esperancat. Amarat d’aquell esperit
«Ubuntu». Educar per a la pau: d’una conviccié a la pluralitat d’accions.
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La pau és una materia fragil, trencadissa, i també controvertida. Quantes
accions es fan en nom de la pau, encara que a vegades, paradoxalment,
sacabi recorrent a la violencia! Fins i tot la pau proactiva, d’arrel ghandiana,
pot ser viscuda com una forma de violéncia per als qui no hi estan d’acord.
Tanmateix, €s un bé molt preuat i desitjat, que s’ha de protegir i conrear.
| perque arreli i creixi, cal entendre-la i viure-la.

Educaci¢ per a una cultura de pau fa una proposta innovadora en
aquest cami, que sorgeix del dialeg reposat i meditat, i alhora viu i dinamic,
entre una ciencia social com és la pedagogia i una d’'empirica com és
la neurobiologia. Fruit d’aquest dialeg, la pau esdevé un important actiu
de la humanitat i una via per gestionar els conflictes de les nostres
idiosincrasies culturals i biologiques. Aquestes arees de coneixement
convergeixen en una mirada integradora de l'educacié per a una cultura
de pau, des de la conviccid que la pau s’ha de comprometre tant amb les
injusticies més estridents i mediatiques com amb les més silenciades.

@ Universitat de Barcelona
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