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RESUM

La tesi doctoral Avaluacid d'activitats d'Educacio del Consum des de la perspectiva de
I'Educacid per a la Sostenibilitat i la Complexitat: una proposta d'instrument té per
finalitat proposar un instrument d'avaluacié per a determinar el grau de qualitat
d'activitats d'Educacié de Consum des de la perspectiva de I'Educacié per a la
Sostenibilitat i la Complexitat, i orientar tot el procés educatiu, des del seu disseny a la
seva regulacid. Pretén realitzar una realitzar, d'una banda, una contribucié en el camp
de I'educacié del consum vinculada a I'educacid per a la sostenibilitat i el paradigma de
la complexitat. | d’altra, continuar avancant en el disseny d'instruments estandarditzats

gue incorporen els principis de la complexitat.

Amb aquest proposit s'han definit dos objectius de recerca. El primer esta relacionat
amb el disseny d'un instrument d'avaluacié per a avaluar activitats d'educacié del
consum. | el segon esta relacionat amb la validacié de l'instrument des de la perspectiva

teorica i I'aplicada en el context.

En relacid amb el primer objectiu es proposa un instrument per a avaluar activitats
d'educacié del consum des de la perspectiva de I'educacid per a la sostenibilitat i els
principis de la complexitat. L'instrument que s'estructura sobre la base d'ambits, criteris
i indicadors dialogics. L'instrument té dos ambits - Qué ensenyem? i Com ensenyem? -,
deu criteris - alternatives de futur, pensament critic i creatiu, visid sistémica,
coneixement transdisciplinari, contextualitzacid curricular, aprenentatge auteéntic,
metodologies creatives, estratégies cooperatives, practica docent transformadora i
espais innovadors d'aprenentatge — i deu parelles d'indicadors dialdgics. Des d'aquesta
organitzacid i perspectiva, I'instrument que permet avaluar les activitats d'educacié del
consum des d'una perspectiva holistica i escalar on els ambits, les categories i els

indicadors estan en constant relacid.



En relacié amb el segon objectiu I'aplicacié del metode DELPHI amb experts i les diverses
validacions realitzades en el context han permes validar I'adequacié de I'educacié per a
la sostenibilitat i els principis de la complexitat com a referents teorics. Aixi mateix
I'obtencid, analisi i triangulacié de dades ha permés revisar, modificar i fer propostes
gue han permés reformular i validar els ambits, criteris i indicadors dialogics i, estar en
condicions de definir un instrument final per a avaluar activitats d'educacié del consum

des de la perspectiva de la complexitat i I'educacié per a la sostenibilitat.

Sobre la base d'aquests resultats, podem afirmar que l'instrument Avaluacié d’activitats
d’Educacio del Consum des de la perspectiva de I’'Educacio per a la Sostenibilitat i la
Complexitat (AVECESC) suposa una contribucié metodologica en el camp dels
instruments d'avaluacio estandarditzats que incorporen els principis de la complexitat i
gue és coherent amb I'enfocament de la perspectiva de la complexitat, afavoreix donar
gualitat al procés de disseny de les activitats i contribueix a avancar en la proposta

d'instruments transferibles en la comunitat educativa.



RESUMEN

La tesis doctoral Evaluacion de actividades de Educacidn del Consumo desde la
perspectiva de la Educacidn para la Sostenibilidad y la Complejidad: una propuesta de
instrumento tiene por finalidad proponer un instrumento de evaluacién para
determinar el grado de calidad de actividades de Educacién de Consumo desde la
perspectiva de la Educacidn para la Sostenibilidad y la complejidad, y orientar todo el
proceso educativo, desde su disefio a su regulacion. Pretende realizar, por un lado, una
contribucién en el campo de la educacién del consumo vinculada a la educacién para la
sostenibilidad y los principios de la complejidad. Y por otro, continuar avanzando en el

disefio de instrumentos estandarizados que incorporan los principios de la complejidad.

Con este propdsito se han definido dos objetivos de investigacion. El primero esta
relacionado con el disefio de un instrumento de evaluacién para evaluar actividades de
educacion del consumo. Y el segundo esta en la validacién del instrumento desde la

perspectiva tedrica y la aplicada en el contexto.

En relacidn con el primer objetivo se propone un instrumento para evaluar actividades
de educacién del consumo desde la perspectiva de la educacién para la sostenibilidad y
los principios de la complejidad. El instrumento que se estructura en base a dmbitos,
criterios e indicadores dialdgicos. El instrumento tiene dos ambitos - ¢ Qué ensefiamos?
y ¢Como ensefiamos? -, diez criterios - alternativas de futuro, pensamiento critico y
creativo, vision sistémica, conocimiento transdisciplinario, contextualizacion curricular,
aprendizaje auténtico, metodologias creativas, estrategias cooperativas, prdctica
docente transformadora i espacios innovadores de aprendizaje — y diez parejas de
indicadores dialdgicos. Desde esta organizacién y perspectiva, el instrumento que
permite evaluar las actividades de educacion del consumo desde una perspectiva
holistica y escalar donde los ambitos, las categorias y los indicadores estan en constante

relacion.



En relacidn con el segundo objetivo la aplicacion del método DELPHI con expertos y las
diversas validaciones realizadas en el contexto han permitido validar la adecuaciéon de
la educacidn para la sostenibilidad y los principios de la complejidad como referentes
tedricos. Asi mismo la obtencion, anadlisis y triangulacion de datos ha permitido revisar,
modificar y hacer propuestas que han permitido reformular y validar los dmbitos,
criterios e indicadores dialdgicos y, estar en condiciones de definir un instrumento final
para evaluar actividades de educacion del consumo desde la perspectiva de la

complejidad y la educacién para la sostenibilidad.

En base a estos resultados, podemos afirmar que el instrumento Evaluacion de
actividades de Educacion del Consumo desde la perspectiva de la Educacion para la
Sostenibilidad y la Complejidad (AvECESC), supone una contribucién metodolégica en
el campo de los instrumentos de evaluacién estandarizados que incorporan los
principios de la complejidad y que es coherente con el enfoque de la perspectiva de la
complejidad, favorece dar calidad al proceso de disefio de las actividades y contribuye a

avanzar en la propuesta de instrumentos transferibles en la comunidad educativa.



ABSTRACT

The doctoral thesis Evaluation of Consumer Education activities from the perspective of
Education for Sustainability and Complexity: a proposal for an instrument aims to
propose an evaluation instrument to determine the degree of quality of Consumer
Education activities from the perspective of Education for Sustainability and complexity,
and to guide the entire educational process, from its design to its regulation. It aims to
contribute in the field of consumer education linked to education for sustainability and
the principles of complexity. And, to continue advancing in the design of standardised

instruments that incorporate the principles of complexity.

For this purpose, two research objectives have been defined. The first one is related
with the design of an evaluation instrument to assess consumer education activities. The
second one is related with the validation of the instrument from a theoretical

perspective and applied in the context.

Concerning to the first objective, an instrument is proposed to evaluate consumer
education activities from the perspective of education for sustainability and the
principles of complexity. The instrument is structured based on domains, criteria, and
dialogical indicators. The instrument has two domains - What do we teach? and How do
we teach? - ten criteria - future alternatives, critical and creative thinking, systemic
vision, transdisciplinary knowledge, curricular contextualisation, authentic learning,
creative methodologies, cooperative strategies, transformative teaching practice and
innovative learning spaces - and ten pairs of dialogical indicators. From this organisation
and perspective, the instrument allows consumer education activities to be evaluated
from a holistic and scalar perspective where the domains, categories and indicators are

in constant relationship.

Concerning to the second objective, the application of the DELPHI method with experts
and the various validations in the context have made it possible to validate the suitability

of education for sustainability and the principles of complexity as theoretical references.



Likewise, the collection, analysis and triangulation of data has allowed us to review,
modify and make proposals which has allowed us to reformulate and validate the
domains, criteria, and dialogical indicators and to be able to define a final instrument to
evaluate consumer education activities from the perspective of complexity and

education for sustainability.

Based on these results, we can affirm that the instrument Evaluation of Consumer
Education activities from the perspective of Education for Sustainability and Complexity
(AVECESC) represents a methodological contribution in the field of standardised
assessment instruments that incorporate the principles of complexity and that it’s
consistent with the approach of the complexity perspective, favours giving quality to the
process of designing consumer education activities and contributes to advancing in the

proposal of transferable instruments in the educational community.
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Nota de 'autor

En relacié amb I'Gs no sexista de la llengua

Considerem prioritaria la no discriminacié entre dones i homes per I'ls inadequat del
llenguatge de génere. Ates que no existeix unid entre els lingliistes sobre aquesta
conducta en el nostre idioma, hem evitat la sobrecarrega grafica que suposa utilitzar en
catala les diferents terminacions per marcar la diferéncia de tots dos sexes. Aixi
apliqguem el masculi genéric, intentant neutralitzar la denominacié dels subjectes
participants en la recerca i facilitar la lectura. Quedi constancia de la voluntat de no

produir un text discriminatori en relacié al genere en I'Us de la llengua

En relacié amb I'Educacioé per a la Sostenibilitat

En I'evolucié i desenvolupament de I'Educacié Ambiental (EA) cap a I'Educacié per al
Desenvolupament Sostenible, aquesta s’ha definit des de diversitat de perspectives i
sota diversitat d’accepcions. En la literatura cientifica, es habitual identificar una gran
diversitat de conceptes, perspectives i accepcions que s‘identifiquen amb I'EA: educacié
per al desenvolupament sostenible, educacio per a la sostenibilitat, educacié ambiental
critica, educacio eco-social, educacié per al bon viure, educacio en i per al decreixement,
etc. (Garcia Diaz et al, 2019). Una diversitat que, en termes educatius, i d’educacié de la
ciutadania, genera desconcert i afecta, negativament en la majoria dels casos, a la
necessaria implicacié dels ciutadans en la construccid de societats respectuoses amb la

societat i el medi ambient.

Per aquest motiu i, amb 'objectiu de superar la diversitat de conceptes en aquesta
recerca s’utilitzara I'accepcié Educacié per a la Sostenibilitat (ES). L'esséncia d’aquest
enfocament i de les practiques que el caracteritzen son coherents amb el plantejament
de la recerca; atés que entén la sostenibilitat de manera sistémica i holistica i com una
forma d’intervencio educativa per aconseguir una profunda transformacié (Novo, 2006;
Gil i Vilches, 2019) en l'educacio de la ciutadania com a forma de trencar amb el
manteniment de practiques -socials, economiques i ambientals- que han portat a la

societat a una situacié d’emergéncia planetaria (Bybee, 1991).
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En relacié amb I'Educacié del Consum

Amb la intencié de superar la diversitat de conceptes i significats vinculats a I'’educacié i
el consum que es poden trobar en la bibliografia cientifica: educacié en el consum,
educacié per el consum, educacio del consum, ..., en la presenta recerca ens posicionem

per I'Gs de la denominacio Educacié del Consum (EdC).

Considerem que es coherent amb el plantejament de la recerca al entendre I’EdC com
una educacio del ciutada i no com una educacié del consumidor (Agundez, 2014). Una
educacié centrada en la reflexio critica sobre el consum i la societat que genera (en
aquest sentit és una educacio “de el”, que inclou tant l'opcié de consumir determinats
productes i serveis com de no fer-ho, en funcio de la reflexié generada en el context

educatiu) (Agundez, 2014).

En relacié amb les dades recollides i tractades

Els documents originals relatius a la recollida de dades no s’inclouen donat que
contenen dades personals que no garanteixen I'anonimat de la mostra participant. Per
aquest motiu Unicament s’inclouen les unitats d’informacié ja codificades aixi com les
transcripcions dels focus group realitzats. Aquesta informacid es pot consultar en els

annexos de la recerca.
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PART I. PRESENTACIO DE LA RECERCA

En aquesta primera part de la recerca es presenten els aspectes generals de la recerca i

esta conformada per tres capitols. En el capitol un es presenta |'origen, els antecedents,

el context i el plantejament del problema de recerca en el que s’aprofundeix. En el

capitol dos es presenta la finalitat i els objectius de la recerca. |, finalment, en el capitol

tres es presenta I'estructura i organitzacié del document per situar al lector i facilitar el

seguiment de la lectura

La il-lustracié 1 mostra I'estructura i organitzacié d’aquesta primera part de la recerca.

Il-lustracid 1: Estructura i organitzacio de la Part |

Capitol 1

Origen, context i

PART I

Capitol 2

Finalitat i objectius de la
recerca

plantejament del problema

Presentacio de la Recerca

Capitol 3

Organitzacio de la recerca

Font: elaboracid propia
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Capitol 1. Origen, context i plantejament del problema

Antecedents i context

L’origen, els antecedents i el context de la recerca es remunten a I'any 2005, on la meva
formacié6 com a mestre em va donar l'oportunitat d’incorporar-me a el projecte
“Prestacio del servei d’educacio en materia de consum a I’Escola del Consum de
Catalunya”(d’ara en endavant ECC) gestionat per el Grup de Recerca Complex de la
Universitat Autonoma de Barcelona (d’ara en endavant UAB). Aquesta oportunitat va
suposar la meva incorporacié a I'equip educatiu de I'ECC i em va obrir la porta a

participar en I'activitat del Grup de Recerca Complex.

L’ECC és un servei public gratuit creat per I'Agencia Catalana del Consum de la
Generalitat de Catalunya. El seu objectiu és afavorir la preséncia de I'EdC dins de I'ambit
educatiu catala, posant al servei de la ciutadania una diversitat d'activitats i oferint-li
assessorament en matéria d'EdC. Entén I'EdC com a eina per a ajudar la ciutadania a
construir la seva manera de fer, sentir i pensar i promoure en els infants i joves una
actitud responsable, per a prendre consciéncia de les conseqliencies dels actes de
consum, critica, per a actuar des de I'analisi i la reflexié i activa, per a orientar la presa

de decisions i I'accié

Els seus objectius prioritaris son:

e L'educacié continuada dels infants i joves catalans en el consum responsable

e Definir un espai permanent de treball per a 'EdC en I'ambit catala amb projeccio
estatal

e Fer accessible 'EAC a la totalitat de la poblacié escolar de Catalunya

e Afavorir lainclusié de I'EdC en els curriculums educatius de Catalunya

e Afavorir la realitzacio de recerques sobre el contingut de I'EdC i sobre els habits
de consum dels joves catalans

e Lainnovacio en referéncia a les activitats didactiques dins del camp de I'EdC
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El Grup de Recerca Complex esta inscrit en el Departament de Didactica de la
Matematica i les Ciéncies Experimentals de la Facultat de Ciéncies de I'Educacié de
I"'UAB. Acumula una trajectoria de més de 15 anys d'experiéncia en recerca i innovacio
en el camp de I'ES, la Didactica de les Ciencies i I'Educacié en el Consum. Per la seva
labor, ha estat reconegut per AGAUR (Generalitat de Catalunya) com a Grup de Recerca

consolidat (Refs. 2009 SGR 331, 2014 SGR 543, 2017 SGR 476).

La seva finalitat es investigar i promoure nous enfocaments de I'educacié en I'ESi en
educacié cientifica des de la perspectiva de la complexitat. Per a aconseguir aquesta
missio es treballa en la recerca, innovacio i transferéncia de coneixement. Les seves

linies de recerca son:

e Els principis de complexitat en l'educacié cientifica i I'educaciéd per la
sostenibilitat.

e Eines per a analitzar i avaluar la preséncia dels principis de complexitat en els
processos d'ensenyament i aprenentatge.

e Dialeg disciplinari entre les ciéncies naturals i altres disciplines.

e Educacio per a la sostenibilitat en la formacié docent

e Processos d'ambientalitzacié curricular en diferents nivells de I'educacié, des de
I'educacié preescolar a I'educacié superior

e Les competencies professionals en ES: conceptualitzacid, execucié i avaluacié

Incorporar-me a la dinamica d’aquestes dues institucions va suposar assumir el repte de
combinar I'activitat docent a 'ECC amb l'activitat recercadora del Grup de Recerca
Complex i va ser I'impuls per decidir continuar amb la meva formacio, realitzant la
Llicenciatura en Psicopedagogia. La tasca educativa de I'ECC i les linies de recerca del
Grup de Recerca Complex van influir de forma decisiva en el plantejament del meu
treball final, que es va concretar en el disseny, elaboracid i validacié d’un instrument
d’avaluacid per reflexionar sobre el tipus de preguntes que plantejava I'equip educatiu
de I'ECC durant la realitzacié d’activitats d’Educacié en Consum adrecades a I'alumnat

de I'Educacié Secundaria Obligatoria.
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Paral-lelament, a la realitzacié de la llicenciatura, la participacié en el Grup de Recerca
Complex va traduir-se en I'assisténcia a congressos i seminaris de recerca, augmentant
el meu intereés per la recerca. Interés que, en finalitzar la formacié como psicopedagog,
va suposar la realitzacié del Master de Recerca en Didactica de la Matematica i les
Ciencies Experimentals per [I"UAB. El treball fi de Master va suposar una nova
oportunitat per investigar en els ambits de I'EdC i de I'avaluacié i, em va permetre,
repensar i aplicar I'instrument d’avaluacié dissenyat anteriorment amb el proposit de
caracteritzar les preguntes i respostes que es donen entre I'equip educatiu de I'ECC i

I'alumnat de I’'ESO durant la realitzacid d’activitats d’Educacio en el Consum.

Problema de recerca

Es una evidéncia que el mon actual viu una situacié d’auténtica emergéncia planetaria
(Bybee, 1991). Els continus problemes i reptes d’abast mundial - com per exemple el
canvi climatic i el consum excessiu - i la necessitat de nous referents com la complexitat
davant de la incertesa actual (UNESCO, 2017) han fet emergir en la societat la necessitat
de disposar de noves maneres de viure, de pensar i d’actuar i, apostar per I'educacié

com un motor de canvi (UNESCO, 2014a; Novo, 2009; UNESCO, 2017).

Una educacioé que, en paraules de Novo (2009), s’enfronta a dos reptes ineludibles:

“[...] d'una banda el repte ecologic, que implica contribuir a formar i capacitar
no sols a joves i nens, sind també als gestors, planificadors i les persones que
prenen les decisions, perqué orientin els seus valors i comportaments cap a una
relacié harmonica amb la naturalesa; per un altre, el desafiament social que, en
un mon en el qual la riquesa esta molt injustament repartida, ens impel-leix a
transformar radicalment les estructures de gestio i redistribucio dels recursos de
la Terra. Totes dues qiiestions constitueixen veritables eixos referencials en parlar
de desenvolupament sostenible”.

Una evidencia de la importancia de I'ES i de 'EAC com ambits essencials en I'educacid
dels ciutadans del segle XXI (Cortina, 2002; Castillejo et al, 2011). Per superar aquests
reptes 'UNESCO, amb la Declaracié de la Década de I’Educacioé per el Desenvolupament

Sostenible (UNESCO, 2004) i I'actual proposta d’Objectius de Desenvolupament
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Sostenible (d’ara en endavant ODS) proposa educar a la ciutadania des d’una triple
perspectiva - social, ambiental i economica - per aconseguir un desenvolupament
sostenible. Iniciatives, que requereixen de marcs d’actuacié que possibilitin convertir les
seves propostes teodriques en propostes practiques, mitjancant el disseny i la
implementacié de propostes pedagogiques transformadores i orientades a I'accidé que
fomentin I'aprenentatge autdnom la participacié i la col-laboracid, de la ciutadania

(UNESCO, 2017).

En aquest sentit, com proposa el Programa d’Educacioé per els ODS, “els individus han
d’esdevenir promotors del canvi en matéria de sostenibilitat. Necessiten els
coneixements, les habilitats, els valors i les actituds que els permetin col-laborar en el
desenvolupament sostenible” (UNESCO, 2017). Per aix0, es prioritari el disseny i la
implementacid de propostes pedagogiques (a diferents nivells o escales) per capacitar a
la ciutadania en noves formes de veure el mon, noves formes de pensar-lo i noves

formes d’actuar (Sanmarti i Pujol, 2002) cap al desenvolupament sostenible.

Es important tenir en compte el que s’ensenya, com s’ensenya i per a que s’ensenya,
pero valorar els resultats, també, és un repte important que cal abordar (UNESCO,
2014a). En aquest sentit, el Programa d’Educacié per els ODS 2030 planteja la necessitat
de I'adquisicié, per part de la ciutadania, de la competéncia d’avaluar en diversitat
d’ambits quotidians. Per tant sembla coherent que els docents i educadors, que han

d’educar a la ciutadania, mostrin també aquesta competéncia.

Como indigquen Cotton, Warren, Maiboroda i Bayley (2007) (citat a Cardefoso et al,
2015) en qualsevol innovacio o canvi en els processos educatius, incloent I'avaluacid, els
docents esdevenen I'eix central del procés i el motor de canvi. De manera que per
promoure un canvi real en les formes d’educar a la ciutadania es necessari, també, que
els docents siguin capacos d’avaluar les seves propostes educatives mitjancant
I'aplicacid d’instruments que permetin obtenir informacid, formular judicis de valor i

prendre decisions (Castillo i Cabrerizo, 2010).
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Per aquests motius, resulta evident la necessitat d’avancar en la definicié d’instruments
d’avaluacié per valorar la qualitat dels programes pedagogics centrats en aspectes
programatics, processos, resultats i consideracions contextuals. Una necessitat on les
propostes classiques i més tradicionals de [l'avaluacié -sumatives i centrades
fonamentalment en proporcionar un resultat final- esdevenen insuficients i, s’evidencia,
la necessitat de disposar d’instruments d’avaluacié que possibilitin una avaluaciéo més
formativa i reguladora des de perspectives complexes i sistemiques de |’avaluacio
(Santos, 2010 dins De Ory i Ruiz, 2011). Instruments que destaquin el valor intrinsec de
I'avaluacié com a impulsor de la millora i el canvi i que introdueixen la reflexié sobre el
que es faicom es fa, alhora que sensibilitzen a les persones implicades (equips docents,
alumnat, ...) sobre diverses qlestions que fins el moment passaven inadvertides

(Cabrera, 2003).

Un escenari on els principis de la complexitat (Bonil, 2004) es presenten com un referent
per possibilitar un canvi de perspectiva. La complexitat, és un referent pres en els
dissenys de processos d’ensenyament-aprenentatge de diferents ambits de
coneixement, especialment d’aquells associats a el desenvolupament sostenible; com
per exemple, I'EA (Bonil, Calafell, Marquez i Pujol, 2004; Bonil, Sanmarti, Tomas i Pujol,
2004; Garcia, 2004; Izquierdo et al., 2004; Sauvé, 2006;) i I’'EAC (Bonil et al, 2005; Calafell
et al, 2006; Bonil i Calafell, 2007; Querol i Bonil, 2007; Calafell et al, 2019).

La necessitat de dissenyar instruments d’avaluacié que incorporin la complexitat no es
nou. Altres investigacions han evidenciat aquesta necessitat perdo també algunes
dificultat a superar. Calafell (2010) proposa un instrument d’avaluacié que incorpora els
principis de la complexitat pero planteja la necessitat d’estandarditzar aquest tipus
d’instrument i cercar formes més operatives i agils de manejar les dades per a obtenir
resultats i representar-los. Banqué (2015) proposa un instrument d’avaluacié de
competéncies que incorpora els principis de la complexitat, tot i que planteja la
necessita de proposar formes més agils i operatives d’aplicar aquests instruments, que
sense perdre complexitat, aportin qualitat en la informacié que aporten. Finalment,
Garcia (2016) també proposa un instrument d’avaluacié amb un disseny de rubrica per

avaluar el desenvolupament de competéncies en contextos educatius que ha permes
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avancar en aquest camp. L'autora indica que I’Gs de la rdbrica va suposar disposar d’un
instrument operatiu que a més d’avaluar, afavoreix la reflexié i possibilita realitzar un

seguiment del procés avaluador.

Amb l'objectiu d’atendre les necessitats exposades i de continuar amb el disseny
d’instruments que incorporen els principis de la complexitat que ja presenten els treballs
de Jiménez-Fontana, 2016; Garcia, 2016; Banqué, 2015; Calafell, 2010 i Bonil 2005, la
present recerca pretén proposar un instrument d’avaluacié per determinar el grau de
gualitat d’activitats d’Educacié en el Consum des de la perspectiva de la Complexitat i

I"ES.
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Capitol 2. Finalitat i objectius de recerca

El problema de recerca plantejat posa el focus en la valoracié de les activitats d’EdC,
situant la importancia de I'avaluacié com a estratégia de recerca per garantir la qualitat
de les intervencions educatives (Méndez i Monescillo, 2002). De forma que “I'avaluacid,
més enlla d'un judici de valor, es justifica perque permet |'ajust de les decisions sobre
l'objecte, o faceta de l'objecte avaluat, i aquest ajust en la decisid suposa en totes les

circumstancies una millora del mateix” (De la Orden, 1997).

Amb aquesta pretensio la present recerca té la finalitat de proposar un instrument
d’avaluacio per determinar el grau de qualitat d’activitats d’Educacio de Consum des
de la perspectiva de I’Educacio per a la Sostenibilitat i la complexitat, i orientar tot el

procés educatiu, des del seu disseny a la seva regulacio.
Per assolir la finalitat plantejada es plantegen dos objectius:

1. Dissenyar un instrument d’avaluaciéo per determinar el grau de qualitat
d’activitats educatives d’Educaciéo del Consum des de la perspectiva de

I'educacio per a la sostenibilitat i de la complexitat

L'objectiu 1 esta definit en coherencia amb la modalitat d’investigacid qualitativa
dins de la que s’inscriu la recerca. Proposa el disseny d’un instrument d’avaluacio

gue possibiliti la orientacié del procés de disseny i regulacio d’activitats d’EdC.

2. Validar el disseny de I'instrument d’avaluacié dissenyat des d’una perspectiva

teorica i aplicada al context
L'objectiu 2 esta orientat a validar I'instrument d’avaluacio des la seva vessant teorica i

des de la vessant d’aplicacié en diversitat de contextos educatius. Per aquest motiu es

proposen els seglients objectius:
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2.1. Validar el disseny de I'instrument des d’una perspectiva teorica

2.2. Validar el disseny de I'instrument des d’una perspectiva aplicada

L'objectiu 2.1. planteja la validacié dels elements que conformen i estructuren
I'instrument d’avaluacié des d’una perspectiva teodrica. L'objectiu 2.2. planteja la
validacié de l'instrument en relacié al seu funcionament en situacions reals d’aula. La
triangulacié entre els resultats dels dos objectius pretén aconseguir les evidéncies
necessaries per dissenyar un instrument final que mostri garanties per avaluar activitats
d’EdC des de la perspectiva I'ES i la Complexitat i esdevenir una eina per reflexionar

sobre el seu disseny i la seva regulacid.

25



Capitol 3. Organitzacio de la recerca

La tesi doctoral que es presenta esta estructurada en vuit parts (il-lustracié 2): I.
Presentacié de la recerca, Il. Marc teoric de la recerca, lll. Metodologia de la recerca, IV.
Resultats de la recerca, V. Conclusions de la recerca, VI. Referéncies Bibliografiques, VII.

index d’il-lustracions, taules i grafiques i VIII. Annexos.

La Part | correspon a la PRESENTACIO DE LA RECERCA i s’organitza en tres capitols de
I’1 al 3). Es una part de la recerca en la que es presenten els origens, antecedents, el
problema de recerca, la finalitat i els objectius de recerca, aixi com la organitzacié del
documents. Es una informacié que permeten situar i entendre el desenvolupament de

la recerca

La Part Il correspon al MARC TEORIC DE LA RECERCA i s’organitza en quatre capitols (del
4 al 7). Aquesta part presenta els referents tedrics que orienten el plantejament de la
recerca. En el capitol quatre es situa el context actual i la situacié de crisi mundial i com
la complexitat pot orientar un referent per enfrontar aquesta situacié. El capitol cinc
situa I'EA, la caracteritza a partir d’'una revisié historica i es situa com a referéncia per a
situar I'ES, caracteritzar-la i identificar els seus components. El capitol sis situa la
necessitat de 'EdC i com aquesta esdevé un factor clau en I’educacio dels ciutadans per
enfrontar la situacié de crisi. | el capitol set, situa I'avaluacié d’activitats educatives:
conceptualitzacid, tipus, funcions i models d’avaluacié i focalitza en I'avaluacié

d’activitats d’EdC.

La Part lll correspon a la METODOLOGIA DE LA RECERCA i s’organitza en quatre capitols
(del 8 a I’11). El capitol vuit situa I'enfocament metodologic de la recerca, situant el
paradigma i I'enfocament de recerca. El capitol nou, situa el punt de partida del disseny
de l'instrument d’avaluacié. El capitol deu situa la recollida i el tractament de dades,
I'elaboracié dels resultats preliminars i la discussid de resultats del procés de disseny de
I'instrument d’avaluacié. El capitol onze, situa, la recollida i el tractament de dades,
I'elaboracié dels resultats preliminars i la discussié de resultats de la validacio teorica i

aplicada de I'instrument d’avaluacié.
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La Part IV correspon als RESULTATS DE LA RECERCA i s’organitza Unicament en el capitol
DOTZE. Aquest, presenta la triangulacio dels resultats de les validacions realitzades en

el capitol 11 per definir la estructura i contingut de I'instrument d’avaluacié final.

La part V correspon a les CONCLUSIONS DE LA RECERCA i s’organitza en dos capitols (13
i 14). El capitol tretze situa les conclusions de la recerca en relacié amb els objectius
plantejats i la finalitat establerta, mentre que el capitol catorze ofereix una reflexid

entorn les perspectives de futur de la recerca

La part VI correspon a les REFERENCIES BIBLOGRAFIQUES que inclouen totes les
publicacions i documents que ha servit de referents durant el desenvolupament i

I'elaboracié de la recerca i que es citen dins del document.

La Part VIl correspon L'INDEX D’IL-LUSTRACIONS, TAULES | GRAFIQUES |, finalment, la
Part VIl correspon als ANNEXOS amb tota la documentacié complementaria elaborada

durant el procés de recerca que poden ajudar a la comprensid dels processos realitzats

Il-lustracid 2: Organitzacid general de la recerca
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PART Il. MARC TEORIC DE LA RECERCA

En aquesta part de la recerca es presenten els referents teorics en els que es fonamenta
la recerca i que permeten situar el disseny de I'instrument d’avaluacid (il-lustracié 3). La
recerca es situa en el camp de I'EdC vinculada I'ES i la complexitat, assumint que els
principis de la complexitat constitueixen un instrument potent per orientar I'EdC. Situa
la connexié entre I'EAC i I'ES i com la complexitat esdevé un dels principals nexes. Esta

estructurada en 4 capitols:
El capitol quatre situa I’actual situacié de crisi - econoOmica, ambiental i social - i la
necessitat de noves formes de pensar, ser i actuar i com el principis de la complexitat

esdevenen una resposta per ajudar a la ciutadania a enfrontar aquesta situacid

El capitol cinc situa I'EA com punt de referéncia per situar I'ES, i com aquesta esdevé una

educaci¢ lligada a I'accié per superar els reptes que planteja el context actual

El capitol sis situa la importancia ila necessitat de I'EdC per enfrontar la situacid de crisi

derivada de la societat de consum i exposa I'existéncia de connexions entre 'EdC i I'ES

Finalment, el capitol set, situa el principals aspectes que caracteritzen l'avaluacid

educativa i situa I'avaluacio d’activitats d’EdC.
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Il-lustracid 3: Organitzacié del marc teoric
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Capitol 4. L'emergencia de la crisi i la situacio

d’emergencia planetaria

En aquest primer capitol del marc teoric es presenta com el context esdevé un escenari
en crisi i com els principis de la complexitat poden esdevenir un referent per orientar les
accions de la ciutadania. Per a fer-ho, el capitol s’estructura en dos subcapitol. El
subcapitol 4.1 exposa la situacié de crisi i la necessitat educatives i formatives de la
ciutadania. | el subcapitol 4.2 exposa com principis de la complexitat com una

oportunitat per donar resposta als reptes que planteja la crisi

4.1. El context social actual: I'emergencia de la crisi

En l'actualitat, la cultura dominant valora les necessitats creades per
sobre dels recursos naturals, identifica el progrés amb la maxima
possessio de béns, elimina a qualsevol altre que no sigui un mateix,
imposa la produccid i el consum com a model que pot proporcionar una
qualitat de vida desitjable i generalitzable per a tota la humanitat (Bonil
et al, 2004).

Vivim en un mon que evoluciona a un ritme cada vegada més vertiginds, cada vegada
més interconnectat i marcat per tota una serie de problematiques estretament
relacionades i que es potencien mutuament. Situacions problematiques com el
creixement incontrolat de la poblaciéd mundial, la situacié ambiental i de contaminacié
gue ha derivat en un canvi climatic, I'esgotament dels recursos essencials com a resultat
d’un sistema de produccié i consum descontrolats i els conflictes destructius associats a
aquests desequilibris, entre d’altres, no son totalment visibles per a la majoria dels
ciutadans. De manera que es pot afirmar que la ciutadania no és plenament conscient
ni esta compromesa amb les veritables problematiques ecolodgiques, socials i
economiques, ni amb la necessitat de canviar la manera de viure i concebre el mén per

resoldre-les.
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Una situacié d’emergéncia planetaria (Bybee, 1991) i de crisi que evidencia la
complexitat del nostre temps, caracteritzada per un augment de la incertesa i la
dificultat de fer pronostics, que dificulten la presa de decisions (Cardus, s.d.) en tots els
ambits. Diversos autors coincideixen en que es fonamentalment una crisi global que
emergeix del dialeg entre diferents crisis interrelacionades (Morin, 2011; Pigem, 2009):
la crisi d’estatus social del coneixement (Bonil i Pujol, 2010), la crisi de valors (Payne,

2010) i la crisi de I'accié (Meira, 2000).

La crisi del coneixement: |la construccio del coneixement no escapa a la crisi presentada
i les problematiques socials, econdmiques i politiques no es poden desvincular del paper

del coneixement (Morin, 1994; Beck, 2002; Tedesco, 2003; Beck, Giddens i Lash, 1994)

La denominacid de la societat actual com a societat del coneixement, pot ser de forma
arrogant (Cardus, s.d.), ha guanyat molts adeptes entre els autors que es dediquen a les
analisis prospectives. El concepte actual de la societat del coneixement ho considera
com un factor del canvi social entre altres, com, per exemple, I'expansié de I'educacié.
Un enfocament que considera que el coneixement esta en la bases dels processos socials

en diversitat d’ambits funcionals de la societat (Kriiguer, 2006).

Beck, Giddens i Lash (1994) conceptualitzen aquest paper del coneixement a través de
la categoria de reflexivitat que consideren el tret central de la societat. Aquest
enfocament del coneixement en la modernitzacio reflexiva (Beck, 2002) es basa en tres
punts: en primer lloc, que mentre més moderna es fa una societat, tant més coneix ella
de si mateixa; en segon lloc, que com més es coneix una societat a si mateixa, més
s'enfonsa la constel-lacié d'estructures tradicionals i se substitueix per una reconstruccié
d'estructures mediatitzades per la ciéncia, i, en tercer lloc, que els individus poden
d'aquesta manera alliberar- se de les estructures i han de redefinir el seu context d'accié

en circumstancies d'inseguretat construida.

Aguesta centralitat del coneixement va inspirar inicialment algunes postures optimistes
sobre el futur de la societat, ja que la idea segons la qual el desenvolupament cognitiu

té alguna influéncia en les conductes i el comportament de les persones ha estat sempre
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en la base de les propostes de canvi social. Ensenyar a pensar bé, a pensar millor, ha

estat associat generalment a la idea de formar un ésser més "huma" (Tedesco, 2003).

Aguest enfocament suposa que les persones amb la capacitat de comprendre la
complexitat de la societat actuen de manera més responsable i conscient, perd Beck,
Giddens i Lash adverteixen que una major reflexivitat no sempre implica una major

certesa, sind ens el contrari una major inestabilitat i inseguretat:

"Ens trobem en un mdn totalment constituit a través del coneixement aplicat
reflexivament, pero on al mateix temps mai podem estar segurs que no sera
revisat algun element donat d'aquest coneixement. [...] Sota les condicions de
modernitat, cap coneixement és coneixement en l'antic sentit d'aquest, on 'saber’
és tenir certesa, i aixo s'aplica per igual a les ciéncies naturals i a les ciéncies
socials. [...] és falsa la tesi que a més coneixement sobre la vida social (fins i tot si
aquest coneixement esta tan ben apuntalat empiricament com sigui possible)
equival a un major control sobre el nostre desti. Aixo és veritat (discutiblement)
en el mon fisic, pero no en l'univers dels esdeveniments socials." (Giddens i Lash,
1994)

Es posa, aixi, en evidéncia la incapacitat del coneixement per a fer front a nous fenomens
i preveure desastres, perdent d'aquesta manera el seu estatus en la societat (Bonil et al,
2010a). Es un problema que es planteja a tot ciutada: com tenir accés a les informacions

sobre el mén i adquirir la possibilitat d'articular-les i organitzar-les (Morin, 1996a).

En aquest sentit, Morin adverteix de la importancia i la necessitat de procurar construir
el coneixement en relacié amb el context i, per conseglient, mobilitzar tot el que
I'individu sap del moén. Segons aquest autor “per dificil que resulti cal intentar conéixer
els problemes clau del mon sota pena d'imbecil-litat cognitiva”. Aixd representa que es
important considerar el context de qualsevol coneixement (politic, economic,
antropologic, ecologic, ...) ja que és el mén mateix. De manera que el coneixement i
I'accés al coneixement del mdén esdevenen una necessitat vital per a que la ciutadania

pugui enfrontar i superar les problematiques actuals.

33



La crisi dels valors: els esdeveniments de tot genere que han inaugurat el segle XXl estan
contribuint a consolidar I'idea, que com en el segle anterior, la humanitat s’enfronta a
reptes mai vistos per els que es precis idear instruments i solucions adients. El rumb que
pren la societat en cada moment no depén, Unicament de factors com I'aveng tecnologic
i economic, sind que depén (en gran part) de la voluntat de les persones que la
conformen (Ridao, 2005). Es a dir, dels individus, que en tant que ciutadans son
responsables -en gran mesura- del benestar o de les problematiques de la societat. En
aquest sentit cal reflexionar sobre I’escenari social actual i plantejar una qiiestio cabdal:
continuen vigents els criteris -els valors- que van orientar les accions de la societat

durant el segle XX?

Segons una idea ampliament estesa, en I'actualitat, la societat es troba en una crisis de
valors, 'origen de la qual es deguda en gran part, al fenomen de la globalitzacié. En
aquest context de globalitzacié Morin (2005) considera que “els valors depenen de
l'individu, a través de la seva responsabilitat, la seva virtut i del seu honor, pero també
del grup i de I'espécie [...] En I'actualitat el mén ha entrat en una simplificacio ética i la

societat es troba, en molts aspectes, en una situacio de subdesenvolupament étic”.

La societat es troba en una moment en el que existeixen moltes contradiccions etiques
i de valors. Tanmateix, el valor té una font profunda en les sensacions i percepcions d'un
mateix, els altres i el mén, i s'encarna en la seva elaboraci6 de concepcions i
construccions propies, socials i ecologiques (Payne, 2010). Cada dia els ciutadans es
comprometen amb organitzacions (humanitaries, ecologiques, politiques, ...) que
defensen valors tant legitims com abstractes perd descuiden d’altres com per exemple
la familia; i al contrari poden dedicar-se a la familia i oblidar-se de la societat,
manifestant I'existéncia de contradiccions etiques. Un moment social on la subjectivitat
i I'individualisme han substituit la rad com a fonament de la moral dels valors universals
perque, quan no es troba una justificacié racional dels valors, la rad ultima de

determinades actuacions no és explicable (Pujol, 1998)

Si durant un temps la crisi dels valors es va centrar en el col-lapse dels valors que havien

caracteritzat la modernitat, actualment, amb [laparici6 de [I'escenari de Ila
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postmodernitat (Melich, 2008) o modernitat liquida (Bauman, 2007), ens trobem en un
moment historic caracteritzat per I'existéncia de més valors que en cap altre de la
historia de la humanitat. Perqué si be la globalitzacié esta en 'origen de la crisis de
valors, també es cert, que un dels efectes de la globalitzacié ha estat el de revelar
I’extraordinaria pluralitat de valors i creences existents en el mén (Matsura, 2005). En

definitiva es constitueix un marc de la globalitzacié de la moral y el valor (Payne 2010)

Actualment la crisi de valors no es tant per la seva presumpta desaparicid sind pel fet
gue la humanitat no es capac d’orientar-se en un mén de valors, en moltes ocasions,
contradictoris. De forma que I’actual crisi de valors no es una crisi dels valors en si, sind

del sentit d’aquests i de la aptitud de la humanitat per governar-los i orientar-los.

La crisi de I’accid: existeix un consens a nivell mundial sobre que I'avang cap a la
superacioé de la crisi depén de les accions de la ciutadania en tots els aspectes de la vida,
cosa que significa adoptar canvis en la manera de pensar, viure i actuar. Avancar cap a
aquest repte suposa la necessitat d'establir nous marcs de referéncia que facilitin la
participacid, la conscienciacid, I'educacid i la capacitacio de la ciutadania. (Bonil, Junyent

i Pujol, 2010b).

El repte d’un programa educatiu orientat a mitigar la crisi i a promoure I'adaptacioé de la
ciutadania a les seves conseqliencies, ja inevitables, es representar un problema
col-lectiu en termes individuals i socials (IPCC WGIIIARS, 2014). Es a dir, connectar els
problemes derivats de la crisi amb la ciutadania, mostrant que son real i possibilitant la

proposta d’iniciatives i accions ciutadanes.

En aquest sentit, es evident que I'educacioé de la ciutadania s’ha d’orientar a educar per
a canviar la societat, procurant que la presa de consciéncia s'orienti cap a un
desenvolupament huma que sigui simultaniament causa i efecte de la sostenibilitat i la
responsabilitat global, assumint la seva caracteritzacié com una practica politica,
promotora de valors que incitin la transformacié social, el pensament critic i I'accid

apoderadora (Caride i Meira, 2001).
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Les persones no volen ser formades en un model preestablert de relacié amb I'entorn
més just i sostenible; volen idear-lo i experimentar-lo a partir del propi qluestionament
de les veritats imposades i de la confrontacié amb les seves experiéncies, creences i
necessitats (Barba, Moran i Meira, 2017). Les solucions -accions- per les quals s'opti han
de considerar que la crisi es tracta d'una problematica d'indole social i, que com a tal,
implica un posicionament respecte d'opcions etiques, politiques i ideologiques que
responguin a diferents interessos i models de societat (Caride i Meira, 2001). En aquest
sentit els governs treballen actualment amb valors que ja no son vigents avui dia i per
tant cal responsabilitat individual de la ciutadania per construir de nou la societat

(Pigem, 2014)

No obstant aix0, resulta extremadament dificil ser coherent entre els valors que
assumeix, o vol assumir, la ciutadania i les practiques que realitza, o pot realitzar. Una
dificultat generada, en gran part, pel contextos socials i econdmics, responsables de la
creacié de contextos macro i micro (no) facilitadors i la sobredeterminacié (Meira,

2016).

Els contextos macro i micro (no) facilitadors provoquen que, en ocasions, les iniciatives
ciutadanes es vegin dificultades i obstaculitzades per la falta de coheréncia entre els
recursos i les propostes dels contextos socials i econdomics, que en molts casos deriven
en missatges contradictoris (Meira, 2016). En la societat, per exemple, son habituals els
missatges relacionats amb la necessitat social i ecologica de reduccié de I'emissié de
gasos d’efecte hivernacle perdo, en molt casos, aquests no van acompanyats per
iniciatives com la creacid d’estructures com carrils per mitjans de transports no

contaminants o inversions economiques per ampliar les rutes del transport public.

Pel que fa a la sobredeterminacié Meira (2016) argumenta que els contextos socials i
economics han de mostrar el problema pero, alhora, també les solucions. En cas contrari
els missatges de preocupacio i por extrema on no hi ha sortides poden derivar processos

d’inhibicié que dificulten les iniciatives i I'accié de la ciutadania
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Les accions que realitza la ciutadania, en paraules de Pigem (2014) “estan determinades
per una visio del mon que genera unes creences, que generen uns valors que generen
unes actituds que generen unes accions. Si la ciutadania només canvia el valors o les
accions de manera aillada no aconseqguira incidir en el fons del problema”. Per tant
esdevé necessari un canvi de mentalitat que només es pot aconseguir mitjancant una
educacié capac d’incidir i canviar la visié del mon de la ciutadania i que la faci plenament
conscient de les veritables problematiques ecologiques, socials i economiques, i de la
necessitat de canviar la manera de viure i concebre el mén per resoldre-les. Una
educacid capac¢ de construir noves formes de veure, sentir i actuar que inclogui aspectes
des de la perspectiva de construcciod del coneixement, de la perspectiva ética i de la

perspectiva de I'accié (Bonil; Pujol, et al, 2004).

4.2. Lacomplexitat com a resposta

“Per a mi la possibilitat de sobreviure amb dignitat en aquest planeta depén de
I'adquisicié d’una nova ment. Aquesta nova ment ha de forjar, entre altres coses,

”

una epistemologia radicalment diferent que informara d’accions pertinents
(Varela, 1989).

La crisi global mostra una realitat mundial interconnectada on els conflictes (ecologics,
socials, politics, ...) no son només qliestions locals, sind veritables problemes globals
(Bonil et al, 2004). Davant de I'exigéncia social per superar aquesta realitat es necessari
un canvi de perspectiva que orienti noves formes d’abordar el coneixement de la realitat
i que possibiliti la presa de decisions per a construir noves formes d’enfrontar la vida i
d’actuar que apostin per I'educacié de la ciutadania com un motor de canvi (UNESCO,

2014; Novo, 2009; UNESCO, 2017).

En el marc tedric de la present recerca es realitza una aproximacid teorica a la
complexitat i el paradigma de la complexitat en relacié al que aporten com a referents
de I'’educacié de la ciutadania, com a motor de canvi, per superar els reptes que proposa

el context actual.
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La complexitat prové de I'expressio llatina complexus que significa el que esta teixit junt
i ho empra per a designar tot allo que esta constituit per elements diversos,
interdependents, interactius i inseparables que conformen una totalitat (Morin, 1999).
Tanmateix, des d’una perspectiva etimologica la paraula complexitat ens transporta a la
paraula llatina plectere, que vol dir trenar o entreteixir (Bonil i Pujol, 2005). Per tant, es
pot entendre que hi ha complexitat quan no es poden separar els diferents components
gue conformen un tot (economic, ecologic, social, ...) i existeix teixit interdependent

(Roa, 2006).

Des d’aquesta optica “els fenomens del mon son complexos. Aixo implica que en ells
convergeixen multitud d’elements, mirades, i variades interaccions en processos en els
que el dinamisme es constant” (Bonil, et alt, 2004). Una forma d’abordar el fendomens, i
la realitat, que contempla la incertesa (Morin, 1994) i la cerca de les articulacions i
interdependéncies entre els coneixements (Garcia, 1995) perd que no se limita als
productes del coneixement, sind que avanca cap als processos de produccié de sentit i
experiencia (Najmanovich, 2005). Una forma de mirar el mon que en paraules de Garcia
(1995):

Representa una actitud oberta, antireduccionista i relativitzadora, que fuig del
dogmatisme i de I'Us de receptes simplificadores, que admet [|’existéncia
d’incerteses, paradoxes i contradiccions. Suposa una cerca de noves formes de
formular i enfrontar els problemes, més que de noves veritats que ens expliquin
la realitat

La complexitat, aixi entesa, suposa una forma de posicionar-se, qiiestionar i actuar en
el mon. Constitueix, alhora, un estil cognitiu i una practica rigorosa que no atén a
estandards ni a models a priori; es tracta d’'un projecte sempre vigent i sempre en
evolucié (Najmanovich, 2005). En aquest sentit, la complexitat i el pensament complex
s’associen a una forma de posicionar-se i actuar sobre el mén que pot orientar I'educacié
de la ciutadania cap a la transformacié social (Bonil i Pujol, 2005) i la superacié de la crisi

des de la diversitat d’ambits socials i contemplant la incertesa de I'entorn.

No obstant aix0, per enfrontar I'escenari de crisi presentat, resulta rellevant definir un

marc conceptual que ajudi a incorporar la complexitat en els processos d’ensenyament-
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aprenentatge de formacio de la ciutadania. La proposta de paradigma de la complexitat

(Bonil et al, 2004) pot resultar un marc adient:

El paradigma de la complexitat es constitueix com un espai de dialeg entre una
forma de construir models explicatius dels fenomens del mén a partir d’un estil
de pensament, una forma de posicionar- se davant del mon a partir d’un marc de
valors i una forma d’entendre I’accio des d’una perspectiva transformadora. Una
proposta que vol ser un espai de dialeg entre les tres perspectives (pensament,
valors i accid), des d’un plantejament que pot ser significatiu i orientador del
procés educatiu (Bonil i Pujol, 2005)

Les primeres referéncies al paradigma de la complexitat les déona Morin (1977, 1980,

1984, 1986, 1991, 1994, 1995, 1996). Planteja la necessitat de construir un pensament

complexilaimportancia d'una accié ciutadana orientada per una manera de posicionar-

se en el mén que recupera els valors de la modernitat. Constitueix una opcié filosofica

ideologica que ofereix noves possibilitats per a una revolucié conceptual, i obre nous

camins per a la formacio d'una ciutadania capac de pensar i construir un mén més just i

sostenible (Bonil et al, 2004) a partir d’'una proposta ideologica orientadora de valors,

pensament i accio:

Des de la perspectiva dels valors, el paradigma de la complexitat defineix els

valors en un continu dialeg entre antagonics com a forma de fugir de tot

reduccionisme (Bonil i Pujol, 2005).

Des de la perspectiva del pensament, el paradigma de la complexitat incorpora

el concepte de sistema complex adaptatiu (Gell-Mann, 1995) com a manera de
comprendre com sén i quina és la dinamica dels fenomens del mén. Un
pensament que analitza els fendmens del mon com a xarxes de relacions en
constant dinamisme que entén que els que els fets no s’expliquen de forma lineal

i reduccionista (Bonil i Pujol, 2005)

Des de la perspectiva de |'accid, el paradigma de la complexitat aposta per un

model de ciutadania que assumeix la seva responsabilitat i assumeix, en

39



consequeéencia, diversitat de papers: individu-actor-subjecte-estratega (Roger,
1999), agent i pacient, constructor i construit (Bonil i Pujol, 2005). Una
perspectiva que entén I'accid dels ciutadans des de la interaccié amb el context
i que ha de ser regulada i modulada en funcié de les respostes d’aquest per

construir un cami de forma continuada.

El paradigma de la complexitat es presenta com un marc integrador de les perspectives
etica, cognitiva i conativa en un esquema retroactiu que es genera de manera dinamica
en la interaccidé entre aquests elements (Bonil i Pujol, 2003). En aquest espai de dialeg

emergeixen com a valors epistémics els principis sistemic, dialogic i hologramatic:

El principi sistémic: Esta inspirat en la teoria de sistemes (Bertalanffy, 1986), que
defineix sistema com un conjunt d’elements en interaccid entre ells i de forma conjunta
amb el seu entorn que, sent susceptible de ser dividit en parts, adquireix entitat
precisament en la mida que dites parts es poden integrar en la totalitat. Permet
entendre els fenomens del mon coma xarxes formades per ndduls, entitats, vincles i
relacions. Cada node esta format per una entitat i les relacions es configuren com a
vincles pels quals circula matéria i energia (Bonil, Junyent i Pujol, 2010b) possibilitant
relacionar el coneixement de les parts amb el coneixement del tot i viceversa. En aquest
sentit, des del principi sistemic el mén es conforma com una gran trama en la qual se
succeeixen relacions continues entre elements situats en diversitat d'escales marcades
per la irreversibilitat, ja que I'evolucié del sistema es situa en un eix temporal que

possibilita disposar d’una perspectiva evolutiva i historica.

Situar els fendmens del mon com a sistemes implica considerar, segons Morin, Ciurana
i Motta (2002), que des d'un punt de vista sistémic-organitzacional el tot és “més” que
la suma de les parts i, alhora, que el tot és "menys"” que la suma de les parts. Aquest
“més” es tradueix en l'aparicid “d’emergéncies” que prenen forma com a efectes
organitzacionals o com a productes del sistema, mentre que el “menys”, es tradueix en
I'aparicié de “limits” que prenen forma “d’emergéencies inhibides” pel propi sistema. Un
procés en el que es desenvolupen “emergencies” i “limits”, orientant I'evolucié del

sistema en una fletxa temporal subjecta a I’atzar i a la indeterminacié (Bonil et al, 2004)
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El principi sistémic en la formacié de la ciutadania aporta situar els fenomens objecte
d'estudi com a organitzacions, on conflueixen simultaniament multitud de causes i
efectes, amb un component significatiu d'indeterminacié i considerar la dimensié
temporal que ddéna rellevancia a la perspectiva evolutiva i historica dels fenomens

(Bonil, Junyent i Pujol, 2010b).

El principi dialogic: Morin considera lo dialogic com “l'associacio6 complexa
(complementaria/ concurrent/ antagonista) d'instancies, conjuntament necessaries per
a l'existéncia, el funcionament i el desenvolupament d'un fenomen organitzat” (Morin,
2004). Una manera d’entendre, observar i analitzar els fenomens del mén com a espais

de confluéncia complementaria d'elements que, a priori, poden semblar antagonics.

La perspectiva dialogica ressalta el caracter dinamic del pensament posant de manifest
la importancia d'un dialeg continuat entre antagonics i presenta les entitats en un
continuum en el qual permanentment s'estan movent, sense existir un punt equidistant
entre els extrems. La dialogica (Morin, 2001) ens permet fer aquesta relacié com a forma

d'integracié dels elements antagonics per a entendre la seva complexitat.

Una mirada als fenomens que pretén superar una perspectiva que obstaculitza
comprendre el mén com una construccid i interpretacié humana que segueix unes
regles que permeten construir lliurement estrategies, utilitzant els limits i les barreres
establertes; unes regles que permeten activar la creativitat que és racional i també

intuitiva (Bonil et al, 2004).

Incorporar el principi dialogic en la formacié de la ciutadania suposa plantejar que els
fenomens estan en constant dinamisme derivat d’'una dialeg amb I'entorn. Implica
presentar les disciplines de forma oberta, assumint els seus limits per a explicar els fets
del mdn, incorporant a la vegada el dialeg entre certesa i incertesa, linealitat i no
linealitat, disciplinarietat i transdisciplinarietat com a forma de posicionar-se davant dels

fenomens (Bonil i Pujol, 2005). Impossibilita pensar la societat reduint-la als individus o
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a la totalitat social i possibilita pensar en un mateix espai la dialogica entre individu i

societat (Morin, Ciurana i Motta, 2002).

Un posicionament que permet entendre els antagonismes com a complementaris que
comporta entendre el coneixement com a resultat d'una dinamica constant derivada
d'un dialeg continuat dels individus amb I'entorn, subjecte sempre a la incertesa (Bonil

et al, 2004)

El principi hologramatic: considera, en la seva formulacido més senzilla que un sistema
esta format per un conjunt de parts i que, a la vegada, dins de cada part esta tot el
sistema (Morin, 2001), establint una relacié d'inclusié entre tot i parts, sistema i
components. Suposa posar els fenomens del mon en un constant dialeg entre la

diversitat d’escales: macro-meso-micro (Bonil et al., 2004)

Relacions entres les diverses escales en les que no pot obviar-se, segons Bonil et al
(2004),

“la necessitat que aquestes relacions siguin bidireccionals, atés que els fenomens
que s'expliquen en un nivell escalar tenen conseqliéncies en els altres nivells. Aixo
comporta contemplar els fenomens del mdn no com una xarxa poliédrica, siné
sota un model fractal en el qual s'estableixen multitud de relacions que posen de
manifest un component d'incertesa en el coneixement huma”.

Planteja la necessitat de no perdre de vista la diversitat d’escales d’analisi dels fenomens
per poder viatjar per elles sense perdre el sentit de les seves connexions; fet que es
indissociable del dinamisme i la incertesa, ja que resulta impossible coneixer totes les
connexions possibles (lzquierdo, Espinet, Bonil y Pujol, 2004). D'aquesta manera
s'estableix una relacié continua entre sistema i components que determina un flux
continu i una gran incertesa en el coneixement ultim de la dinamica d'un sistema (Bonil,
Junyent i Pujol, 2010a i 2010b)

El principi hologramatic aporta a la formacié de la ciutadania entendre, des d’una
perspectiva social, que el conjunt d'individus forma la societat i alhora tota la societat
esta en cada individu en forma de llenguatge i cultura (entre d’altres). Implica considerar

la societat com un sistema que s'explica per la interaccié de la diversitat de sistemes

42



que el conformen(l'economic, el politic, I'educatiu, ...) i possibilita considerar els diversos
susbsistemes que conformen cadascun dels sistemes. Posant de rellevancia la interaccié

interna de la societat i la possibilitat de simplificar sense aillar.

No es pot obviar que el projecte d'educacio de la ciutadania “es troba entre les empreses
humanes més complexes, sorgint en el nexe de l'interés individual, la necessitat social, la
diversitat disciplinaria, I'autoperpetuacio cultural i els esforcos de la humanitat per
situar-se en el mon més que huma” (Davis i Sumara, 2010).0Orientats per aquesta
comprensid, el paradigma de la complexitat, i els seus principis, fa més que informar

I'educacid; transforma I'educacié (Davis i Sumara, 2010).

El paradigma de la complexitat (Bonil et al., 2004), es constitueix com una proposta que
permet integrar en l'educacidé de la ciutadania les caracteristiques fonamentals del
coneixement contemporani: un estil de pensament que permet construir models
explicatius, un marc de valors que orienta la manera de posicionar-se davant el mén i
una manera d'actuar des d'una perspectiva transformadora. (Bonil, Junyent i Pujol,

2010ai 2010b)

En conclusid, el paradigma de la complexitat permet entendre que I'educacié de la
ciutadania és un tot complex en la qual es conjuguen fonaments tedrics, metodes,
procediments i instruments en un entramat en el qual tot esta interconnectat amb tot i
gue només cobra sentit quan es mira com una totalitat i no com a parts separades. Una
forma d’educar a la ciutadania que entén els processos d'ensenyament aprenentatge
com a espais de dialeg entre una manera de pensar, una marc de valors i un model

d'accié (Izquierdo et al., 2004)

Una educacié per a la ciutadania que esdevé una eina per a la transformacid, la missid
de la qual es dotar la ciutadania dels recursos que li permetin construir les oportunitats
gue s’aborden en l'actual context de crisi considerant la incertesa del context. Una opcid
gue fa que I'educacié esdevingui un factor d’orientacid, una bruixola, que permeti als
ciutadans navegar en I'actual context de crisi extraordinariament obert i sense camins

tracats (Cardus, s.d.). Una educacié de la ciutadania que proporcioni els referents
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necessaris per desenvolupar la capacitat dels ciutadans de proposar i construir models

alternatius a la societat.
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Capitol 5. De I"'educacio ambiental a I’'Educacié per a la

Sostenibilitat

En aquest segon capitol del marc teoric es presenta I'EA com un punt de referéncia per
situar I'ES. Per a fer-ho, el capitol s’estructura en tres subcapitols. El subcapitol 5.1
presenta un recorregut historic de I'EA des dels seus origens fins I'actualitat. El
subcapitol 5.2 presenta com els corrents en EA per situar el pluralisme de concepcions i
d'enfocaments coexistents. |, el subcapitol 5.3 presenta I'ES com un enfocament adrecat

a educar a la ciutadania.

5.1. L’Educacié Ambiental: des dels seus origens fins els nostres

dies

“Relatar els origens de I'EA ens porta al costat d'aquells que des del segle
XIX s'interessaven en les ciéncies naturals i que, enfront de la urbanitzacio,
la industrialitzacié galopant i a l'impacte d'aquests fenomens sobre el
medi natural, van alertar sobre la urgéncia de detenir la tendéncia
destructiva promovent la proteccié de la naturalesa. (Orellana i Fauteux,
2002)

Son nombrosos els autors que han dedicat algun moment de la seva trajectoria a
realitzar un repas de la historia de I'EA: Mayer (1998), Orellana i Fauteux, (2002);
Gutiérrez, Benayas i Calvo (2006), Eschenhagen (2006), Zabala i Garcia (2008), Moreno
(2008) i Novo, (2009), entre d’altres. Tots ells coincideixen en determinats periodes i
fites que permeten realitzar un recorregut historic per I'EA, des de el seu naixement i
evolucid fins a la seva consolidacié, com a tendéncia educativa i camp de coneixement
per entendre els seus fonaments, la seva pretensié i comprendre millor la manera en

gue s'han anat consolidant els principis inspiradors d'aquest corrent educatiu.

Tot i que resultaria dificil assenyalar una data que fixi I'aparicié de I'EA, la fundacié del

Council for Environmental Education en la Universitat de Reading, (Anglaterra any 1968),
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acostuma a ser el punt de referéncia. Aquest organisme, de caracter planificador i
coordinador, pretenia aglutinar i impulsar el naixent treball que, sobre el medi ambient,
estaven desenvolupant algunes escoles i centres educatius del Regne Unit (Novo, 1996).
Una caracteristica d’aquest primers moments de I'EA es que es va comencar des de les

bases educatives on era desenvolupada per mestres.

L’epoca dels anys 60, es pot considerar com I’etapa del naixement de I'EA. Es una época
en la que sorgeix I'ecologia, com a punt de trobada de les ciéncies naturals, 'economia,
la historia i I'antropologia (Orellana i Fauteux, 2002) caracteritzada per les
mobilitzacions en favor de la naturalesa que, socialment, pren forma d’associacions.
Durant aquests anys es funden la Unid Internacional de conservacié de la Natura (UICN)
i la World Wildlife Foundation (WWF). La intencié d’aquestes associacions continua en

la linia de la defensa de la natura des de la perspectiva de la gestid dels recursos naturals.

Durant els anys 70, es va donar una continuitat i un enfortiment del moviment ecologic
com a resultat del naixement de les associacions Greenpeace i Amis de la Terre. Es una
epoca caracteritzada per una forta crisi social i economica que va derivar en
I'emergencia de diversitat de moviments de protesta i la creacié dels primers ministeris
de proteccié de la naturalesa i el medi ambient en alguns paisos; que donen com a
resultat els primers indicis de la institucionalitzacié de la gestié ambiental (Orellana i

Fauteux 2002).

En aquest periode cal destacar, el paper de |la primera conferéncia de I'organitzacid de

les Nacions Unides sobre el medi ambient huma (1972). Va tenir lloc a la localitat

d’Estocolm i es centrar en comunicar un diagnostic de les activitats humanes sobre el
medi ambient en el que el mal desenvolupament i I'expansié urbana sén identificades
com les principals causes de la degradacié les condicions necessaries per a la vida,
particularment, de la contaminacié atmosfeérica i de I'aigua i I'erosié del sol. En la seva
declaracio, reconeix el paper de I'EA com una eina per lluitar contra la degradacié del
mitja de vida, planteja la importancia de I'EA te per el reequilibri ecologic (Moreno,
2008) i recomana que es prenguin mesures per establir un programa internacional d'EA

(Orellana i Fauteux 2002).
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La Carta de Belgrad (1975. Es considerada com la primera trobada fundacional de I'EA

(Novo, 2009). Va donar com a resultat la subscripcié de la carta de Belgrad, un document
gue proposa sis objectius generals per a I'EA: “la presa de consciencia i I'adquisicid de
coneixements en relacio a I'entorn i els seus problemes, el desenvolupament d'actituds,
valors i comportaments respectuosos amb aquest; I'adquisicié de competéncies per a
resoldre problemes ambientals; el desenvolupament de capacitats d'avaluacié de la
situacid i finalment, la participacid individual i col-lectiva de en la posada en practica de

solucions als problemes ambientals” (Orellana i Fauteux 2002).

Objectius que deixen clar el paper de I'educacié com un instrument de transformacié
per afavorir la creacié de noves relacions entre I'ésser huma i el medi ambient. Es un
document que aborda de forma clara els models economics i les seves repercussions
ecologiques i socials que planteja en I'EA en les agendes politiques (Gutiérrez, Benayas

i Calvo, 2006)

La declaracid de Thilisi, Informe de la Conferencia Intergovernamental sobre Educacio

Ambiental (1977) PNUMA Y UNESCO. Esta considera com el document culminant de la

primera epoca de I'EA (Orellana i Fauteux 2002) i els documents resultants d’aquesta
conferéncia encara avui son considerats com els principis rectors de la EA (Gutiérrez,

Benayas y Calvo, 2006) o “les bases essencials del corpus teoric de ’'EA” (Novo, 2009).

La conferéncia aporta una definicié de la EA centrada en coneixements, en aptituds, en
actituds, en habilitats i en determinacié per a actuar en la resolucié i en la prevencié
dels problemes ambientals (Orellana i Fauteux 2002). I, en parlar d’objectius de
I'educacio, explicita els seglents “La satisfaccio de les necessitats humanes
fonamentals; la millora de les condicions de vida; la promocid continua del
desenvolupament; el respecte de les possibilitats d'assimilacio i de resposta de la
biosfera planetaria; la gestio racional dels recursos i la posada en practica d'activitats

que tinguin en compte a les generacions futures”. (UNESCO, 1977; 5).
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Objectius que en paraules de Novo, (2009), “crida poderosament I'atencio per la
condicid anticipatoria d’aquests plantejaments (com per exemple parlar de solidaritat
amb generacions futures) respecte de els que, una década més tard inspiraran la
formulacié teorica de I'informe Brundtland (1987)”. En aquest marc, I'EA es torna
indispensable i es considerada com un element essencial d'una educacié global i
permanent, orientada cap a la solucié de problemes, donant-li pertinéncia i significacid
cap al benestar de les comunitats humanes i per respondre als canvis d'un univers en

rapida transformacio (Orellana i Fauteux 2002).

En definitiva les orientacions sorgides d’aquesta conferéncia suposen una prioritzacio a
la sensibilitzacié i la implicacié dels governs, a la formacié de xarxes d’actors i a la
mobilitzacié d’aquests. En el camp de I’educacid, especificament, es planteja la creacid
de propostes pedagogiques amb la finalitat d’adaptar I'EA als nous reptes socials i

educatius que proposa la societat.

Els anys 80 és un periode caracteritzat per esdeveniments socials, ecologics i economics
que influencien I'evolucié de I'EA i les seves opcions estratégiques (Orellana i Fauteux ,
2002). Les explosions d’una empresa de pesticides en Bohpal (1984) i la del reactor de
la central nuclear de Txernobil (1986), i al cap de pocs anys I'accident de vaixell Exxon
Valdez en les costes d’Alska, van causar milers de morts i enormes impactes en el medi
ambient. Esdeveniments que van marcar el treball de la Comissié de Medi Ambient i del
Desenvolupament de |’Organitzacid de Nacions Unides (ONU) que va derivar en
I’emissié d I'informe Brundtland (1987) que va confirmar |’aparicié d’un forat en la capa

d’0z6 sobre el continent Antartic i que es comentara posteriorment.

En aquest periode cal destacar |'Estratégia mundial de la conservacié (1980). La

celebracié d’aquesta reunid va suposar la formulacié d’una estrategia mundial de la
conservacié. Aquesta, impulsa com a principi el concepte conservacionista del
desenvolupament sustentable. Que evidencia I'impacte de I'activitat humana sobre el
medi ambient i sobre les mateixes persones en forma de pobresa derivada d’una

reparticid injusta dels recursos entre paisos (Orellana i Fauteux 2002).
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Assenyala que si es produeixen canvis en les formes de vida de les persones i els seus
costums, relacionats amb el consum fonamentalment, es pot aconseguir la conservacié
del medi ambient. Alhora que fa una crida a la participacié de les persones com a mitja
de canvi de les relaciones entre les societats i la biosfera, que es pot aconseguir a través
del desenvolupament sustentable centrat en la conservacié on els factors socials,
ecologics i economics han de ser considerats. En definitiva, apareix l'idea de
desenvolupament sostenible, basada en la estimacié de la capacitat de carrega dels

sistemes vitals i en els ecosistemes naturals (Gutiérrez, Benayas y Calvo, 2006).

L'informe de la Comissié Mundial sobre el Medi Ambient i el Desenvolupament (1983).

També és coneguda com la Comissid Brundtland per I'informe que va ser publicat el
1987 com a resultat de les decisions i acords presos per aquesta comissid. Les
catastrofes anteriorment esmentades van reforcar la necessitat d’aquesta comissio que
va posar el focus en el vincle entre I'estil de vida dominant, les societats anomenades
tercermundistes i les problematiques socioambientals existents. Es el primer informe
gue realitza un balang¢ global de la salut del planeta, revelant les veritables
conseqliencies de 'activitat humana sobre el medi ambient. Una de les conclusions del
seu Informe, és que resulta imprescindible vincular els problemes ambientals amb
I'economia internacional i sobretot amb els models de desenvolupament. Que mostra
gue els problemes de I’entorn no cal veure'ls des de les seves conseqliencies siné també

des de les seves causes (Novo, 1996)

Es, també, el primer que situa el concepte de desenvolupament sostenible, definint-lo
com “aquell que satisfa les necessitats de les generacions presents sense comprometre
la capacitat de les futures generacions para satisfer les propies” (Brundtland et al., 1988
p29); fent convergir els agents socials i intentant conciliar els interessos d’uns i d’altres
com a forma de posar fi al ritme desenfrenat de I'activitat humana (Orellana i Fauteux

2002) identificant I’educacié com un mitja per aconseguir-lo.

En aquest sentit I'informe no fa referencia directa a I'EA pero indica que “I’'ensenyament

hauria de considerar el medi ambient i integrar-lo en d’altres disciplines en tots els nivells
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del programa oficial de forma que desenvolupar un sentiment de responsabilitat en

relacio al medi ambient “. (Bruntland et al., 1988 p136)

L’estrateégia internacional d'accié en mateéria d'educacid i de formacioé ambientals per als

anys 90 (1987). En aquest congrés 'UNESCO va reunir experts de tot el moén per al

desenvolupament d'una Estratégia d’EA per a la decada dels noranta. Va suposar posar
I'EA en el context del desenvolupament sostenible i va situar els arrels de les
problematiques del medi ambient, sobretot en factors socials, econdmics i culturals i
considerar els coneixements i els valors de la poblacié en relacié amb el medi ambient
com a part important en la cerca de solucions adequades a aquests problemes medi

ambientals (Orellana i Fauteux 2002).

En aquest sentit, una de les conclusions d’aquest congrés va ser que no és possible
definir les finalitats de I'EA sense tenir en compte les realitats economiques, socials i
ecologiques de cada societat i els objectius que aquesta s'hagi fixat per al seu
desenvolupament (Novo, 1996). Evidenciant la vinculacié cada vegada més visible entre

I'EA i els models de desenvolupament.

La decada dels anys 90 esta caracteritzada per la recessio economica a I’Occident i una
bonanga econdmica a I’Asia. Una situacid, que va derivar en una cerca de nous mercats,
gue es va traduir en la creacié de grans blocs comercials com per exemple ALENA (Estats
Units, Canada i Méxic) MERCOSUR (paisos del continent Sud-america) o, en I'ambit
occidental la consolidacié dels blocs europeus (CEE). La crisi ambiental amb qué s'inicia
aquesta decada per factors com la desforestacid, el canvi climatic, guerres, fams, etc.,
planteja amb més forca la necessitat de conciliar el desenvolupament economic amb el

medi ambient (Moreno, 2008).

Es una época en la que destaca la Cimera de Rio amb la conferéncia de les Nacions

Unides sobre Medi Ambient i el Desenvolupament (1992). Es tracta d’una reunid

internacional de caps d’estat en la que, per primera vegada es planteja una politica
ambiental integrada i de desenvolupament, en la que seguint la linia comen¢ada amb

I'informe Brundtland pretén considerar a les generacions presents i també a les futures
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(Novo, 1996). D’aquesta conferencia va sortir una estratégia mundial, de regulacié de
les relacions entre medi ambient i desenvolupament (Gutiérrez, Benayas y Calvo, 2006),
la Declaracié de Rio. Té 27 principis interrelacionats, on s'estableixen alguns criteris per
al desenvolupament sostenible i es fixen responsabilitats individuals i col-lectives. Cal
destacar, pero que, la Declaracié de Rio, no és vinculant; és un document de

recomanacions (Novo, 1996).

Juntament amb ells, es van signar també dos convenis vinculants: el Conveni de
Biodiversitat i el de Canvi Climatic. | és, a partir de aqui, que es va establir el que es diu
Agenda 21, un llarg programa on es concreten els compromisos derivats de la Cimera i
gue en el seu capitol 36 confirma el paper de I'educacid i la importancia de situar a I'EA

en la perspectiva del desenvolupament sustentable (Orellana i Fauteux 2002).

Posteriorment a la cimera de Rio cal destacar la Conferéncia Internacional de Medi

Ambient i Societat: Educacid i Sensibilitzacié per a la Sostenibilitat (1997) celebrada a

Tessalonica. En ella s'aprofundeix en la relacidé de I'EA i el desenvolupament sostenible,
formalitzant el terme Educacio per al Desenvolupament Sostenible (Moreno, 2008). En
ella es planteja aclarir els conceptes associats a I'EA, especialment, sobre la nocid
d’educacié per al Desenvolupament Sostenible que des de aquest moment apareix

imposada en la documentacid oficial (Orellana i Fauteux, 2002).

A partir de I'any 2000, coincidint amb el canvi de segle, 'EA mostra la importancia que

ha pres en les institucions. En primer lloc amb la Cimera del Mil-lenni a I’'any 2000 on es

van proposar 8 objectius de desenvolupament del mil-lenni per combatre la pobresa en

les seves multiples dimensions.

També a l'inici del mil-lenni s'aprova la versio final de la Carta de la Terra (2000). Un
moviment global d'individus i organitzacions de 89 paisos de tot el mén que han adoptat
la visié de sostenibilitat i la utilitzen de diverses maneres per a guiar la transicid cap a
un moén més just, sostenible i pacific. Constitueix un important referent étic per al
desenvolupament sostenible i es un marc étic per a les accions encaminades a construir

una societat global més justa, sostenible i pacifica en el segle XXI que articula una
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mentalitat d'interdependéncia global i responsabilitat compartida gestada per a regular

les relacions entre els Estats, els individus i la naturalesa amb un enorme abast educatiu

Posteriorment la Cimera Mundial per el Desenvolupament Sostenible a Johannesburg

(2002) que va centrar la seva atencio en realitzar un balang de la Cimera de Rio (1992) i
alhora concretar els compromisos que possibilitaran la consecucié de un
desenvolupament sostenible en tot el planeta. Les resolucions d’aquesta cimera
continuant apostant pels actors principals identificats en el programa 21: governs,
societat civil i grans empreses i en el paper de I'educacié. Vas ser una cimera on les
empreses i governs consideraven que el es discutia era un tema de bones practiques, de
gestid eficient i de practiques correctives mentre que els representants de les ONG
proposaven que el repte consistia a fer visible la necessitat que es produeixi un
canvi de paradigma, una reorientacié en les prioritats, en els mecanismes de produccio,

en la manera de consumir i en els intercanvis comercials (Novo, 2003).

L'octubre de I'any 2004 I’Assemblea General de la ONU declara la decada de I'Educacid
per el Desenvolupament Sostenible (2005-2014) (Moreno, 2008) que proposa I’'Educacid
per al Desenvolupament Sostenible des d’una triple perspectiva: social, ambiental i
economica i que confirma el protagonisme absolut de I'educacié com un dels motors
essencials per aconseguir el desenvolupament sostenible. De forma que I'1 de gener de

2005 comencava la decada de I'Educacié per el Desenvolupament Sostenible.

Una educacio per al desenvolupament sostenible que, segons I’ UNESCO (2005)

“és un concepte dinamic que posa en valor tots els aspectes de la presa de
consciéncia del public, de I'educacid i de la formacid per a donar a conéixer o fer
comprendre millor els llacos existents entre els problemes relacionats amb el
desenvolupament sostenible i per a fer progressar els coneixements, les
capacitats, les maneres de pensament i els valors de manera que es pugui donar
a cada qui, qualsevol sigui la seva edat, els mitjans d'assumir la responsabilitat
de crear un futur viable i d'aprofitar-lo”

De manera que els objectius d’aquest decenni estan marcats per promoure i millorar

I'educacio de qualitat, reorientar els programes educatius, millorar la comprensié i la
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consciencia de la ciutadania i impartir informacié i practica. La reivindicacié d’aquest
organismes es fer progressar tots els recursos humans, de la educacid y la formacid, en

la direccid de un futur viable (Novo, 2009).

Posteriorment a aquesta década 'ONU va aprovar I’Agenda 2030 amb la proposta de
disset ODS que es vigent actualment. Una iniciativa promoguda per les Nacions Unides
per donar continuitat a I’Agenda de desenvolupament després dels Objectius de
Desenvolupament del Mil-lenni. L'Agenda 2030 L'Agenda compta amb 17 ODS, que
inclouen des de I'eliminacid de la pobresa fins al combat al canvi climatic, I'educacié, la
igualtat de la dona, la defensa del medi ambient o el disseny de les ciutats. L'aprovacié
de I’Agenda 2030 (UNESCO, 2015) suposa no Unicament un esdeveniment extraordinari
en la historia de les relacions internacionals siné també un clar impuls i un

reconeixement al paper de I'educacié (Murga-Menoyo, 2020)

En definitiva, durant gairebé les ultimes cinc décades I'EA ha fet un llarg recorregut que
conforma a 'EA com una genuina educacio per al desenvolupament sostenible (Novo,
2009) que evidencia una trajectoria centrada en questions del desenvolupament huma,
de I'equilibri ecologic i de I'equitat social. Una EA que s’ha anticipat en décades a la crida
actual de les Nacions Unides sobre el Desenvolupament Sostenible (Novo, 2009) i que
és una dimensio complexa de I'educacid global, caracteritzada per una diversitat de
teories i de practiques que aborden, des de diferents punts de vista la concepcio
d’educacio, de medi ambient, de desenvolupament social | d’educacio

ambiental”.(Sauvé, 2003; citat a Sauvé, 2004).

Una EA que ha evolucionat des de “la contestacio social dels anys 60, la recerca de
resolucid dels problemes ambientals, la conservacid i la gestio dels recursos dels anys 70,
la crisi planetaria, la gestio global dels 80, la mundialitzacié i la submissio a
I'economicisme dels anys 90” (Orellana i Fauteux, 2002), i que , actualment, aposta
fermament per I'educacié del nou mil-lenni que, per avancar cap a un veritable
desenvolupament sostenible, haura de venir marcada per I'acceptacié de I'educacié de
la ciutadania com a motor de canvi (Novo, 2006) i la posada en practica de valors que

en gran part del mon occidental s’"han perdut (Novo, 2009).
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Una educacid, I'objecte de la qual no es el medi ambient com a tal, sind la relacié de les
persones amb ell (Sauvé, 2004), i que pretén afavorir i promoure un canvi del pensament
i la conducta de les persones considerades des de la perspectiva individual i des de la
dels grups socials (Garcia, 2003). Perd que no hauria de ser considerada, Unicament,
com una eina per a la resolucié de problemes ambientals i la modificacié de conductes
(Sauvé, 2004), ja que s’ha fet mes complexa al ritme dels reptes que planteja la relacid
de la humanitat amb I’entorn i ha generat diversitat d’iniciatives, cimeres i debats sobre
les conseqliencies i els origens de les problematiques que comporta aquesta relacid. Un
camp, el de I'EA, que en paraules de Sauvé (2010) “[...] reflecteix les tendéncies socials
relatives al medi ambient i a I'educacid, pero que es converteix també en un motor de

transformacio [...]”

5.2. Corrents en Educacio Ambiental

“L'educacio ambiental que és promou i que és desenvolupa en l'actualitat
no te una manifestacio unica, ni s'ajusta a un prototip exclusiu
d'intervencid educativa caracteristic, més aviat existeixen practiques
diverses orientades per interessos divergents mediatitzades per recursos,
per contextos i per instruments de variada naturalesa, i que son
promogudes per agents de caracter heterogeni”. (Gutiérrez i Pozo, 2006)

Després de coneixer quin ha estat el procés evolutiu de I'EA, es facil identificar una la
preocupacié comu sobre el medi ambient i el paper central i fonamental que ocupa
I’educacié com a eina per afavorir el canvi cap una relacié humanitat-medi equilibrada i
justa. |, alhora, identificar una diversitat de discursos i tendéncies que proposen

diversitat de formes de fer i d’educar per aconseguir superar aquesta preocupacio.

Per tal de classificar aquesta diversitat i disposar d’'un mapa que possibiliti una manera
orientar-se es pren com a referent el plantejament i la proposta de corrents que proposa
Sauvé (2004) per considerar-la una proposta que permet formar-se una idea completa
de I'escenari educatiu de I'EA. L'autora proposa reagrupar proposicions semblants en

categories, caracteritzar cadascuna d'aquestes ultimes i de distingir-les entre elles,
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posant-les al mateix temps en relacid: divergéncies, punts comuns, oposicid i

complementarietat (Sauvé, 2004).

Aguest enfocament permet situar una pluralitat i una diversitat de proposicions en un

mateix corrent, que una mateixa proposicié pot correspondre a dos o tres corrents

diferents, segons la perspectiva des de la que es analitzada, i que cada corrent presenta

un conjunt de caracteristiques especifiques que les distingeix d’altres.

Alataula 1, es presenta un total de 15 corrents, que representen una mapa del “territori

pedagogic de I'EA. Algunes son de tradicié més antiga i han estat més dominants en els

primers moments de I'EA (décades dels anys 70-80) i d’altres corresponen a

preocupacions que han sorgit més recentment, per aquest motiu es presenten en ordre

cronologic:
Taula 1: Corrents d'Educacio Ambiental
) INTENCIO CENTRAL
CORRENT CODI:(;E:;:O D’EDUCACIO ENFOCAMENTS ESTRATEGIES
AMBIENTAL
Sensorial Immersio,
Naturalista Reconstruir un Experiencial Interpretacio,
(Rosseau, 1780) Natura lligam amb la Afectiu Jocs sensorials,
natura Cognitiu Activitats de
Artistic descoberta
Adoptar
Conservacionista comportaments de Guia o codi de
(Council for conservacio. . comportaments
. Cognitiu N .
environmental Natura-Recurs | Desenvolupar Pragmatic Auditoria ambiental
education, 1968) habilitats per a la Projectes de gestid i/o
gestié ambiental i conservacio
I’eco-civisme
Desenvolupar
habilitats de Estudi de casos: analisi
Resolutiu . resolucio de . de situacions problema
Conjunt de Pragmatic N
(Unesco, 1970) problemes: del . Experiéncia de
problemes e, Cognitiu .
diagnostic a I'accio. resolucio de problemes
Modificacio associada a un projecte
de comportaments
Desenvolupar el
pensament
Corrent sistemic Sistema s[stemlc: analisi i Estudi de casos: analisi
(Unesco, 1971) (ecosociosiste sintesl, cap a una Cognitiu de sistemes ambientals

ma)

visio global.
Comprendre les
realitats ambientals
de cara a una presa
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optima de

decisions.
Adquirir
coneixements en Estudi de fenomens
e ciencies Observacio
Cientific . . . .,
Objecte ambientals. Experimental demostracio
(Unesco, 1971) , ) . . L,
d’estudis Desenvolupar Cognitiu experimentacio
habilitats relatives activitat d’investigacié
a 'experiéncia hipotetic-deductiva
cientifica.
Coneixer el seu
. . . medi de vida i Sensorial
Humanista Medi de vida . . ; . .
. -, coneéixer-se millor Afectiu Estudi del medi
(Informe Founex, (dimensio ., L . . .
en relacié a ell. Experiencial itinerari ambiental
1972) humana del . .
medi) Desenvolupar un Cognitiu Lectura de paisatge
sentiment de Creatiu/estetic
pertinenca.
Donar prova
- d’ecocivisme. . Analisi de valors
Moral/Etica Objecte de Desenvolupar un Afectiu Clarificacié de valors
(PNUMA/PIEA, 1973) ) . e Cognitiu oy .
valors sistema etic. Critica de valors socials
. Moral
Construir un
sistema de valors
Desenvolupar les
multiples
dimensions de
I’ésser en interaccio
Holistic amb el conjunt de - Exploracio lliure /
. . . Holistic . . -,
(Eumelin/Escoles dimensions del " visualitzacié / tallers de
L Holos. Tot . Organic ., -,
nordico franceses, ) 2 medi. v creaci6 / Integracié
I'ésser Intuitiu , -
1977) Desenvolupar un . d’estrategies
Creatiu

coneixement
“organic” del mon i
un actuar
participatiu eni
amb el medi.

complementaries

Praxic (integrar

Praxic ,___.. | Aprendre en l'accid, | la reflexié i L .
Cresol d’accié s s Investigacié-accio

(Stapp et al., 1988) ., per |'accid i per I'accio, les quals
/ reflexié . L o

millorar I'accié s’alimenten
mutuament)
Recursos per Promoure un Estudi de casos

Desenvolupament .

. al desenvolupament Experiencia de

sostenible L . L

. desenvolupam | econdomic Pragmatic resolucio de problemes

(Cimera de la Terra, L , . .

1992) ent economic. | respectuds amb els | Cognitiu Projecte de
Recursos aspectes socials i desenvolupament
compartits. ambientals sostenible.

Desenvolupar "

. . . . Pragmatic . .
Bio-regionalista Lloc de competéencies en Experiencial Exploracié del medi
(Talero y Gauthier, pertinenca eco- P . Projecte comunitari

. Afectiu o n

1993) Projecte desenvolupament Cognitiu Creacio d’eco-

comunitari comunitari, local o & . empreses
. Creatiu
regional

Feminista . Integrar els valors Intuitiu Estudi de casos
Objecte de o s -

(Clover et al., 2000) . feministes en la Simbolic Immersid
sol-licitud ., . . L,

relacié amb el medi | Afectiu Taller de creacio
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Espiritual activitat d’intercanvi
Creatiu d’idees, de
Estétic comunicacié
Reconeixer el
lligam entre natura | Intuitiu
. i cultura. Clarificar Experiencial Contes, narracions,
‘g Territori / Lloc L. .
Etnografic didentitat / la seva propia Afectiu llegendes
(Pardo, 2001) Natura cosmologia. Simbolic Estudi de casos
Valoritzar la Espiritual Acompanyament
Cultura . ., . -,
dimensid cultural Creatiu Immersid
de la seva relacié Estétic
amb el medi
Experimentar en el
Esfera . . .
’: ., medi per . Relat de vida Immersié
d’interaccio . . Sensorial
L. . experimentar-se i L Jocs
Eco-educacio essencial per a . Experiencial L,
. formar-se eni per . Exploracio
(Berryman, 2002) la formacio . . Afectiu L,
al medi. Construir sy Introspeccio
personal. ., Simbolic L
. la seva relacié amb . Alternancga subjectiva-
Crisol el moén, amb tots Creatiu objectiva
d’identitat T )
els altres éssers
. Deconstruir les e .
- . Objecte de . . s Analisi del discurs
Critic social ., | realitats socio- Praxic .
transformacié . . estudi de casos
(Heller, 2003) ambientals per Reflexiu
Lloc . debat
transformar el que | Dialogic

d’emancipacio

causa problemes.

investigacié accio

Font: Elaboracid propia a partir de Sauvé (2004)

Aguesta diversitat de corrents teorics i practiques en EA mostra un pluralisme de

concepcions i d'enfocaments coexistents, resultat de I'enriquiment progressiu d'aquest

camp (Sauvé, 2010). Cadascun d’aquests corrents, es distingeix per caracteristiques

particulars que permeten observar zones de convergéncia entre corrents (Sauvé, 2004)

i per caracteristiques comuns que evidencien oposicié i complementarietat a la vegada.

Presenten avantatges i limitacions i, la lectura de les mateixes, varia en funcié dels

parametres d'aplicacié i els posicionaments epistemologics de referencia (Jiménez-

Fontana, 2016). Evidéncies de que I'EA mostra una llarg recorregut i una llarga

trajectoria a través de la qual ha anat adquirint una triple pertinéncia: social, ambiental

i educativa (Sauvé i Orellana 2002).

Gonzdlez-Gaudiano al respecte d’aquesta evolucié i trajectoria exposa que:

“Des de la seva legitimacio com a camp pedagogic, I'educacié ambiental s'ha

trobat en un permanent antagonisme, o almenys divergéncia, d'enfocaments i

postures teoriques i metodologiques. Ha abrigallat nombrosos discursos, des dels
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seus vincles amb I'ensenyament de la ecologia (com una branca de les ciéncies
naturals) i I'educacié per a la conservacio, fins als enfocaments amb fortes
carregues en la dimensio civica, en la formacio ciutadana, I'educacié moral i
ética, la dimensid politica, des de I'analisi critica de la globalitzacid, la iniquitat
social i la relacié nord-sud, aixi com la dimensid rural, per citar algunes molt
representatives” (Gonzalez-Gaudiano, 2008).

Aguesta proposta de sistematitzacié dels corrents esdevé una eina d'analisi que permet
observar els corrents de I'EA i, alhora, posar en evidéncia els llacos estrets entre saber i
accid, que es construeixen reciprocament; on l'accié i la reflexid no sén ni estan
separades ni aillades. Ser i actuar son indissociables en la dinamica de vida de les
persones i “és aixi com podem aprendre per tots els porus de la nostra interrelacié amb
el mon: sensibilitat, sensorialitat, intuicid, racionalitat, experiéncia empirica, sigui de
naturalesa cinética, comunicacional, artistica, cientifica, tecnologica, etc. “(Sauvé,

2010).

Una diversitat de corrents d’EA que comprén elements culturals que influeixen en la
vida de les persones i de la societat i que els individus no poden eludir i que afecten al
pla emocional, intel-lectual i de I'accié ética (Gutiérrez i Agundez-Rodriguez, 2013). Una
evidencia de que la diversitat de corrents permet trobar una pluralitat de punts
d’ancoratge entre I'EA i d’altres formes d’educacié com per exemple I'educacié

cientifica o I'EdC, entre d’altres.

En definitiva una visié de I'EA que, independentment del corrent, la perspectiva o la
forma que adopti, “se'ns revela, aixi, com un eficag instrument per a contribuir a aquest
repte ineludible: convertir als habitants del planeta en ciutadans responsables respecte
al medi natural, social i cultural en el qual desenvolupen la seva vida i, alhora,
reequilibrar en termes d'equitat les relacions entre els diferents col-lectius humans”.

Novo (1998)
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5.3. Concepte i caracteritzacio de I'Educaciod per a la Sostenibilitat

“Hi ha autors que insisteixen a identificar matisos i concepcions diferents
en cadascun d'ells, pero nosaltres optem per tractar-los com a sinonims i
equivalents, perqué I'important no és el color de la bandera amb la qual
es lluita, sind mantenir-nos units per a combatre a un enemic poderds sota

una causa comuna.” (Benayas et al, 2017)

L’ES, dins del camp de I'EA proposa un enfocament holistic i global (Tilbury, 1995), alhora
gue assenyala la necessitat de trencar la compartimentacié del coneixement i proposa
una visio més global e integrada de les problematiques actuals, en el sentit del
paradigma de la complexitat que proposa Edgar Morin (Gil i Vilches, 2019). Entén la
sostenibilitat com una forma d’intervencié educativa per aconseguir una profunda
transformacié (Novo, 2006; Gil i Vilches, 2019) en I'’educacié de la ciutadania com a
forma de trencar amb el manteniment de practiques -socials i economiques- que han
portat a la societat a una situacié d’emergeéncia planetaria (Bybee, 1991). Una realitat
gue confereix, a I'ES, una funcid estratégica al incidir en els problemes derivats del

model actual de desenvolupament i reorientar-lo cap a la sostenibilitat i I'equitat.

Esta basada en el plantejament de problemes -ecologics, socials i econoOmics- i orientada
cap els valors i I'accié de la ciutadania. Posant en valor el protagonisme de les persones
com agents de canvi (Novo, 2006) i constructors d’escenaris de futur alternatius (Tilbury,
1995). En aquest sentit, I'ES, te un paper fonamental davant I’actual situacié de crisi, al
proporcionar a la ciutadania una educacié i formacid que li doten d’eines per participar
en I'adopcié de decisions i la posada en practica de mesures fonamentades per avangar

en la construccié d’un present i un futur satisfactoris (UNESCO, 2014, 2015 2017).

En definitiva una ES que es caracteritza per contribuir a una adequada percepcié de
I'actual situacié del mén -i de crisi- i les mesures que cal adoptar -local i globalment-
potenciant la participacid ciutadana en I'accié politica per a la presa de decisions, en

I’adopcié d’aquestes mesures i el control dels resultats en els diferents ambits (Gil i
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Vilches, 2019) on sén nuclears els temes de consum i els mediambientals (Agundez-

Rodriguez i Bonil, 2013).

5.3.1. Els components de I'Educacio per a la Sostenibilitat

Per a la exposicié dels components de I'EA per a la Sostenibilitat, la recerca es remet,
principalment, a les aportacions de Daniella Tilbury (1995). Segons Medir, Heras i Magin,
(2016) l'aportacié d’aquesta autora va suposar l'establiment de les bases del que
s’entén per EA per a la Sostenibilitat i que ha continuat configurant-se i evolucionant en
les practiques de I'Educacid per al Desenvolupament Sostenible proposades per

I"lUNESCO.

Tilbury, (1995) va identificar 7 components de I'Educaci6 Ambiental per a la

Sostenibilitat:

1. L’Educacié Ambiental per a la Sostenibilitat és rellevant: és rellevant a les necessitats

de la societat, per a les necessitats presents i futures dels alumnes i per el curriculum

2. L’Educacié Ambiental per a la Sostenibilitat és holistica:

2.1. en la seva visid del medi ambient, amb referencia a les escales mediambientals

(local a global), dimensions mediambientals (social, econdmica, politica,
historica, cultural, estética, fisica i biologica) i perspectives mediambientals (per
exemple, génere, poblacié indigena)

2.2. Es holistica en la seva visio dels problemes ambientals i de desenvolupament

2.3. Es holistica en el seu plantejament per a I'aprenentatge i considera totes les

arees d’experiéncia (social, historica, estética, creativa, lingliistica, matematica,
moral fisica, cientifica, espiritual i tecnologica)

2.4. Es holistica en el seu plantejament per desenvolupar la persona de manera

integra

3. L’Educacio Ambiental per a la Sostenibilitat esta orientada cap els valors
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3.1. Ensenya valors per a la sostenibilitat (ética mediambiental), incloent-hi: valors

de responsabilitat social, preocupacié per totes les formes de vida, harmonia
amb la natura, compromis de treballar amb i per als altres

3.2. Ensenya |'aclariment i la integracié de valors

3.3. Ensenya entorn els valors i hi inclou: consciéncia de I'existéncia de diferents

valors els quals influencien Ila qualitat mediambiental i consciéncia de la

influéncia de la cultura, la religio, la classe socioeconomica i el génere en valors

L’Educacio Ambiental per a la Sostenibilitat esta basada en “temes problema”:
implica a I'alumnat en: I’ identificaci6 de problemes/temes, la investigacié de
problemes, la recerca de solucions als problemes, dur a terme accions adrecades als

problemes i I'avaluacié de I'impacte d’accions mediambientals

L’Educaciéo Ambiental per a la Sostenibilitat te una marcada orientacio cap a I'accio:
implica a I'alumnat en accions mediambientals reals i simulades i proporciona
coneixement i experiéncia en una varietat d’accions mediambientals i hi inclou:

negociacid, persuasid, consumisme, accio politica, accio legal, ecogestid.

L'Educacid6 Ambiental per a la Sostenibilitat és educacid critica: implica formar

alumnat socialment critic a través del desenvolupament de:

6.1. Coneixement reflexiu critic respecte a: poder i presa de decisions, recursos-
produccid, Us i distribucid organitzacio social i vincles entre estils de vida, fets
guotidians i temes ambientals i de desenvolupament

6.2. Aptituds/habilitats de pensament critic quant a: principals discussions
politiques i ideologiques i implicacié personal en temes ambientals i de
desenvolupament

6.3. Aptituds i valors democratics: compromis amb valors democratics de llibertat
d’eleccid, tolerancia, justicia, respecte per la veritat i per al raonament i
capacitat i compromis per participar en accions mediambientals democratiques

6.4. Experiéncia en processos de politica mediambiental: participar en processos

reals i simulats de politica mediambiental en diversos nivells
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7. L’Educaciéo Ambiental per a la Sostenibilitat incorpora una dimensioé de futurs: que
suposa un canvi respecte a enfocaments anteriors. La idea central és aconseguir una
aproximacio a futurs probables com a resultat de les relacions amb el medi actual i

la possibilitat de futurs alternatius.

Actualment aquests 7 components, que conformen la base de la conceptualitzacié de
I'educacié per al desenvolupament sostenible, segueixen vigents incorporats en les
iniciatives de la UNESCO durant la Decada 2005-2014 dedicada a la I'educacié per al
desenvolupament sostenible (Medir, Heras i Magin, 2016) i, actualment, en la iniciativa
promoguda per les Nacions Unides per donar-li continuitat: I’Agenda 2030 i la proposta

dels ODS.

“[...] és un concepte dinamic que posa en valor tots els aspectes de la presa de
consciéncia del public, de I'educacid i de la formacid per a donar a conéixer o fer
comprendre millor els llacos existents entre els problemes relacionats amb el
desenvolupament sostenible i per a fer progressar els coneixements, les
capacitats, les maneres de pensament i els valors de manera que es pugui donar
a cada qui, qualsevol sigui la seva edat, els mitjans d'assumir la responsabilitat
de crear un futur viable i d'aprofitar-lo" (UNESCO 2005)

En definitiva una ES orientada cap a I'accié que involucra integralment a las persones en
el tractament de problemes reals i concrets, sense conformar-se amb la mera discussié
de possibles soluciones, concebuda com una educacio per al futur (Tilbury, 1995) on el
paper de tota I'educacid, i per tant no sols de I'educacié ambiental, és fer conscients als
individus i a les comunitats tant dels canvis que ens envolten, i a la construccid dels quals
inconscientment solem contribuir, com de la complexitat i la incertesa intrinseca
d'aquests canvis, per a poder-los ‘pilotar’ seguint un rumb, sense deixar-nos merament

transportar (Mayer, 2002).
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Capitol 6. L'Educacio del Consum i la necessitar d’educar

en consum

En aquest tercer capitol del marc teodric es presenta I’'EdC com a part essencial de I'actual
educacié de la ciutadania. Per a fer-ho, el capitol s’estructura en dos subcapitols. El
subcapitol 6.1 presenta 'origen de la societat de consum i la necessitat de I'EdC i el
paper de les persones consumidores en el context actual. |, el subcapitol 6.2 caracteritza
I” EAC, realitza un recorregut historic per situar la seva evolucié fins I'actualitat i situa I

EdC des de I'’enfocament de la complexitat

6.1. La necessitat de I'Educacio del Consum

“A les acreditades marques que han anat retolant I'especie humana —
“Homo faber”, home amb capacitat de produir; ”"Homo sapiens”, home
amb capacitat de pensar; “Homo ludens”, home am capacitat de jugar-
s’afegiria en el nostre temps la de “Homo consumens”, dona i varé amb
capacitat de consumir” (Cortina, 2002).

6.1.1. La societat de consum

El consum es un fenomen que es reflexa en cada accié de la vida quotidiana de les
persones arreu del mén. Es consumeixen recursos naturals (aigua, gas, ...) béns
(aliments, vehicles, ...), serveis privats (assegurances, viatges), serveis publics (sanitat,
educacio, ...). En definitiva, consumir es mes que un intercanvi de béns i serveis per

recursos economics, es una forma de viure en societat.

L'acciéo de consumir ens transporta, des de la seva etimologia, a la paraula llatina
consumere que significa prendre entera i conjuntament, esgotar, desgastar. Es un verb
format pel prefix con- (conjuntament, globalment del tot) i el verb sumere (prendre,
assumir). Sumere és, alhora, un verb prefixat amb sub- sobre el verb llati emere que

significa prendre, obtenir, també comprar i guanyar.
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Aguesta aproximacié etimoldgica evidencia que l'accié de consumir no és una
caracteristica que defineixi, Unicament a I’ésser huma, sind un tret caracteristic del que
participen tots els essers vius. També les plantes i els animals obtenen, esgoten i
desgasten recursos per satisfer les seves necessitats. Tot i aixi, consumir de forma
racional es consequlieéncia de la llibertat, que si constitueix una qualitat especificament
humana (Cortina, 2002; Castillejo et al, 2011). Des de aquesta perspectiva consumir es
una accid inherent a la humanitat des dels seus origens “que perdura a través de la

historia de la humanitat: s’ha consumit sempre” (Rodriguez, 2003).

Una accié estretament lligada a I'evolucid historica de la societat; que presenta
manifestacions evolutives que responen a formes diferenciades de viure en societat
(Pujol, 1996). Una societat que, en termes de consum, ha passat per diversos moments

clau que permeten entendre el que actualment s’"anomena com a societat de consum.

Les primeres civilitzacions ndmades tenien un model de subsisténcia on el consum es
reduia fonamentalment a utilitzar els recursos naturals per satisfer les necessitats
humanes més basiques. Amb I'aparicié de I'agricultura el model de consum va canviar
notablement. Alguns dels recursos naturals van ser objecte de produccid abans del seu
consum i no existia diferencia entre les persones consumidores i productores. L'aparicié
de les societats agraries va possibilitar els primers intercanvis de productes que van
derivar en els primers processos de comercialitzacié de productes. El model artesanal
va suposar una primera aproximacié al model de mercat actual, on la persona
productora i la consumidora acordaven el producte a fabricar. Amb I'arribada de I'era
de la industrialitzacid, de finals del segle XIX i principis del segle XX, el principi
d’autosuficiéncia caracteristic de I'era agraria va deixar pas de forma progressiva a un

model de dependéncia.

Una evolucio del consum que, amb la implantacié del procés de comercialitzacid, dona
lloc a el naixement del que es coneix com a societat de consum. Que passa del model
de consum centrat en el binomi produccié-consum a un model centrat en el trinomi
produccié-comercialitzacié-consum (Pujol, 1996). Situa I'esfor¢ empresarial en la

comercialitzacié dels productes (Jiménez, Azcdrate i Garcia, 2013) per motivar en les
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persones consumidores la necessitat d’adquirir nous productes amb el suport creixent
dels mitjans de comunicacié i de les estrategies de marqueting. | posiciona la capacitat
de consumir en un lloc tant destacat que sembla constituir I'esséncia humana (Pujol,

1996; Cortina, 2002).

Una societat que, segons Pujol (1996), esta caracteritzada:

e Per un desequilibri entre productors i consumidors. Les decisions de compra

deixen de ser dels que consumeixen i passa a ser una decisid, préviament
establerta, dels que produeixen gracies a la utilitzacié de tecniques de

marqueting i els mitjans de comunicacio

e Perun paper més passiu dels consumidors en el procés de produccid. En el model

actual de produccié esdevenen un eslavd imprescindible per a que el procés de
produccié no s’aturi, mentre que la seva llibertat personal de decisié sobre els

productes queda limitada

e Per que les persones deixen de ser el gue son per a passar a ser el que

posseeixen; son en funcié del que tenen. De manera que els béns i serveis de
consum determinen un estatus i son, alhora, el mitja per accedir a estatus

superiors

e Per una enorme oferta de productes i la preséncia del marqueting com

encarregat d’estimular la proclivitat social i psicologica cap el consum

e Per un canvi en els valors col-lectius, que ha fet que valors com la bellesa o la

joventut, entre d’altres, esdevinguin mites col-lectius i es situin en els primers

llocs de I'escala de valors de gran part de la ciutadania

e Per diferéncies, cada vegada mes aguditzades, entre els ciutadans del moén. Que

implica I'existéncia de desequilibris entres diferents paisos i ciutadans on alguns
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gaudeixen d’estats de creixement econdmics i benestar mentre que d’altres

pateixen pobresa, subdesenvolupament i falta de benestar

e Per alteracions en la relacié entre els humans i la natura. Que ha originat

fenomens com la contaminacid, entre d’altres, que contribueixen a la destruccié
del planeta i I'explotacié desenfrenada de recursos, ja siguin renovables o no

renovables

Caracteristiques que evidencien, d’'una banda, que en la societat de consum s’ha
establert en I'imaginari col-lectiu la creenca, estretament vinculada al desenvolupament
social i economic, de que I'acumulacié de béns de mercat es sindnim de felicitat i d’exit
personal; prioritzant des de la societat I'escala de valors del benestar, de I'oci i de Ia
felicitat individual (Lipovetski, 1997) (citat per Castillejo et al, 2011). I, de I'altra, la
globalitzacié del consum que ha dissolt i expandit els limits territorials dels modes de
produccid, distribucié i consum portant-los a escales desconegudes. En paraules de

Sauvé (2006):

“La globalitzacio depén, sens dubte, del desenvolupament tecnologic, en
particular de les tecnologies de la comunicacid i del transport; i, alhora, d'un vast
moviment en espiral que valora i que genera aquest mateix desenvolupament
tecnologic. La globalitzacid es toca amb teclats electronics, i es difon sobre les
ales dels avions. Lleugera...com una xarxa. Té la levitat paradoxal d'un
formidable poder invisible”.

Una societat en la que el fenomen del consum es més que un moment de la cadena de
I"activitat econdmica o un mitja per sobreviure. Es una forma de relacionar-se amb les
persones, una forma de relacionar-se amb un mateix i, alhora, generador de

desequilibris amb d’altres éssers humans, les seves societats i amb el medi ambient.

L'informe del World Watch Institute (2004), centrat en la societat de consum, ja va
identificar el model actual de consum com la causa de problemes vinculats amb la crisi
mundial com l'augment de residus, I'increment de la petjada ecologica, 'augment de

malalties associades al consum (alimentacio, fisiques i psiquiques, estrés, ...), la
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disminucié del compromis civic (sociabilitat, inadaptacié, desorientacié, ...) i la
infelicitat. Actualment, la tendéncia es manté i el consum en la majoria de paisos
industrialitzats continua augmentant (Castillejo et al, 2011). El creixement precipitat del
consum durant les Ultimes decades apunta a que el mon, i conseglentment la
ciutadania, es troba amb un gran dilema ambiental i social que ha s’ha manifestat en

forma de crisi mundial. En aquest sentit Cortina (2002) manifesta:

“Un mon economicament globalitzat ha de fer comptes globalment sobre quins
no poden ni consumir lo basic i perque; quins consumeixen compulsivament i
perqué i quina relacié hi ha entre el no consum d’uns i el consum excessiu d’altres.
Una altra forma de globalitzacié ha de ser possible, revisar i canviar les actuals
formes de consum”

Des d’aquesta visio, el consum, esdevé un dinamitzador de la societat que no només
afecta al patrimoni natural sind que té implicacions en la vida personal i social de la
ciutadania (Castillejo et al, 2011). Una societat en la que consumir -de forma racional-
es conseqliencia de la llibertat pero en la que, paradoxalment la llibertat ha mort “/...]
la llibertat ha mort. La forca de la publicitat, el grups de referéncia, les institucions, els
mitjans de comunicacid es tal que queda una escletxa de llibertat per a les eleccions de

consum” (Cortina, 2002),

En definitiva, la societat de consum és valorada com un época d’abundancia, del progrés
i de la llibertat (Pujol, 1996) i, alhora, com I'origen de problematiques i desequilibris que
afecten el medi ambient i a les diferéncies, cada vegada més acusades, entre les
societats i les persones (Pujol, 1996; Rodriguez, 2003). En definitiva, una societat amb
una gran abundancia perd amb desequilibris socials i ecologics sense precedents

(Gardner, Assadourian i Sarin, 2004).

En aquest escenari econdomic, social i ecologic esdevé una prioritat de la humanitat
cercar un punt de trobada que equilibri les relacions entre el consum excessiu i valors
fonamentals com I'equitat, la justicia social i la igualtat pel conjunt de la humanitat i de
respecte del medi ambient que passa per reflexionar sobre quin es el paper de les

persones consumidores en aquest escenari.
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6.1.2. El paper de les persones consumidores.

El consum, des d’una visié globalitzada, es un fenomen de canvi i, simultaniament, és
un dels vectors que vertebren el funcionament de la nostra societat. Un fenomen
complex en el qual interactuen els imaginaris i les percepcions socials, les dinamiques
culturals i educatives, les politiques d'incentius economics, les experiencies emergents
de la societat civil, els impactes ambientals o I'equitat social (CCEIM, 2012). En aquest
punt, és important qliestionar-se quin es el paper que tenen les persones consumidores
en la construccio del model de societat per donar resposta als desequilibris que genera

la societat de consum.

Les societats mai son estatiques i el seu dinamisme, i el de les seves dinamiques,
imaginaris i percepcions, afecta a la societat de consum. Un dinamisme que ha provocat,
durant les ultimes décades, un canvi en la societat de consum centrat en la reduccié de
les tendéncies dirigistes i un augment de la diversitat, la seleccid lliure de productes i la
implicacio personal de les persones consumidores; evidenciant el protagonisme que ha

cobrat la figura de les persones consumidores en |’actual societat de consum.

Diversos autors (Pujol, 1996; Gardner, Assadourian i Sarin, 2004; Castillejo et al, 2011;
Jiménez, Azcarate i Garcia, 2013) han manifestat la importancia de les persones
consumidores en el marc de la societat de consum i, conseglientment, en I'economia de
la societat. Consideren que les seves decisions afecten, de forma explicita o implicita, a
la demanda de matéries primeres, I'establiment de tendéncies i a la generacié o
destruccid de llocs de treball, entre d’altres aspectes. Que evidéencia la importancia dels
actes i comportaments de les persones consumidores, i que comporta un canvi en la

actitud d’aquestes, que passa a ser més activa i de pressioé (Pujol, 1996).

Aqguest canvi d’actitud ha generat conseqliéncies, quasi immediates, en el mon
empresarial. La formula produir-donar a conéixer-comercialitzar-consumir ha quedat
obsoleta i ha evolucionat cap a l'actual de conéixer produir-donar a coneéixer-

comercialitzar-consumir (Pujol, 1996). Les empreses han detectat la necessitat de
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coneixer les expectatives de les persones consumidores i, en ambits tant importants
com el marqueting, conceptes com la publicitat han estat substituits per el de
comunicacid; evidenciant la necessitat d’una relacié realment bidireccional en el procés

comunicatiu entre I'empresa i les persones consumidores.

En aquest sentit, els economistes més convencionals, seguint a Adam Smith, han afirmat
gue les persones consumidores han aconseguit esdevenir protagonistes “sobirans” que
prenen decisions racionals per assolir el seu maxim grau de satisfaccié. La realitat, pero,
esta bastant allunyada d’aquesta afirmacid, ja que les persones consumidores prenen
decisions imperfectes perque els seus judicis i decisions, es basen en informacions

incomplertes o esbiaixades (Gardner, Assadourian i Sarin, 2004).

Un evidéncia d’aquest fet es que, malgrat el nou paper de les persones consumidores,
encara hi ha certes situacions, problematiques i dilemes de les persones consumidores
gue es mantenen: la dificultat per triar un producte en funcié de les necessitats, la
dificultat per valorar la relacié qualitat-preu o la dificultat de valorar I'impacte -social i
ecologic- que generen les decisions de les persones consumidores en I'entorn, entre les

més destacades.

Cortina (2002) considera que si les persones consumidores no son realment “sobiranes”,
el que si és evident es que son ciutadanes i que, aquesta condicio, obliga a assumir
responsabilitats en un marc institucional del que no pot eximir-se ningu dels sectors -

politic, economic i social- ni en el nivell local ni en el nivell global.

Un posicionament que considera que les persones consumidores han de tenir
consciéncia etica (Cortina, 2002) i que comporta una nova concepcié del consumidor,
en la que s’identifica com a membre de la ciutadania i adopta unes implicacions de
participacié. Aquesta postura situa que, encara que els productors tinguin la capacitat
de gestionar i decidir com es realitza el procés de produccid, els consumidors, com a
ciutadans, poden participar en la decisié de que es produeix, com i per a que, com també

gueé es consumeix, per a que i qui consumeix.
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Si a I'inici d’aquest capitol es feia émfasis en que el consum racional deriva de I'exercici
de la llibertat com una qualitat especificament humana. La llibertat en el consum, com
en d’altres ambits, te com a correlat la responsabilitat, ja que les persones consumidores
han de ser capaces de justificar i assumir les conseqiiéncies -socials, economiques i
ambientals- dels seus actes de consum. Per tant, resulta evident que I'exercici
responsable de la llibertat, per esdevenir persona consumidora i membre de la
ciutadania, precisa d’informacié i de formacio; en una paraula exigeix educacio

(Castillejo et al, 2011).

La necessitat d’emprendre accions formatives, en la societat de consum emergeix com
a requisit per educar a les persones consumidores per a que siguin capaces d’enfrontar,
com a ciutadans, els desequilibris que el sistema de produccid i consum imposa. En
aquest sentit és absolutament necessari un marc legal que protegeixi els drets i deures
de les persones consumidores i els doni opcid a exercir les seves responsabilitats, pero
no garanteix que els ciutadans i ciutadanes actuin responsable i criticament. Per fer-ho
calen accions educatives per formar els ciutadans i que assimilin el seu paper com a
persones consumidores (Pujol, 1996) i esdevinguin ciutadans étics des d’una perspectiva
individual i, alhora, col-lectiva que contempli tant les necessitats de les persones

consumidores com els impactes socials, ecologics i economics, tant locals com globals.

6.2. L’educacio del Consum, una nova forma de pensar, ser i
actuar

“Fins i tot en la més elemental de les situacions, qualsevol ésser huma és
consumidor o consumidora. No podem eludir aquesta condicid, pero si que
podem actuar sobre ella, triant la manera de consumir, atesos uns criteris i no a
uns altres, afavorint unes actituds | descartant unes altres, assumint
col-lectivament estils de vida que no danyin a altres éssers humans i que per
contra facilitin i promoguin el seu apoderament per a defensar els seus drets i
assumir la seva responsabilitat amb la societat i la naturalesa” (Trimboli, 2004).
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6.2.1. L’'Educacio del Consum

El consum impregna cada acte de la quotidianitat de la ciutadania i és un fenomen
estretament vinculat amb el context de crisi i les problematiques socials, econdmiques
i ambientals presentades en el capitol 1 d’aquest marc teoric. El consum no es dolent,
les persones han de consumir per sobreviure (Gardner, Assadourian i Sarin, 2004). Per
tant, el problema no radica en el consum mateix sind en els habits de consum actuals i
les conseqliencies que produeixen. De manera que “és necessari canviar aquestes
pautes per a resoldre els problemes que es generen i aixi crear les condicions que

permetin fer avangar el desenvolupament huma” (Trimboli, 2004)

El consum es un fenomen educable i, tal i com s’exposava en I'apartat 5.1.2, tot senyala
a la importancia dels ciutadans, com a persones consumidores, a I’'hora de d’aprendre a
prendre opcions i plantejar-se quin tipus d’accions s’han de fer per avancgar cap a una
societat que sapiga donar respostes als reptes que planteja el context social actual. Les
opcions de consum que configuren I'estil de vida de les persones consumidores poden
determinar el seu present i influir en el seu futur , evidenciant la capacitat de
transformacié dels ciutadans com a persones consumidores. Per tant, les persones
consumidores esdevenen agents de canvi que poden ser claus a I'hora de repensar el
model de societat. Per aquest motiu el consum mereix ser objecte de I'educacid

(Castillejos et al, 2011).

En un mon complex i globalitzat qualsevol canvi en els habits de consum realitzat de
manera individual i a una escala local, pot semblar insuficient i insignificant si es valora
el seu efecte en una escala global i de forma quantitativa. No obstant aix0, aquests
canvis i iniciatives individuals i locals, poden esdevenir qualitativament importants en
termes educatius ja que possibiliten fer visibles valors i maneres de fer alternatives

(Lodeiro, 2008).
Bonil (2005) situa I’ EAC com un dels vértex del triangle que orienta I'accié social davant

del fenomen del consum. Esta conformat per tres perspectives diferents que dialoguen

entre elles per construir formes responsables de situar a la ciutadania davant del
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fenomen del consum (Pujol, 1996): 'estructural que contempla la regulacié del consum
des de I'ambit legislatiu, la ciutadana que contempla el posicionament i les decisions
dels ciutadans davant el consum i I’educativa que contempla I’educacié que es pot donar
a la ciutadania per respondre amb criteri personal i capacitat de pensament critic i

responsable davant del fenomen del consum (il-lustracié 4)

Il-lustracid 4: Perspectives de I’accid social en relacié al consum

Perspectiva '
estructural '

Accions socials en
relacio al consum

Font: Bonil, 2005

Des d’aquest punt de vista, " EdC constitueix una plataforma per avancar cap a
I’educacio global de la ciutadania i com a tal, segons Bonil (2005), assumeix alguns

principis estructurants:

e Educar el consum és una oportunitat per formar a la ciutadania per viure en i per

a la democracia: entendre I'educacid de la ciutadania en aquest marc implica

plantejar-se I’ EAJC com una forma d’aprendre a viure en aquest model
d’organitzacié social fruit del recorregut historic. Aprenent a cooperar, a
coneixer els marcs legals que regulen les relacions entre els individus, buscant i

utilitzant els mecanismes per intervenir en el context social.

e Educar el consum és una oportunitat per formar a la ciutadania per viure en un

mon complex: entendre I'educacié de la ciutadania en aquest marc implica

plantejar-se I’ EdC com una forma d’entendre el mén com una xarxa de relacions,
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per saber determinar com es relacionen els fenomens entre ells i amb la resta
del mén i prendre consciéncia de les seves conseqiiéncies a nivell social i
ambiental; entenent les accions ciutadanes en les seves dimensions locals i

globals i establint connexions entre elles.

e Educar el consum és una oportunitat per formar a la ciutadania per viure en un

mon _dinamic: entendre I'educacié de la ciutadania en aquest marc implica
plantejar-se I’ EAC per ajudar als individus a desenvolupar competencies que els
hi permetin entendre el canvi com un procés propi del nostre tempsiala vegada
intervenir en aquest canvi des d’una perspectiva participativa que orienta a la

ciutadania cap a la construccié d’un futur que es mostra obert.

En definitiva, I’ EAC es una educacié per a la vida (Trimboli, 2004) i una porta per ajudar
a les persones a construir formes de viure. En definitiva, una eina per ajudar a la
ciutadania a construir la seva forma de situar-se davant del mén i una plataforma per
afavorir I'educacio de la ciutadania per donar resposta a les necessitats de la societat de
consum des d’'un posicionament critic, actiu i responsable amb competéncia per

prendre les decisions propies (Bonil i Querol, 2007).

Una educacid necessaria perqueé és una necessitat social, es fonamental en un model de
valors i te un reconeixement com a requisit de la formacié de la ciutadania (Alvarez,
2007). Que no focalitza en la necessitat de consumir o no, sind que es pregunta quines
son les implicacions que tenen els actes de consum des d’una oOptica social, econdmica i
ecologica. Que s’ha de de Pel que fa a I'accid educativa s’ha de dur a terme afavorint la
participacié de la diversitat d’agents educatius que conformen la societat actual: centres
d’educacié formal i no formal, institucions de suport al sistema educatiu formal,

administracio publica i familia, entre els més importants.

Des d’aquest prisma |’ EAC s’interessa per el qué i com s’ensenya a les persones
consumidores, per a esdevenir responsables, critiques i actives. Es a dir, persones amb
la capacitat de ser conscients de que els seus actes de consum tenen conseqliéncies,

reflexionar i actuar per donar resposta als reptes que planteja la societat de consum.
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6.2.2. Evolucio de I"'Educacidé del Consum

L’ EdC es un camp educatiu relativament jove que durant els ultims 50 anys ha
evolucionat passant per diversitat d’enfocaments i models que han sorgit paral-lelament
amb I'evolucié de la societat i 'aparicié de necessitats i problematiques associades al

consum.

Es pot considerar que els inicis de I’ EAC, com a camp educatiu, es situen a finals del
segle XX (1960-1970). Es una EdC que coincideix amb un moment economic i social
caracteritzat per la necessitat de defensar els drets de les persones consumidores,
generada per la inexperiéncia de la ciutadania davant d’un nou tipus de societat: “la

societat de consum”.

L’enfocament educatiu d’aquests inicis correspon a un model liberal, que entén el
consum com un fet individual i la societat de consum com un espai on es mostra un
desequilibri entre agents productors i persones consumidores. Considera que la
informacié esdevé el principal recurs per afavorir que els individus, sense ser enganyats,
puguin actuar en el seu propi benefici. Des d’aquet model I'EdC es “constitueix com un
instrument que només educa al consumidor en el seu dret de rendibilitzar optimament

els seus recursos en adquirir béns o serveis” (Pujol, 1998).

Es un tipus d’EdC que, Unicament, contempla els efectes del consum en I'ambit
economici a nivell individual pero que no considera d’altres com els socials i/o ecologics.
La responsabilitat de I'EAC, en aquest model, recau principalment en les associacions de
persones consumidores i no hi ha participacié de I’educacié formal (Agundez-Rodriguez,
2014). En definitiva, un posicionament educatiu, en el que I'EdC esta encarada a que el
consumidor aprengui a realitzar la millor eleccié (relacié qualitat/preu) i per a que sapiga

gestionar de manera adequada els seus recursos.
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En el context de l'estat espanyol, la creacié de I'Institut Nacional de Consum -un
organisme autonom del Ministeri de Sanitat i Consum a I'any 1975 que, entre les seves
competéncies, tenia la de de fomentar I'EdC a tot I'Estat espanyol i liderar i coordinar
les actuacions educatives en materia de consum de la resta de Comunitats Autonomes-
i les iniciatives pioneres de cooperatives i associacions de persones consumidores -com
la Cooperativa de Consumidors Eroski del Pais Basc, i la creacié de I'Institut Nacional de

Consum- es podrien considerar iniciatives vinculades amb aquest model.

Durant els anys 80, seguint una linia continuista, es passa del model liberal a el model
reformista. Considera el consum com un aspecte rellevant, des del punt de vista
economic i social, i a les persones com a part important del sistema econdmic. Des
d’aquest posicionament, s’"ha d’educar a les persones consumidores per a que escullin
autonomament sense deixar-se influenciar per la publicitat i el marqueting i evitar el
consum excessiu i/o impulsiu. Es un model que intenta educar a les persones
consumidores per a “que coneguin be les regles del consum sense la necessitat de
qliestionar-les ni a elles ni a la societat en la que aquestes regles funcionen” (Agundez-
Rodriguez, 2014). La responsabilitat de I'EAC recau principalment en les associacions de
persones consumidores perd es comenca a detectar un primer contacte i inclusié en
I’educacio formal a partir de la creacié de materials educatius per a ser implementats

en els diversos nivells educatius.

En el context espanyol I'edicié dels denominats “monografics d’educacid del consum”, -
impulsada per la Comissid Nacional de Formacid i Educacié de Consumidors i Usuaris a
I'any 1986- i I'elaboracié del “Document base per a la incorporacié en I'escola de
I'educaciéo consumerista” es podrien considerar iniciatives, vinculades amb aquest
model, que van suposar avenc¢os per a aconseguir la introduccié de I'EdC en I'ambit

escolar.

A partir de finals del segle XX, coincidint amb una creixent preocupacié de la ciutadania
sobre la problematica social i ambiental derivada de la societat de consum, es produeix
un canvi important en I’'EdC que va derivar en I’establiment del model responsable. Es

un model d’EdC que concep el consum com una accid individual que pertany a I'ambit
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de la responsabilitat social i com que el consum presenta determinats problemes
col-lectius no desitjables, aquests li concerneixen i han de ser corregits (Pujol, 1998).
Incorpora les dimensions emocional i social, a I'EdC, i considera que els actes consum
tenen un component emocional que esta vinculada amb les motivacions que afecten a

I'adquisicié d’un determinat producte.

Considera que s’ha d’educar a les persones consumidores per, anar mes enlla de la
valoracid d’aspectes individuals com la qualitat/preu i, analitzar i valorar els efectes
socials i ambientals que es poden derivar dels processos de produccié comercialitzacié i
consum i que el recurs de que disposen per reivindicar-se les persones consumidores es
I'associacionisme. La responsabilitat de I'EdC recau, encara, en les associacions de
persones consumidores i s’inclou de forma definitiva en I'educacié formal a partir de la
introducciéo de I'enfocament de la transversalitat (Pujol, 1996; Aglundez-Rodriguez,
2014). En definitiva és tracta d’'un model didactic que afavoreix la reflexié de la

ciutadania sobre les propies emocions, la construccid de la identitat i la pressid de grup.

En context espanyol, les iniciatives vinculades amb aquest model estan connectades de
forma directa amb I'aprovacié de dues lleis d’educacid. En primer lloc, I'aprovacid de
Llei Organica 1/1990 d’Ordenacié General del Sistema Educatiu (LOGSE) i la seva
proposta d’eixos transversals. En ella es feia referéncia, de manera expressa, a el
tractament pedagogic de determinades tematiques que es vinculaven amb diferents
problemes socials relacionats amb la salut, el consum, el medi ambient o la convivéncia,
entre altres, com a eixos transversal del curriculum, en la mesura que no pertanyen
especificament a cap area curricular o disciplina, perd que sén continguts que les han

de travessar.

I, en segon, la Llei Organica 2/2006, de 3 de maig, de Educacié (LOE) que proposa la
introduccid de I’assignatura “Educacio per la ciutadania i els drets humans” a les etapes
d’Educacié Primaria i Educacié Secundaria Obligatoria (ESO). Una assignatura amb
I'objectiu de “emmarcar la ciutadania en un moén global en analitzar problemes i
situacions de la societat actual en les quals es manifesta interdependéncia, desigualtat

o conflicte alhora que es contemplen diverses maneres de buscar solucions” (ORDRE
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ECI/2220/2007, de 12 de juliol, per la qual s'estableix el curriculum i es regula I'ordenacié
de I'Educacié secundaria obligatoria). Des d’aquesta es defineixen tres grans objectius:
aprendre a ser i a actuar de forma autonoma, aprendre a conviure i aprendre a ser

ciutadans i ciutadanes en un mon global.

A partir del model d’EdC responsable va emergir un nou model anomenat radical. Es un
model que considera els mateixos elements que el model responsable pero, va més
enlla, i considera que els problemes derivats de la societat de consum son un reflex del
model de societat -fonamentalment de les estructures politiques i economiques- que
genera desigualtat entre les persones, les societat i provoca greus desequilibris
ambientals. Es un model caracteritzat per un Us del poder politic de la ciutadania com a
forma d’enfrontar i transforma la realitat de la societat, i per aquest motiu ha estat
anomenat també com a enfocament politic i que, "ha estat i esta gairebé absent de la

practica de I'educacio del consum, (Agundez-Rodriguez, 2014).

L'EdC, des d’aquest posicionament, considera que s’ha d’educar a les persones
consumidores amb l'objectiu d’estimular I'adquisici6 d’una consciencia ciutadana;
fomentant el desenvolupament i I'adquisicié de les capacitats de reflexid, decisid i
compromis i la responsabilitat social i ecologica. En definitiva , un model d’EdC que cerca
orientar als consumidors cap a noves maneres de veure, pensar i actuar en relacié al

consum, que siguin transformadores del model en qué se sustenten.

Cadascun del models presentats mostra un enfocament propi a I’hora de plantejar-se
I'EAC i, tot i que a la practica no son excloents (Pujol, 1998), resulta dificil trobar
contextos educatius en els que es doni de forma exclusiva un dels models anteriors. Son
models que es constitueixen com a referents per orientar I'accié educativa de la
ciutadania en I'ambit de I'EdC que si bé, com a models tenen significacié conceptual,
I’objectiu de la seva definicié és enriquir I'accié docent i afavorir la seva evolucié (Pujol,

1998).
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A banda dels models presentats, en els Ultims anys en I'ambit espanyol, s’esta proposant
un nou un nou model d’EdC associat als principis del paradigma de la complexitat: el

model complex d’EdC (Querol, Bonil, Pujol, 2006).

Es tracta d’un model que entén la societat de consum com un espai de conflicte
permanent obert a la indeterminacio, en el que els individus sén actors que participen
en la construccié del futur. El consum es converteix en un dels multiples escenaris
d’accié social que pot ser una plataforma per donar competéncies als individus per
actuar sobre el seu entorn. Des d’aquest model es busca el dialeg permanent entre els
models socioeconomics que regulen els actes de consum i les competéncies que hauria

de tenir un individu per participar en el seu entorn assumint la seva responsabilitat.

En definitiva, 'EdC -com a resposta a els canvis de la societat - ha evolucionat des de
models d’accié individual, centrats en una mirada econdmica, cap a models d’accid
social que incorporen la diversitat de mirades, sobretot, d’aquelles que inclouen una
preocupacié ambiental de la conservacié de recursos, associada a una preocupacio
d'equitat social (Sauvé, 2004). Es podria considerar que, I'EdC, ha passat d’una educacié

centrada en l'individu i I'economia cap una educacié centrada en la ciutadania i el mén.

L'evolucié dels models d’EdC permet albirar un aven¢ de I'EdC més enlla de d’un
enfocament, fonamentalment, economic cap a un enfocament més transdisciplinar
(Agundez-Rodriguez,2014). Que evidencia la necessitat de connectar la mirada del
consum amb d’altres mirades, vinculades a la formacié de la ciutadania com per
exemple la salut, I'ecologia o Ila igualtat d’oportunitats, per imaginar i construir
solucions per corregir els desequilibris i les problematiques generades per la societat de
consum. Una forma d’educar a la ciutadania en la importancia de analitzar les relacions
en els fenomens de consum des d’optiques diverses que vagin més enlla d’una visié

reduccionista.

En aquest sentit I'EAC, ha mostrat un estreta connexid, amb I'EA per a la sostenibilitat.
Existeixen homologies historiques entre I'EdC i 'EA. Ambdues van comencgar a construir

la seva identitat cap als anys 60-70 estimulades per els excessos -socials i ecologics-
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derivats de l'era de la industrialitzacid i, des d’aquesta perspectiva, els dos camps
educatius han evolucionat amb la societat i, actualment, es configuren en I'espai
dialectic de les contradiccions generades per I'evolucié de la societat i del consum

durant els ultims 50 anys.

Agundez-Rodriguez (2008) (citat a Agundez-Rodriguez, 2014) considera que aquesta
relacié educacio mediambiental - educacid del consum ve imposada pel fet que la segona
forma part essencial de la primera. A més, per la mateixa rad, I'educacio del consum
estaria estretament relacionada amb I'educacio a la ciutadania. Confirmant que existeix
una relacié entre les tres educacions, en tant que es considera I'EdC com a part de la
ciutadania i de I'EA. En definitiva una EdC que analitza com canvia el discurs de la
societat (Agundez-Rodriguez i Bonil, 2013) i s’adapta a les noves demandes i reptes que

planteja I'entorn.

En aquest sentit, si prenem com a referents les diferents corrents en EA (Sauvé, 2004),
s’observa que I'EdC esta vinculada amb I'EA fins al punt d’arribar a configurar-se com a
part important d’un dels corrents de I'EA. Concretament, estaria directament vinculada
amb el corrent d’educacié per un desenvolupament sostenible (d’ara en endavant
EDS), en el que, 'EAC, es considerada una estratégia per a transformar les formes de
produccié i de consum, processos de base de I'economia de les societats, i es preocupa
sobretot de proporcionar informacid sobre els productes (els modes de produccid, els
possibles impactes ambientals, els costos de la publicitat, etc...) i de desenvolupar
consumidors capacgos d’elegir entre diferents opcions (Gaudiano, 1999; citat a Sauvé,

2004).

Aguesta linia de pensament i accid, dins de I'EA, ha anat agafant més forca i
protagonisme des que la UNESCO va declarar, la Decada de les Nacions Unides per al
Desenvolupament Sostenible (2005-2014) i I'actual plantejament, de I’Agenda 2030
sobre el Desenvolupament Sostenible i la seva proposta de 17 ODS; on s’evidencia la
preséncia de I’'EAC (ODS 12) com a mitja per transformar la societat pot contribuir a una

nova visid del desenvolupament mundial sostenible.
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Un enfocament que considera que els problemes d’abast mundial exigeixen un canvi en
els estils de vida i en la manera de pensar, sentir i actuar. Per aconseguir aquest canvi,
els ODS es plantegen com una plataforma des de la que educar una forma de
pensament, un marc de valors i una forma d’accié que condueixin cap a societats més

sostenibles.

Una forma de pensament, lligada al domini cognitiu: que entén que les diverses
problematiques i necessitats socials sén sistemes que, estan relacionats, formen part
d’un sistema global; de manera que Unicament incidint en tots els sistemes alhora es
pot aconseguir el canvi. Un marc de valors lligat al domini sociemocional, que considera
els valors com a part fonamental del fenomen educatiu i que cerca nous models de
relacio entres les persones i el planeta. I, un plantejament per a I'accié lligat al domini
conductual, que demana una pedagogia orientada a l'acci6 que afavoreixi

I’'aprenentatge autonom, la participacid i la col-laboracié (UNESCO, 2015).

Una evidéncia de la importancia d’integrar els principis, els valors i les practiques del
desenvolupament sostenible en I'EdC des d’una perspectiva complexa per actuar en un

mon en crisi que es visible en les paraules d’Osorio (2011):

La nova educacio de les persones consumidores com a educacid per al ple exercici
de la ciutadania assumeix els Objectius del Desenvolupament Sostenible al 2030
(ODS), com una estratégia i una plataforma d'accions efectives per al
desenvolupament huma, la superacio de les diverses pobreses que afecten el
planeta, la distribucio social del poder per vies democratiques i per a la justicia
ecologica, climatica i energética que son desafiaments claus per a confrontar la
transicio global que vivim. Particularment significatiu és el ODS 12 que ens
proposa metes per a garantir al 2030 una produccid i consum sustentable i una
societat justa i equitativa (Osorio, 2011)

En definitiva, una EdC que es presenta com un cresol on convergeixen diversitat de
mirades, i enfocada en les obligacions i responsabilitats -individuals i col-lectives- de les
persones consumidores respecte a la societat i el medi ambient i que en paraules d’

Agundez-Rodriguez i Bonil (2013) es fonamentalment educacio:
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“[...], en aquest sentit, jo prefereixo parlar, més que d'una educacié del consum,
d'una educacid i punt. Perqué penso: si no educo el consum, no és educacio.
Llavors em resulta redundant dir educacio del consum. El mateix amb I'educacid
ambiental. Si no és ambiental, no és educacio”.

6.2.3. L’Educacio del Consum des de I'enfocament de la complexitat

L'EdC ha d'ampliar el seu horitzé de sentit per configurar-se com: espai de construccid
d'esperanca, de participacié i de defensa de drets, una ES de la vida, una vida justa,
saludable i equitativa (Osorio, 2011). En aquesta direccio, I'EdC necessita de la recerca
permanent de noves filosofies, ideologies i paradigmes orientats a la pau, I'ética, el
desenvolupament sostenible i I'exercici de la ciutadania (Agundez-Rodriguez i Jutras,
2013) que responguin a la complexitat de I'época actual i afavoreixen noves formes de

pensar, sentir i actuar (Pujol, 1998).

Educar les persones consumidores, des d’aquesta perspectiva, significa plantejar-se el
repte d’afavorir la formacié de la ciutadania per donar respostes a les caracteristiques
de la societat del consum des d’un posicionament critic, actiu i responsable. | amb
competéncia per prendre les propies decisions, amb estratéegies d’accid, que han de ser
necessariament dinamiques, en aquest mén canviant. Per aconseguir-lo Morin proposa
formar una ciutadania capa¢ de construir un pensament complex que ajudi a

comprendre els fenomens del mén (Morin, 2001).
En aquesta linia que apunta Morin, Pujol (1998) i Bonil (2005) consideren que la
complexitat pot ser un marc adequat per abordar I'EdC ja que permet incorporar una

manera de pensar, un marc de valors i una manera d’actuar:

1. Una manera de pensar que permeti interpretar el fenomen del consum en clau

complexa: que permet a la ciutadania situar-se davant del mén amb una
perspectiva oberta que comporta assumir un cert nivell d’indeterminacié davant

de la forma d’interpretar els fenomens. Demana veure el pensament des d’'una
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perspectiva multidimensional capag¢ d’integrar diversitat de nivells escalars

(individual, local, global), considerant tots els nivells intermedis.

2. Uns valors etics que orientin la manera de relacionar-se amb els demés i amb

I’entorn: que permet cercar un model de relacié entres les persones i amb el
planeta. On totes les persones tinguin les mateixes oportunitats per obtenir un
treball digne i on tinguin la llibertat de viure segons les seves creences. Un model
de produccié que assumeixi que, sense renunciar al nostre bagatge cultural com

a espeécie, no es perdi de vista la necessaria ecodependéncia amb el medi natural

3. Unamanerad’actuar que ajudi a situar-se davant del mén: que permet entendre

el medi com un espai de conflicte d’interessos on |'estratégia en la planificacid
de I'accié pren una dimensio fonamental. On cada individu pren consciéncia que
la seva accié pot tenir conseqliéncies a llarg o curt termini i en diversitat de

nivells escalars o bé es pot diluir entre les accions dels altres

El marc de pensament, que promou aquest model, proposa una EdC no dogmatica que
doni eines a la ciutadania per a construir la seva forma de pensar, sentir i actuar davant
els constants fluxos (d’informacid, persones, ...) que caracteritza a la societat del
consum. Uns fluxos que mostren dinamisme, que generen indeterminacié i que
demanen prendre decisions de forma rapida. Una realitat davant la qual, és rellevant
destinar un temps a la reflexié. L'EdC es configura, des d’aquest model, com una

plataforma per descobrir noves formes de consum o d’EdC (Banqué, 2009).

Plantejar aquesta visié de I'EdC, sota els principis de la complexitat, suposa dialogar
entre pensament i accié per definir una estratégia de recerca per la presa de decisions,
i entre l'individual i el col-lectiu per afavorir la comunicacio i la construccié social de
coneixement (Roca, 2008). Alhora que propugna la necessitat d’'incorporar una nova
forma de pensament que permeti lligar lo social amb lo natural des d’una visid sistémica
i adoptar una analisi dels fenomens que introdueixi la multicausalitat i el multiefecte;
considerant I'equilibri dinamic dels sistemes i I’existéncia de la incertesa i I'atzar (Pujol

1996).
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6.2.4. Els continguts de I'Educacié del Consum

Tradicionalment els continguts de I'EdC han esta associats a tematiques vinculades a
I’economia i la legislacié reguladora dels actes de consum i de la proteccio de la persona
consumidora. Resulta habituals trobar els continguts, com els drets i deures de les
persones consumidores, sota el paraiglies de tematiques com la publicitat, la compra,
els diners, els serveis o la legislacié en consum (entre les més destacades i considerades

importants) i treballar-les de manera descontextualitzada.

Es comprensible que aquestes tematiques constitueixin una part important de les que
ha de tractar I'EdC, pero tenint en compte la diversitat de realitats de les persones
consumidores, es considera que qualsevol tematica referent a aspectes o situacions que
incideixin -directa o indirectament- en la vida de les persones consumidores, que estigui
relacionada amb I'adquisicio de béns i la utilitzacio de serveis 0 amb esdeveniments que
succeeixin en la societat de consum, podria ser susceptible de ser tractada i/o treballada

des de I'EdC.

Tematiques com els aliments, la roba, I'oci, I'educacio, el transport, ..., esdevenen
adequades i poden ser tractades des de diversitat d’aspectes. Ara be, en la tria de
tematiques, i els seus continguts, es important considerar el dinamisme de la societat -i
per tant del consum- i mostrar una ment oberta i receptiva a qualsevol situacié que
generi un canvi i proposi noves tematiques i continguts associats. Es per aquest motiu
gue des de I'EdC esdevé clau seleccionar els continguts propis de I'ambit i organitzar-los

de forma progressiva i dinamica.

Les teories de construccié de coneixement que aporten informacié entorn a com sén les
disciplines esdevé clau per definir quins sén els continguts de I'Educacié de Consum en
el curriculum escolar i com organitzar-los per a I'aprenentatge. Aquestes teories
assumeixen que cada disciplina té la seva identitat i els seus models conceptuals per
interpretar fets i fenomens del mén. Des d’aquesta premissa el consum com a ambit de

coneixement, també té els seus models conceptuals de referéncia. Aixo vol dir que el
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consum ha consensuat al llarg de la seva historia una forma de veure el mén i uns

conceptes propis per entendre’l.

Orientar I'EAC a partir de models conceptuals permet disposar d’un patré d’organitzacié
gue situi quins sén els continguts generals que prenen rellevancia en I'EdC i que
estructurin les activitats educatives (Querol, Bonil, Pujol, 2009). Implica una EdC que va
més enlla de donar informacions a I'aprenent o conceptes inconnexos i afavoreix
aprendre a pensar i a construir coneixement.

Donada la significativitat que té, en aquest apartat, el model conceptual complex de

I’'EAC s’exposen les seves caracteristiques fonamentals i els continguts que es treballen:

Tal i com s’ha presentat a I'apartat 5.2.3 el model conceptual complex d’EdC es

fonamenta en tres idees clau: I'estructura, les fluctuacions i les funcions:

L’estructura es defineix com el conjunt de componentsiles relacions que es donen entre
ells possibilitant la formacié d’una determinada unitat. L’estructura aporta veure 'acte
de consum des d'un gradient d’escala amb una dimensié micro, meso i macro
(il-lustracié 6). Segons Querol, Bonil i Pujol,(2009) el nivell micro focalitza la persona
consumidora, la individualitat; el nivell meso focalitza en els ambits en els que el
consumidor hi te contacte directe com la familia, el grup d’amics o les botigues, és a dir
en la col-lectivitat; el nivell macro focalitza en la societat des d’'una dimensié de
territorialitat o planeta, es a dir en la globalitat. L’aproximacid als actes de consum des
de la idea d’estructura implica que les persones consumidores comprenguin que una
acte de compra és una accio individual, una accié col-lectiva o social i que els diferents

nivells escalars estan relacionats entre si.
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Il-lustracid 5: Estructura del model complex de I'educacié del consum
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Les fluctuacions fan referéncia a les constants entrades i sortides de recursos, serveis i
cultura que s’intercanvia en tot acte de consum i que ve condicionat pel propi entorn a

on té lloc I’acte de consum.

Hi ha fluctuacions propies dels actes de consum que son evidents com l'intercanvi de
recursos materials per economics, per exemple, el consumidor déna una quantitat de
diners al venedor per comprar un producte. O també els recursos humans, és a dir totes
les persones que han intervingut -de manera directa o indirecta- en el procés consum,
des de la produccié (disseny, fabricacid, ...) a la comercialitzacié (transport, ...) i venda
del producte (atencio al client, ...). Hi ha d’altres més intangibles, com per exemple
I’energia associada a I'acte de consum, pero que, també, és necessari tenir-les presents.
Siguin el recursos energétics necessaris perqué el producte o el servei es pugui
consumir, I'energia destinada al transport o els recursos energetics que implica la
persona consumidora per a comprar el producte, per exemple, el combustible del cotxe

des del domicili fins a la botiga

I, finalment, els fendmens de consum s’expliquen per intercanvis continus, no només de

recursos, sind també d’informacio i del context cultural que estan identificats i regulats
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per les formes d’organitzacid social. La cultura esdevé una fluctuacié de l'accié de
comprar ja que construeix identitats i significats socials i culturals. Un acte en el qual es
fa significatiu conéixer les fluctuacions que entren en joc i la diferent significativitat per

a cadascu dels agents que participen a cada situacié de consum.

Il-lustracid 6: Fluctuacions del model complex de I'educacic del consum
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Finalment en el model conceptual de consum és important identificar quines sén les

funcions que es desenvolupen en I'accié de comprar:

e Adquirir: permet centrar l'atencid a la decisi6 de comprar i el conjunt
d’estrategies i criteris que es posen en joc en el moment de la compra (observar,
categoritzar, seleccionar) i la relacié entre la diversitat de recursos que ofereix el
mercat, la diversitat de propietats que presenten i les necessitats que han de

cobrir.

e Utilitzar: comporta abordar la forma en que s’utilitza el producte i les formes de
conservacio. Aquesta accidé permet incloure un context personals, proper i global

al producte (Querol, Bonil i Pujol, 2009). Personal en relacié a aspectes de salut
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i seguretat, proper perqué I'Gs dels productes comporta, sovint, relacié amb
I’entorn i global perqué posiciona la utilitzacid dels productes enfront problemes

globals com per exemple els residus.

Reivindicar: dona al model la perspectiva d’accié sobre el medi, la dimensio
ciutadana que permet entendre I'EdC com una forma de vincular individu i medi.
De forma que les persones consumidores tenen dret a intervenir individual i

socialment si es considera que en el procés de consum hi ha alguna irregularitat.

Il-lustracid 7: Accions del model complex de I'educacio del consum
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La relacié que s’estableix entre els fluxos, I'estructura i les accions es el que permet
identificar que es tracta de un fenomen de consum. Si be, en un acte de consum es
donen les tres de forma simultania, des del disseny d’activitats d’EdC es pot emfatitzar

més en una o d’altra en funcid de les necessitats o els interessos.

El model conceptual de consum esdevé, aixi, una forma no lineal d’organitzar els
continguts de consum i permet comprendre que en un acte de consum hi ha diversitat
d’elements que juguen un paper important i que aquests estan interrelacionats. A I’hora
de dissenyar activitats d’EdC esdevé clau tant seleccionar quins sén els elements més
significatius de I'estructura, els recursos i les funcions segons la tipologia d’alumnat, el

context i I'etapa educativa com també establir relacions entre aquests elements.

87



Capitol 7. L'avaluacio Educativa

En aquest quart, i darrer, capitol del marc teoric es presenta I'avaluacié educativa. Per
a fer-ho, el capitol s’estructura en quatre subcapitols. El subcapitol 7.1 presenta un
recorregut historic per situar I'origen i entendre I’evolucié de I'avaluacié educativa. El
subcapitol 7.2 esta dedicat a caracteritzar I'avaluacié educativa: concepte, tipus,
funcions i models de I'avaluacié. El subcapitol 7.3 focalitza en I'avaluacié d’activitats
educatives dins del marc general de 'avaluacié educativa. |, el subcapitol 7.4. concreta

el focus de I'avaluacid d’activitats educatives en I’avaluacié d’activitats d’EdC.

7.1. Evolucio historica de I’avaluacio educativa

“El cervell, la nostra memoria i els nostres pensaments son capagos de
produir distorsions de la realitat que percebem. Hi ha dues maneres
rigoroses de conéixer la realitat: una és la forma experimental i una altra

la interpretativa” (Carbajosa, 2011)

El concepte d’avaluacié no es una invencié de la modernitat i ha estat present al llarg de
la historia, ja que “tota activitat humana suposa avaluacio [...] Ja es tracti, aixi mateix,
de I'activitat vista en un pla més general en el social, o més individual en el pla psicologic.

En qualsevol dels casos és present I'avaluacié” (Gonzalez, 2001).

Segons el Diccionari de la llengua catalana de I'Institut d'Estudis Catalans (2021) la
paraula avaluar significa 1 v. tr. [LC] Determinar, especialment d’una manera
aproximada, la valua o valor (d’alguna cosa). 2 v. tr. [LC] Determinar, especialment d’una
manera aproximada (una magnitud). De manera que la paraula avaluacié esta vinculada

a I'accié d’avaluar: f. [LC] [PE] Accié d’avaluar. Avaluacié educativa. (DIEC2, 2021).

Considerant I'’etimologia de la paraula, s’observa que | llarg de I'historia les persones
han avaluat i han estat avaluades continuament. Les persones valoren diversitat de

elements i/o aspectes com per exemple les caracteristiques i possibilitats ofereixen els
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productes del mercat respecte a d’altres o es formen judicis per posicionar-se a favor o
en contra en un debat. De forma que “l'avaluacid és un procés natural permanentment
present en molts aspectes de les nostres vides” (Alcaraz, 2015). Es evident que es podria
parlar de I'avaluacié en diversitat d’ambits i des de diferents perspectives, seguidament

es centra I'exposicié en I'aparicio i I'evolucié de I'avaluacié en el context educatiu.

Seguidament es realitza una aproximacié als diferents periodes historics pels que ha
passat el concepte d’avaluacid, per arribar a I'actual avaluacié educativa segons Guba i

Lincoln (1982, 1989):

Primera generacié (2000 AC - 1930 DC): és un periode de temps que, segons alguns
autors, situa les primeres practiques avaluadores al segle Il AC. Segons Escudero (2003)
a I’antiga Xina ja existien procediments i proves per a garantir una adequada seleccié de
funcionaris de I'estat, I’establiment dels tests per part de Socrates en el segle V aC i
I’establiment dels examens per escrit com a prova per acreditar I'accés a les universitat
son exemples de la presencia de I'avaluacié com a practica habitual per a comprovar els

merits individuals de les persones.

A principis del segle XX, amb I'aparicié del procés d’industrialitzacié els Estats Units
d’Ameérica i Gran Bretanya apareixen com a paisos precursors del concepte d’avaluacié.
Un marc on “apareix el discurs cientific en el camp de I'educacié amb conceptes com
disseny curricular, objectius d’aprenentatge o avaluacio educativa” (Casanova, 1995) i la
incorporacio dels tests com a instrument per avaluar, quantitativament, 'aprenentatge

i/o el rendiment de I'alumnat.

Es desenvolupa una activitat avaluativa intensa coneguda com “testing”, caracteritzada
per que el mesurament i I'avaluacio resultaven termes intercanviables, |'objectiu era
detectar i establir diferéncies individuals, és a dir, la troballa de puntuacions diferencials,
per a determinar la posiciod relativa del subjecte dins de la norma grupal i els tests de
rendiment, sindbnim de avaluacié educativa, s'elaboraven per a establir discriminacions
individuals, oblidant la representativitat i congruéncia amb els objectius educatius. En

aquesta etapa, destaca el treball del pedagog Joseph Rice, que per primera vegada
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realitza grups de comparacié per a mesurar l'eficacia dels programes d’instruccié de
I'ortografia utilitzant com a criteri avaluador les puntuacions dels test; reconegut com

la primera avaluacid formal sobre un programa educatiu.

L’Us del tests estandarditzats, com a instruments d’avaluacid, va tenir el seu punt algid
en la decada dels anys 1920-1930, on va ser emprats per mesurar les destreses escolars.
Es una época caracteritzada per una avaluacié entesa com un controls dels resultats

obtinguts.

Els estudis sobre rendiment dels obrers van portar a la pedagogia a la discussié sobre
I'aprenentatge de lI'alumnat en termes de rendiment académic i la plasmacié en
ndimeros com a garantia d’objectivitat i rigor (Casanova, 1995). De forma que el control
empresarial i I'avaluacié escolar van evolucionar de forma paral-lela en el moments del
seu inici i primer desenvolupament. En aquest context, sorgeix I’avaluacié en educacié
dins d’un paradigma essencialment quantitatiu i de mentalitat tecnocratica, que encara

condiciona la practica avaluadora en I'actualitat.

En definitiva, en paraules d’Alcaraz (2015), “la persona que avalua és simplement
proveidora d'instruments de mesurament, marca un periode en el qual I'avaluacid i la
mesura tenien poca relacio amb els programes escolars. Els tests informaven alguna
cosa sobre I'alumnat, pero res dels programes amb els que se’ls havia format”. (Alcaraz,

2015)

Segona Generacid (1930 — 1957): és un periode també conegut com I'etapa Tyleriana,
degut a Ralph Tyler, considerat com el pare de I'avaluacié avaluativa. Esta conformat

per dues etapes diferenciades.

Una primera (193-1945), protagonitzada per les idees de Tyler, que sosté que |'avaluacid
consisteix en la constatacié de la coincidéncia, o no, dels resultats obtinguts al final d’'un
programa educatiu amb els objectius o rendiment que es pretenia inicialment. Defineix
I'avaluacié com el procés “que permet determinar en quin grau han estat aconseguits

els objectius educatius proposats” (Tyleer, 1950 citat a Casanova, 1995; p 20). La
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principal distinciéd, amb les avaluacions del periode anterior, radica en que el nou
metode esta centrat en uns objectius préviament determinats, de manera que
I'aprenentatge que havien d'aconseguir els estudiants quedava establert en el

curriculum.

Aix0 suposa un canvi, respecte al pensament de |'etapa anterior que considerava
I'avaluacid i el mesurament com sinonims. Entén que I'avaluacié esta en un primer pla i
el mesurament passa a un segon, tot i que encara son aspectes relacionats entre si. Es
considera avaluacid perque suposa un judici de valor sobre la informacid recollida i, per

tant, supera el mesurament.

D’aquesta forma neix el terme avaluacié educativa, que supera I'avaluacid psicologica
caracteristica de I'anterior etapa i sistematitza I’'avaluacié en I'ambit educatiu. Per a
Tyler I'important la referéncia son els objectius preestablerts que han de estar definits
en termes de conducta. L'objecte del procés d’avaluacié es determinar si hi ha canvi en
I'alumnat, alhora que aporta informacidé sobre I'efectivitat i eficacia del programa

educatiu i de 'accié del professorat.

La segona etapa (1945-1957), anomenada de la innocéncia o de la irresponsabilitat
social es caracteritzada per la continuitat de les idees proposades per Tyler. Tot i que
va ser una epoca amb una gran teoritzacié de I'avaluacié que no va es va traduir en
practiques ni avencos en I'avaluacié ni en la millora de I’ensenyament. No obstant aixo,
“aquesta etapa va aportar els algorismes per a designar objectius de comportament, les
taxonomies d'objectius (Bloom et al., 1956), el retorn a la utilitzacié dels dissenys
experimentals i la utilitzacidé de procediments estadistics per a I'analisi de les dades”

(Pimienta, 2008).

Tercera Generacioé (1957 — 1972): és un periode coincident amb la Guerra Freda entre
els Estats Units i 'URSS marcat pel llancament del Sputnik. Degut a que I’'URSS anava al
capdavant de la carrera espacial la societat dels Estats Units va mostrar malestar amb
I’educacio acusant-la d’obsoleta, deficient i responsable de I'endarreriment tecnologic

(Herndndez y Guzman, 1991). Una situacié que en el context de I'educacié provoca
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I'aparicié de I'’era de I'accountability (Escudero, 2003). Aquesta, genera un increment
de la pressid per la necessitat de rendicido de comptes relativa a diversitat d’aspectes i
elements dels projectes educatius, com per exemple relatius a el professorat, els

mitjans, els continguts i les experiencies d’aprenentatge, entre d’altres.

Es una época, anomenada del judici i la valoracié, en la que es crea un context en el qual
sorgeix, segons Escudero (2003), un periode de reflexid i d'assajos teorics, unit a la gran
expansié de l'avaluacié de programes que pretén aclarir la multidimensionalitat del
procés avaluatiu, enriquint decisivament I'ambit conceptual i metodologic de

['avaluacié.

En aquesta epoca avaluadors com Cronbach, Stufflebeam, Cook, Stake, Scriben i Guba
reivindiquen la necessitat d'enjudiciar el merit o valor de I'objecte de I'avaluacid
(Pimienta, 2008). Pero, sobretot, destaquen les aportacions de Cronbach i de Scriven
gue critiquen alguns aspectes del pensament tyleria per a anar més enlla d'aquest,

tractant de superar el que semblaven limitacions del model d'avaluacié (Alcaraz, 2015)

Cronbach defineix I'avaluacié com “la recollida i I'is de la informacid per a presa de
decisions sobre un programa educatiu” (Cronbach, 1963; citat a Casanova, 1995; p 20).
Lo qual suposa un canvi substancial en considerar a I'avaluacié com un instrument basic
per la presa de decisions a partir de la recollida sistematica d’informacid. Alguns autors
han indicat que la funcié assignada a l'avaluacid per Cronbach com un aspecte
intrinsecament propi de I'avaluacié: que I'objectiu de tota avaluacidé es prendre una
decisid. Considera, també, que les técniques d’avaluacié no poden limitar-se als tests de
rendiment. Proposa la inclusié dels qliestionaris, les entrevistes i 'observacié com a
tecniques d’avaluacié en contrast al, gairebé exclusiu Us que s feia dels tests en el

periode anterior.

Per la seva part, Scriven, inclou en la definicié d’avaluacié la necessitat de valorar el
subjecte avaluat, es a dir, “d’integrar la validesa i el mérit d’allo que es realitza o del que
s’ha aconsequit per decidir si convé, o no, continuar amb el programa” (Scriven, 1967,

citat a Casanova, 1995; p 21). Aquest posicionament afegeix elements que son
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importants a I'hora d’avaluar com son els valors de la societat o la ideologia de la

persona que realitza I'avaluacié.

Assenyala, també, dues funcions diferents que pot adoptar I'avaluacié: la formativa i la
sumativa. Proposa el terme d'avaluacio formativa per a qualificar aquell procés
d'avaluacio al servei d'un programa en desenvolupament, a fi de millorar-lo, i el terme
d'avaluacio sumativa per a aquell procés orientat a comprovar la eficacia del programa

i prendre decisions sobre la seva continuitat.

En definitiva es un periode caracteritzat segons Guba i Lincoln (citat en Escudero, 2003;
19) per “introduir la valoracid, el judici com un contingut intrinsec en I’avaluacio. Alhora
I'avaluador no només analitza i descriu la realitat, a més a més, la valora, la jutia amb

relacio a diferents criteris”

Quarta Generacio (70’s - 80’s fins a finals del segle XX): L'inici de la década de 1970 va
marcar el principi de la época professional en I'avaluacié educativa. Es un periode on
apareixen diversitat de models d’avaluacié (Escudero, 2003) caracteritzat per una

pluralitat conceptual i metodologica.

Mateo (1986) es refereix a aquest periode com el de “ Ieclosio de models” ,
caracteritzats per distanciar-se dels periodes anteriors i apostar per un nou tipus
d’avaluacid. Gubai Lincoln (1982) situen més de quaranta models proposats en aquests
anys i els classifiquen en dos grans grups, quantitatius i qualitatius. Segons Escudero
(2003) En aquesta eclosio de models d'avaluacié es poden distingir dues époques amb

marcades diferéncies conceptuals i metodologiques:

e En una primera eépoca, les propostes segueixen la linia exposada per Tyler en el
seu plantejament. Destaquen els models de Stake i Metfessell i Michael, que
corresponen als ultims anys seixanta, i la proposta de Hammond (1983) i el
Model de Discrepancia de Provus (1971). Per aquests autors els objectius
proposats continuen sent el criteri fonamental de valoracid, perdo emfatitzen la

necessitat d'aportar dades sobre la congruéncia o discrepancia entre les pautes
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de instruccio dissenyades i I'execucié de les mateixes en la realitat de l'aula
(Escudero, 2003). Altres models d’aquesta etapa consideren el procés
d’avaluacid al servei de les instancies que han de prendre decisions com per
exemple el C.I.P.P. (context, input, procés i producte), proposat per Stufflebeam
i col-laboradors (1971) i el C.E.S. dirigit per Alkin (1969). Les propostes d’aquests
aquests autors van més enlla de I'avaluacié centrada en resultats finals, ja que
les seves propostes suposen diferents tipus de d’avaluacié, segons les

necessitats de les decisions a les quals serveixen.

e Una segona epoca, representada pels models alternatius, que amb diferents
concepcions de I'avaluacid i de la metodologia, comencen a aparéixer en la
segona meitat de la década dels setanta. Entre aquests destaquen I'avaluacid
responsable de Stake (19751 1976), a la qual s'adhereixen Guba i Lincoln (1982),
I'avaluacié democratica de Mac Donald (1976), I'avaluacié lluminativa de Parlett
i Hamilton (1977) i I'avaluacié como critica artistica de Eisner (1985) (Escudero,

2003; Alcaraz, 2015)

En aquest context, d’eclosio de models, Pimienta, (2008) situa l'inici, per part de les
universitats, del disseny de programes per a formar especialistes en avaluacid i els
primers cursos i programes de recerca avaluativa. La fundacié de diversos centres per a
la recerca avaluativa i I'’elaboracié i difusié de moltes publicacions referides al tema.
Com per exemple, el conjunt de normes per a realitzar avaluacions sobre les avaluacions
centrades en quatre factors: utilitat , factibilitat, etica i exactitud, publicat per el Joint
Committee, que evidencia un interes per la qualitat de I'avaluacié. En definitiva “una
epoca en la que l'avaluacio educativa va prendre forma com una professio clarament
diferenciada, amb un marc regulador i amb objectius clarament establerts” (Pimienta,

2008).

Com s’ha exposat al llarg de les pagines anteriors, s’observa que el concepte d’avaluacié
es un terme i concepte molt jove, doncs els treballs que el defineixen daten de finals del
segle XX. Es un concepte que al llarg del seu recorregut historic ha pres diversos

significats en funcié de I'época i les intencions i, sempre ha estat marcat, pels
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esdeveniments que han marcat I’evolucié del context social. Passant d’una avaluacié en
termes de mesurament a una avaluacié en termes de presa de decisions que, a més dels
objectius educatius, contempla també els valors socials i de la persona que avalua entre
d’altres aspectes i, en definitiva, I'aparicié de diversitat de models. La proliferacié de
models és un senyal de creixement i evidencia la complexitat dels problemes

metodologics i conceptuals que conflueixen en I'avaluacid.

Un concepte que en l'actualitat es d’importancia vital sobretot en els contextos
educatius i que ha continuat evolucionat amb la incorporacié de nous principis que
repercuteixen en les formes d’entendre l'avaluacié i que, en I'ambit escolar, ha
comencat a impregnar-se d'idees que alteren [l'antiga interpretacid del model

d'ensenyament-aprenentatge.

En el context educatiu actual I'avaluacio es troba en els debats sobre educacid. Les seves
funcions, les seves intencions i les seves denominacions continuen proliferant i
augmenten la complexitat del concepte, fins al punt d’estar en un moment historic,
segons Alcaraz (2015), “on a pesar que el coneixement sobre |'avaluacié és major que
mai, la confusio també pot ser gran”. Un escenari on I'avaluacié ha pres moltes formes

i noms que ha fet que es parli de de la cinquena generaci6 : I'ecléctica

7.2. Concepte i caracteritzacié de I'avaluacié educativa

“Plantejar el tema de I'avaluacio ens situa davant d’una problematica
complexa ja que ens apropa a dimensions no merament técniques sind

afectives, organitzadores, ideologiques, ...” (Santos Guerra, 1999)

7.2.1. Concepte d’avaluacio

El concepte d’avaluacid ha evolucionat i ha pres diversitat de significats i formes de fer
en funcié de I'época i de les intencions amb les que s’ha avaluat. Des d’un concepte i un

procés relativament senzill en els seus origens ha passat a ser, actualment, una activitat
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complexa, pero també, “un instrument poderds que vetlla per la qualitat de les accions
educatives alhora que contribueix al desenvolupament professional de les persones

implicades” (Cabrera, 2003).

Com a conseqliencia de I'evolucié del concepte, I'avaluacié esta ampliament definida
des de diversitat d’enfocaments, caracteritzada des de diversitat de perspectives i

intencions i, aplicada en diversitat d’ambits educatius.

L’autor Santiago Castillo, en la seva obra vocabulari d’avaluacié educativa (2003, pp. 73-
74), recull diverses definicions del concepte avaluacié que son interessants en quant a
gue possibiliten realitzar un seguiment de I'evolucié del concepte avaluacié des del seu
naixement (taula 2). Des d'una declaracié rigorosa de comparacioé de la realitat avaluada
amb uns objectius préviament establerts (Tyler 1950), passant per una tendéncia a
considerar aspectes qualitatius en el procés avaluador i la consideracid del per a qué
avaluar (Verdugo, 1994), fins als plantejaments de procediments mixtos per a la
recopilacié d'informacié que ens permetin la comparacié per a emetre judicis i
contribuir a la presa de decisions (Escamilla y Llanos, 1995). Totes elles definicions i
conceptes que han aportat aspectes i elements de debat sobre els que s’ha construit el

concepte actual d’avaluacié relacionada amb I'educacio.

Taula 2: Definicions d'avaluacio classificades per autor/ any

Autor Definicio

Procés que té per objecte determinar en quina mesura s'han aconseguit

Tyler, 1950 uns objectius préviament establerts, la qual cosa suposa un judici de valor
sobre la programacid recollida, que s'emet en contrastar aquesta
informacié amb els objectius préviament establerts

Activitat metodologica que consisteix simplement en la recopilacié i
Stocker,1964 combinacié de dades de treball, amb una serie de metes que donen com

a resultat escales comparatives o numeriques, i en la justificacié dels

instruments de recopilacié de dades, les valoracions i la seleccié de metes

Necessitat de valorar I'objecte avaluat. Integra la validesa i el mérit del
Scriven, 1967 que es realitza o del que s'ha aconseguit, per a decidir si convé o no
continuar amb el programa emprés

Es una recopilacié d'informacié rigorosa i sistematica per a obtenir dades
Castillejo, 1983 valides i fiables sobre una situacio, a fi de formar i emetre un judici de

valor respecte a ella. Aquestes valoracions permetran prendre les

decisions conseqlients per a corregir o millorar la situacio avaluada
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Procés de recopilacié i provisié d'evidéncies sobre el funcionament i
I'evolucid de la vida a l'aula, i amb base en elles es prenen decisions sobre
la possibilitat, I'efectivitat i el valor educatiu del curriculum. Més que
mesurar, |'avaluacié implica entendre i valorar

Pérez, 1985

Mesurament dels aprenentatges. Ens permet conéixer els errors i els
encerts de I'ensenyament i, conseqiientment, millorar-la (Soler, 1988).
Una funcio caracteristica del professor, que consisteix basicament en una
activitat de reflexié sobre I'ensenyament

Rosers, 1990

Es el procés d'obtencié d'informacid i del seu Us per a formular judicis

T ink, 1991
il gt que, alhora, s'utilitzaran per a prendre decisions

Consisteix en un procés sistematic i rigords de recopilacioé de dades,
incorporat al procés educatiu des del seu comencament, de manera que
sigui possible disposar d'informacioé continua i significativa per a coneixer
la situacid, formar judicis de valor respecte a ella, i prendre les decisions
adequades per a prosseguir I'activitat educativa, millorant-la
progressivament

Casanova, 1991

De Ketele i Roegiers, Procediment que consisteix a delimitar, proporcionar i obtenir la
1995 informacio util per a jutjar decisions possibles

Procés caracteritzat pels principis de continuitat, sistematitzacio,
flexibilitat i participacié de tots els sectors implicats en ell. S'orienta a
valorar |'evolucié dels processos de desenvolupament dels alumnes i a
prendre, en conseqiiéncia, les decisions necessaries per a perfeccionar el
disseny i el desenvolupament de la programacié, amb el proposit de
millorar la qualitat educativa

Escamilla i Plans, 1995

Font: Castillo (2003); Vocabulari d’avaluacio educativa

El significat mes acceptat en I'actualitat s’aproxima a les definicions més que amplies i
globals que es troben: apreciar, valorar, fixar el valor d’alguna cosa, fet o fenomen
(Gonzélez, 2001) i, avui dia, les definicions d'avaluacié que es plantegen sén molt
similars, ja que existeix un acord generalitzat sobre el seu paperiimportancia en el camp
de l'educacié. La majoria de definicions actuals coincideixen en reconeixer, com
processos basics de I'avaluacid, la recollida d’informacio i I'emissié d’un judici de valor
(Colas i Rebollo, 1993; Gonzalez, 2001; Cabrera, 2003; Casanova, 1995)

Sense obviar les definicions fins ara exposades, la definicié que proposa Stufflebeam
(1987), esdevé un bon punt de partida per a situar el que actualment s’entén per
avaluacio:

“L’avaluacio és el procés d’identificar, obtenir i proporcionar informacio util i
descriptiva sobre el valor i el mérit de les metes, la planificacid, la realitzacio i
I'impacte d’un objecte determinat, a fi de servir de guia per a la presa de
decisions, solucionar els problemes de responsabilitat i promoure la comprensio
dels fenomens implicats”.
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Segons Chavarria (2011), aquesta definicié incorpora les idees importants que ajuden a
caracteritzar I'avaluacié educativa actual ja que presenta I'idea de procés orientat a la

millora:

e Contemplalarecollidaianalisi d’'informacio rellevant: referida a la recopilacié de

dades amb una orientacioé concreta. Es tracta de dades que han de ser pertinents

a I'objecte que s’avalua i rellevants en destacar de la resta per la seva utilitat.

e Determina el valor i el mérit: es relaciona amb el judici de valor en comparar la

informacié recollida, reduida i integrada amb uns parametres, criteris o
indicadors que s’haguessin de satisfer. El judici de valor s’estableix sobre
parametres interns, contextualitzats i particulars, mentre que el judici de merit

es fa respecte de criteris externs, generals i independents del context.

e S’aplica sobre diferents aspectes de |'objecte: els judicis poden referir-se a les

metes, a la planificacio, a la realitzacié i a I'impacte. Aixi, es pot aplicar en

diferents moments i amb diverses funcions.

e Existeix una triple orientacid: per aquest ordre, es refereix al suport a la presa de

decisions, a la solucié de problemes de responsabilitat i a la comprensid dels

fenomens implicats.

En aquesta mateixa linia, la definici6 que proposa Casanova (1995), suposa una
aproximacio al concepte que permet situar I'avaluacié educativa de una forma general

i per a qualsevol de les funcions que pugui desenvolupar en el camp de I'educacié:

“una recollida d’informacio rigorosa i sistematica per obtenir dades valides i
fiables sobre una situacié amb intencio de formar i emetre un judici de valor
respecte a ella. Aquestes valoracions possibilitara prendre decisions conseglients
en ordre a corregir o millorar la situacio avaluada” (Casanova, 1995)
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Des d’aquestes definicions, es situa I'avaluaciéo com un procés inherent a les practiques

intencionals i sistematiques que caracteritzen els processos educatius i les situacions

d’ensenyament-aprenentatge. Si es plantegen uns objectius i unes fites a assolir, resulta

logic qliestionar-se si el cami i els méetodes triats estan possibilitant aconseguir-los i en

guina mesura, per poder plantejar, si s’escau, propostes de millora.

En qualsevol de les dues definicions anteriors, es evident que tot procés avaluador ha

de seguir unes fases que ho caracteritzen i, sense les quals, no es pot parlar d'avaluacié

en sentit estricte (Casanova, 1995). Aquestes fases segons aquesta mateixa autora es

concreten en:

LA I A

Recopilacié de dades amb rigor i de manera sistematica
Analisi de la informacié obtinguda

Formulacié de conclusions

Establiment d'un judici de valor sobre I'objecte avaluat

Adopcidé de mesures per a continuar l'actuacié correctament

Un concepte d’avaluacié com el presentat significa acceptar que I'avaluacié educativa

ha de respondre a uns principis d’actuacié (Cabrera, 2003):

Ser un procés sistematic i no improvisat: I'avaluacié no es pot identificar com una

accié aillada, sind amb un procés no improvisat ni espontani

Assegurar I'objectivitat i utilitat de la informacio recollida: tot procés d’avaluacié

ha de comportar una recollida d’informacié (qualitativa o quantitativa) que, a
més a més, ha de ser fiable i valida per garantir la qualitat del judici de valor.

Emetre un judici de valor o de mérit: I'avaluacid suposa I'emissié d’un judici de

valor sobre la informacié recollida, i aquest, requereix disposar d’un referent o
criteri amb el que comparar la informacid. El judici de valors i els criteris
esdevenen els components nuclears de I'avaluacio.

Esdevenir un instrument util: el punt de partida de I'avaluacié es identificar el

perqué i per a qué es vol avaluar per poder valorar si I'esfor¢ que comporta

I'avaluacié comportara un rendiment adequat
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= Ajudar ala comprensio dels fendmens avaluats: I'avaluacié ha de guiar-se per un

procés de comprensid que aporti evidéncies i informacié que possibiliti entendre

la situacié dels objectes d’avaluacid.

En definitiva, actualment I’avaluacié educativa, es situa com un procés que aconsegueix
proporcionar informacié rigorosa i detallada, sobre algun objecte o situacié del camp de
I’educacio, per analitzar-la, reflexionar i actuar en consequiencia. A partir del diagnostic
del judici de valoren relacié a I'aspecte o aspectes de la realitat educativa avaluats, es
poden adoptar mesures que permetin superar els punts critics detectats i adoptar

decisions orientades a la millora (Tiana, 2021).

7.2.2. Tipus d’avaluacio

El concepte d’avaluacié en el camp educatiu té molts qualificatius que el complementen
i I'atorguen caracteristiques diverses des de la consideracié de diferents criteris de
classificacid. S’ha passat d’una Unica avaluacié centrada en els resultats finals cap a
diversitat de modalitats, tipus i funcions educatives com resultat, també, dels diferents
centres d’interés i finalitats que pot tenir I'avaluacié. Diversos autors com Casanova
(1995) i Cardefioso (2006) fan referencia a diferents tipus d’avaluacié en funcié del

criteri emprat per a la seva classificacio.

Seguidament, amb la intencid de clarificar la terminologia i conceptes que I'avaluacié
porta implicits, a la taula 3 es presenten els diversos tipus d’avaluacié (Casanova, 1995;
Cabrera, 2003 i Sanmarti, 2020) que poden ser metodologicament utils per ajudar a

situar la diversitat i I’abast de I’avaluacié educativa:
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Taula 3: Tipologies d’avaluacid en funcid dels criteris

Criteris

Tipus d’avaluacié

Per la seva funcionalitat

Sumativa: la seva finalitat es determinar el valor o la qualitat
final d’un producte, ja sigui un objecte o un grau
d’aprenentatge, i determinar si es valid. Esta vinculada amb la
funcio de certificacio.

Formativa: es 'avaluacié de processos i suposa la obtencié
rigorosa de dades sobre el procés d’aprenentatge que
permeten la presa de decisions sobre el mateix procés. La seva
finalitat es millorar o perfeccionar el procés d’aprenentatge
que s’avalua.

Pel seu normotip

Nomotética: es una avaluacié que utilitza un referent extern
per a la realitzacié de I'avaluacié. Pot ser normativa, que
realitza la valoracié de cada individu en funcio del grup en que
en el que es troba. O criterial, proposa realitzar I'avaluacié en
relacié amb uns criteris extens ben formulats, concrets i clars
que son els mateixos per a tots els individus. Poden ser criteris
quantitatius o qualitatius.

Ideografica: es una avaluacié que utilitza un referent intern per
a la realitzacié de I'avaluacié. Com per exemple les capacitats
de l'individu i compara | I'evolucié d’aquestes durant el procés
d’aprenentatge.

Per la seva temporitzacio

Inicial: es I'avaluacié que es realitza a l'inici d’'un procés
avaluador. Permet definir la situacié de partida dels individus
que posteriorment son avaluats.

Processual: es l'avaluacid que es centra en la valoracié
continua dels resultats del procés d’aprenentatge.

Final: es I'avaluacié que es realitza al final d’'un procés
d’aprenentatge. Pot estar referida a diversitat de productes:
cursos, etapes educatives, unitats didactiques, etc.

Pels seus agents

Autoavaluacid: es I'avaluacié en la que un individu avaluar les
seves propies capacitats. Per tant I'agent de I'avaluacid i el
seu objecte s’identifiquen. Suposa donar el protagonisme a
I'individu avaluat.

Coavaluacié: es I'avaluacid en la que dos o més individus
s’avaluen mutuament i de forma conjunta. Es a dir, els
individus s’avaluen entre si.

Heteroavaluacié: es I'avaluacié que realitza un individu sobre
un altre.

Font: elaboracid propia partir de Casanova (1995), Cabrera (2003) i Sanmarti (2020)
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En definitiva, les caracteristiques de I'avaluacio estan definides en funcié del moment
en que es realitza, de la funcié que té per qui la realitza. Sigui com sigui, no es pot obviar
gue qualsevol procés d'avaluacié comporta una valoracid i I'emissié d'un judici, es a dir,
la declaracio del valor d'alguna cosa i aixd exigeix tenir en compte l'existéncia d'uns
criteris explicits i d'unes finalitats (Jiménez-Fontana, 2016) i I'ambit de I’educacid en el

gue s’emmarca.

7.2.3. Funcions de |'avaluacié

Les funcions de 'avaluacié fan referencia al paper que tenen en la societat, per a la
institucio, per el procés d’ensenyament-aprenentatge i per els individus implicats
(Gonzalez, 2001). Es evident, doncs, que les finalitats i les funcions de |’avaluacié poden
ser, i son, diverses i no necessariament coincidents. De fet, es configuren en funcié del
paper que l'assigna la societat a I'’educacié o en funcié de I'enfocament educatiu pres

com a referent.

En definitiva, les funcions de l'avaluacid, estan vinculades amb la concepcié de
I’ensenyament. Com s’ha exposat, en el primer apartat d’aquest capitol, en els seus inicis
la funcié de l'avaluacié era, fonamentalment la de comprovar els resultats de
I'aprenentatge, ben en termes del rendiment academic o de 'assoliment dels objectius

proposats.

Per aquest motiu, fonamentalment, qualsevol procés d’avaluacid ha de comencar
explicitant les funcions que complira sobre I'objecte o aspectes avaluats, ja que el procés

d’avaluacioé suposa que es realitza per facilitar i promoure els canvis i les millores.

Autors com Posner, (1998); Hernandez, (1998), Cabrera, (2003) o Sanmarti (2010), entre

d’altres situen les diferents funcions de I'avaluacié en el camp de I'educacié segons la

intencié amb la que es planteja el procés d’avaluacio (taula 4)
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Taula 4: Funcions de I'avaluacio

Funcions Descripcio / tipus de funcions

Vinculada amb les funcions socials relacionades amb la certificacido del saber,

I'acreditacié i la promocié. Focalitza en els resultats de I'avaluacié com a objecte

cial Lo . S L
Socia per determinar i regular els titols que atorguen les institucions educatives i que

es correspon amb una visié meritocratica de la societat

Vinculada amb I'avaluacié sumativa que es situa en un posicionament de rendicié
de comptes o de demanar responsabilitats (acountability). Es una funcié de
Control I"avaluacié molt relacionada amb la presa de decisions relatives als costos i
beneficis dels processos educatius i la presa de decisié sobre la seva continuitat

o canvi. En I'ambit educatius es relaciona amb el poder i I'autoritat

Diagnostica: entén el procés

d’avaluacié com una oportunitat per

situar els encerts i desencerts de

I’objecte d’avaluacio i establir un punt

Vinculada amb I'avaluacié formativa, de partida per proposar canvis

es centra en optimitzar [|'objecte

Instructiva o formadora: entén el

d’avaluacio. Esta relacionada amb un

procés d’avaluacié com una

. S )
procés de reflexid i millora de I'objecte oportunitat per a formar a les persones

avaluat i que es caracteritza per

implicades en tant que aprenen

Formativa i contemplar la participacio, en el procés estratégies  d’avaluacié i agafen

- ) .
pedagogica d’avaluacid, de les persones afectades experiéncia.

per I'objecte d’avaluacié. El seu valor

essencial es utilitzar el procés formatiu Autoformadora: entén el procés

com a instrument dinamitzador dels
canvis necessaris per millorat I'objecte
de I'avaluacio

d’avaluacié com una oportunitat per a
que la persona o persones implicades
siguin conscients dels seus encerts i

desencerts i aprenen d’ells. Es una
funcié de I'avaluacié molt vinculada a
I'activitat personal de [l'alumnat i,

sobretot, dels docents

Font: elaboracid propia a partir de Posner, (1998); Herndndez, (1998), Cabrera, (2003) i Sanmarti (2010)

7.2.4. Models d’avaluacié

En I'avaluacié educativa, els problemes es plantegen i resolen des de la perspectiva
d’algu dels paradigmes principals o, dit d’un altre forma des la forma d’abordar I'objecte
d'avaluacié. Entendre al paradigma com a marc general de referéncia permet
seleccionar els métodes més adequats al problema d'avaluacié educativa s’aborda. En

un sentit ampli, paradigma significa punt de vista o enfocament i la majoria dels autors
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accepten l'existéncia de tres paradigmes: I'experimental o quantitatiu, l'interpretatiu o

qualitatiu i el critic o participatiu (Carbajosa, 2011).

Durant les ultimes decades el naixement i I'emergéencia de diversitat de models
d’avaluacié ha estat una constant que esdevé un senyal de creixement del camp de
I'avaluacid i de la complexitat dels problemes metodologics amb els que I'avaluacié es

troba (Scriven, 1984) (citat a Colas i Rebollo, 1993).

Fins a l'actualitat son molts els models de programes d’avaluacié que han anat
apareixent, sota el paraiglies dels diferents paradigmes, amb la intencié de fer més
complet el camp de I'avaluacié. L'origen de tal diversitat radica, segons Colas i Rebollo
(1993) citant a Worten i Sanders (1987), en 3 qliestions clau: quée s’entén per avaluacio?,
que es pretenc aconseguir amb I’avaluacid? i com es procedira per realitzar 'avaluacio?.
Respondre aquestes qliestions suposa un posicionament teoric i metodologic de
I'avaluador, ja que “la forma d’entendre el procés d’avaluacid condiciona el procés
d’ensenyament i aprenentatge” (Santos Guerra, 1996). Aquests supoOsits teorics de

partida constitueixen els models d’avaluacié.

S’han realitzat diversitat de classificacions en funcié del contingut i de I'efecte de
I’avaluaciod (Stufflebeam,1987), en relacié a I'enfocament metodologic (Pérez, 1983) o
en funcioé de I'efecte de I'avaluacié (Sanz, 1990). D’altres autors (Farley et al, 1985 ; Mc
Kinney et al, 1985) (citat a Colas i Rebollo, 1993) realitzen una proposta més global i
geneérica que pren forma en tres grans blocs o categories relacionats amb els diferents
paradigmes de I'avaluacié: objectivistes, subjectivistes i critics, dins de les que s’agrupen

els diversos models d’avaluacio.

Seguidament, a la taula 5, es presenta una caracteritzacié de cadascun dels blocs i els

diversos models que s’inclouen i el paradigma en el que s’inscriuen a partir de les

aportacions de Colas i Rebollo, (1993); Vargas (2004) i Alcaraz (2015):
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Categoria

Taula 5: Models d’avaluacio

Caracteristiques

Models inclosos

Objectivistes
(quantitatius)

Entenen I'avaluacio
des d’una perspectiva
tecnica. L'avaluador
pren un paper extern i
de tecnic. La
informacio obtinguda
serveix per prendre
decisions, normalment
politiques i associades
als objectius, sobre
I'objecte avaluat

Avaluacié basada en objectius de Tyler: es un model
orientat a la presa de decisions. Aquestes es basen en la
coincidéncia entre els objectius i els resultats de I'objecte
d’avaluacié

Planificacié avaluativa de Cronbach: es un model on pren
protagonisme el caracter politic de I'avaluacié i el paper de
I'avaluador que, com a expert, ha d’aportar la seva visio
sobre el procés d’avaluacid abans de la presa de decisions

Modelo C.1.I.P. de Stufflebeam: entén |'avaluacié com el
procés d’identificar, obtenir i proporcionar informacio atil i
descriptiva sobre el valor i les metes, la planificacid, la
realitzacid i 'impacte d’un objecte d’avaluacié amb la
finalitat de solucionar els problemes i promoure la
comprensioé del fenomens. Es un model que, com a novetat,
focalitza I'avaluacié en els contingut si no en el productes

Subjectivistes
(qualitatius)

Entenen I'avaluacio
des d’una perspectiva
de comprensid i
valoracié dels resultats
de I'objecte
d’avaluacid. La seva
finalitat es millorar la
practica educativa. A
diferencia de
I’enfocament objectiu
I'avaluador coopera
amb els participants
implicats en I'objecte
d’avaluacié

Avaluacio responent de Stake: es basa en el model de
Tyler, pero incloent en el procés d’avaluacio I'estudi dels
antecedents del procés, els judicis previs sobre el mateix i
els resultats. Metodologicament aporta I'is de dos matrius
diferents, una per a recollir les dades i un altra per a
analitzar-les. La finalitat del procés d’avaluacio es
respondre als problemes reals que es plantegen professorat
i alumnat

Avaluacié il-luminativa de Parlett i Hamilton: plantegen
I"avaluacio de I'objecte d’avaluacié com un tot. El proposit
es “enllumenar” problemes, qlestions i caracteristiques
principals de I'objecte d’avaluacio. Des d’aquest model
s’espera que les informacions obtingudes serveixin per a
que, els grups implicats, puguin prendre decisions dificils

Avaluacié democratica de McDonald: es un model que
apareix com a resultat de la classificacié politica que I'autor
fa de I'avaluacié: burocratica, autocratica i democratica.
Dins d’aquesta ultima destaquen les aportacions dels
conceptes d’autoavaluacid i del professor com a
investigador

Critics
(participatius)

Entenen I'avaluacié com un procés de recollida d’informacié que fomenta la reflexio

critica dels processos i

porta a prendre decisions especifiques en cada situacio.

L’avaluacio és un procés orientat a la transformacio dels individus i el contingut de

I'avaluacio es tant del procés per prendre una decisié com a les conseqiéncies de les

decisions preses. El paper de I'avaluador d’implicacié i compromis.

Font: elaboracid propia partir Colds i Rebollo, (1993); Vargas (2004) i Alcaraz (2015)
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En definitiva, s’evidencia una proliferacié de models i de formes d’entendre I'avaluacid
gue encara segueix viva avui dia amb l'aparicié de tendéncies com l'avaluacié
participativa o la avaluacié fonamentada en competéncies, como estrategies per a el

canvi (Vargas, 2004) seguint els interessos de la societat en el camp de I'educacio.

7.3. L’avaluacio d’activitats educatives

“Una activitat d'ensenyament/aprenentatge és un procediment que es
realitza en una aula de classe per a facilitar el coneixement en els
estudiants” (Cooper, 1999)

Tradicionalment, els processos d’avaluacié s'han aplicat, gairebé de manera exclusiva, a
I’'ambit escolar on I'avaluacié del rendiment de I'alumnat i els continguts adquirits al
llarg del procés d’ensenyament-aprenentatge han estat el principal indicador. No
obstant aix0, I'evolucié del concepte d’avaluacié i I'aparicid de la diversitat de models,
ha posat en evidéncia la necessitat d’avaluar el conjunt de components i ambits
implicats en el camp de I'educacié. Que ha derivat en I'aparicié i la incorporacié de
processos d’avaluacié en gairebé tots els ambits del camp de I'educacid, com per
exemple I'avaluacié de programes educatius (Bonil, 2005), el procés d’ensenyament-
aprenentatge (Gil i Martinez, 2016), la practica docent (Santos Guerra, 2003; Garcia-
Cabrero, Loredo i Carranza, 2008;), els centres escolars (Coll i Onrubia, 2002) i, fins i tot,
a la propia avaluacid (Lopez-Matin i Expdsito-Casas 2016). De manera que, I'abast de
dels processos d’avaluacié aborden els diversos ambits que configuren el camp de

I’educacio.

Una generalitzacié de I'avaluacié que va més enlla del procés educatiu i de I'aula.
L'aplicacid de proves estandarditzades de rendiment, la construccié d'indicadors,
I'avaluacio i autoavaluacié dels centres educatius o l'avaluacié de I'acompliment dels
docents no sén sind una petita mostra de les iniciatives posades en marxa en molts
paisos que evidencien que I'avaluacié ha transcendit a ambits que van més enlla de
I'aulaide I'escola. En aquest context, es evident una diversificacié dels ambits educatius

gue son susceptibles de ser avaluats: “Avui es parla d’avaluar en tot I'ambit de
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l'educacio: el rendiment dels alumnes, els curriculums escolars, els centres educatius, els
programes especifics o sectorials i el treball dels docents (Tiana, 2021). En conclusié tot

es susceptible de ser avaluat en el camp de I'educacié.

Dins de la diversitat d’ambits en el camp de I'educacid, la finalitat de la recerca, que
pretén dissenyar i validar un instrument d’avaluacié per avaluar activitats d’'EdC des de
la perspectiva de la ES i la complexitat, orienta l'interes d’aquesta en I'ambit de les

activitats educatives d’EdC.

Les activitats educatives, son susceptibles de ser avaluades des de diversitat de
perspectives: la dels docents, la de I'alumnat, ..., etc. En aquest sentit, el disseny de les
activitats comporta una seleccié d’elements -competéncies, objectius, continguts,
metodologies, materials i criteris d’avaluacio, entre d’altres, sobre els que es important
reflexionar des de diversitat de perspectives. De la seva coheréncia i adequacié depén
“I'exit” docent, del programa educatiu, de la organitzacié o centre educatiu i el
compromis i estimulacié de I'alumnat en un camp particular de I'aprenentatge (Colas i
Rebollo, 1993) . Per aquest motiu, es necessari delimitar I'objecte que s’avalua, ja que
“la forma d’entendre el procés d’avaluacié condiciona el procés d’ensenyament i

aprenentatge” (Santos Guerra, 1996). D’aquesta delimitacié deriven, en gran mesura les

decisions sobre com avaluar activitats d’Edc des de la perspectiva de la complexitatiI'ES

7.4. L’avaluacio d’activitats d’educacio del consum

“...] ..., jo crec que necessitem una educacio de la utopia negativa, de
saber d'on | marxem i no saber a on anem. Les utopies positives son les
utopies del segle XIX, les que em porten a alguna part. Les utopies
negatives son les que em fan fugir d'un lloc, pero no sé a on vaig. Son les
utopies postmodernes” (Agundez-Rodriguez i Bonil, 2013)

En el marc de la present recerca, les activitats d’EdC, com a elements dels processos
d’ensenyament-aprenentatge de formacié de la ciutadania esdevenen I'objecte
d’avaluacid. Aquesta delimitacié possibilita considerar quins son els aspectes en els que

es posara I'atencié durant el procés avaluador per a poder establir evidéncies i criteris
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que el possibilitin (Jorba i Sanmarti, 1994), que en aquest cas vindran definits des de

I’educacio de la sostenibilitat i la complexitat.

Amb la intencid de delimitar I'objecte de I'avaluacio es pren com a referent la proposta
global de criteris basics de Farley i Mckenney (1985) (il-lustracié 9) que, a més d’orientar
la delimitacié de les activitats d’educacié del com objecte de I'avaluacié, orienten

I'estructura dels seglients apartats d’aquest capitol.

Il-lustracid 8: Decisions en relacio al procés d’avaluacio d’activitats d’educacié del consum

Perquée
avaluar
activitats

: Per a que
educatives?
Quan avaluar

avaluar activitats

activitats educatives?
educatives?

Criteris basics de I'avaluacio
d’activitats educatives des

de la perspectiva de I'EAC i
de I'ES

Quan avaluar
activitats activitats

e .
educatives? educatives?

Com avaluar
activitats
educatives?

Font: elaboracid propia adaptada de Farley et al., (1985)

7.4.1. Perque avaluar activitats d’educacié del consum?

La necessitat d’avaluar les activitats d’EdC esta vinculada, com la resta d’ambits del
camp de I'educacio, a les funcions de I'avaluacio establertes en funcié del paper assignat
a I'educacié per a la societat (vegeu apartat 7.2.3.). En el cas de les activitats educatives

d’EdC poden ser avaluades com a productes o com a processos.

En el cas de I'avaluacié que entén les activitats d’Edc com a productes terminats amb

realitzacions concretes i valorables (funcié de control), la finalitat es determinar el valor
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de I'activitat i decidir si compleix amb el proposit per el que va ser dissenyada; es a dir,
poder determinar si es valida i continuar amb la seva implementacié o, en cas contrari,
eliminar-la. Es un tipus d’avaluacié que permet prendre decisions sobre I'activitat a mig

i llarg termini, perd no de manera immediata.

En el cas de I'avaluacié que entén les activitats d’EJC com a processos (funcié formativa

i pedagogica). La finalitat es millorar o perfeccionar I'activitat entesa com a procés:
disseny, implementacid i avaluacid de I'activitat. Aquesta forma d’entendre l'activitat i
el procés d’avaluacio possibiliten detectar si les activitats educatives afavoreixen el tipus
d’aprenentatge pretés i afavorir la formacié i I'educacio idonia. Es una tipus d’avaluacié
gue permet incidir en la millora dels propis processos educatius: I'ensenyament dels
docents i I'aprenentatge de I'alumnat (Casanova, 1995) i la presa de decisions sobre

I'activitat de caracter immediat.

La present recerca es situa en aquesta segona linia de I'avaluacié de les activitats d’EdC
com a processos, vinculada a la funcié formativa i pedagogica, ja que la pretensid es
elaborar un instrument d’avaluacid util i pertinent que afavoreixi I'elaboracioé de judicis
de valor sobre les activitats educatives avaluades per prendre decisions i orientar

processos de canvi.

7.4.2. Per a que avaluar activitats d’educacié del consum?

L’avaluacié sempre respon a una intencié (Pimienta, 2008). En el cas de 'avaluacid de
les activitats d’EdC es determinar si responen a les necessitats de formacié de la
ciutadania i possibiliten enfrontar els reptes que planteja la societat actual, des de la

perspectiva de la complexitat i I'ES.
Aix0 implica determinar si les activitats d’EdC estan dissenyades assumint els principis

del paradigma de la complexitat i les intencions de formacié de la ciutadania de I'ES

I’'EdC. Cal valorar:
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e Si sén activitats que es desenvolupen amb alumnat de diversitat d’etapes
educatives. Que permeten crear escenaris afavoridors de la interaccid social i la
comunicaciéo (Coll, 1998), on [I'equip educatiu administra mecanismes
d’influéncia educativa amb la finalitat d’afavorir I'evolucié dels models

explicatius de I'alumnat cap a models més complexos (Pujol, 2003).

e Sison espais limitats en els temps en els que I'alumnat rep una fluctuacié d’alta
intensitat (Bonil, 2004) en referéncia al fenomen d’estudi, en aquest cas I‘EdC i,
conseglientment I'ES. El treball a partir d’activitats, tot i ser puntual, afavoreix
I’aparicié d’un punt d’ancoratge (Coll, 1996) per a que I'equip educatiu pugui
introduir en I'alumnat nous continguts en referéncia a I'EdC i I'ES (Bonil et all,

2012).

e Si estan construides com a espais d’interaccid, on es faciliti un intercanvi de

punts de vista sistematitzat i orientat, entre alumnati entre alumnat i educadors.

En definitiva, valorar si son activitats que orienten noves formes d’abordar el
coneixement de la realitat i possibiliten la presa de decisions per a construir noves
formes d’enfrontar la vida i d’actuar que apostin per I'’educacié de la ciutadania com un

motor de canvi (Novo, 2009; UNESCO, 2014; UNESCO, 2017).

7.4.3. Que avaluar en les activitats d’educacio del consum?

La decisid sobre que s’avalua suposa la consideracio d’alld que es considera rellevant,
significatiu i valuds de I'objecte d’avaluacié (Gonzalez, 2001). S’han de seleccionar
aquells aspectes en els que focalitza I'avaluacié i establir evidéncies i criteris que

permetin la seva avaluacio (Jorba y Sanmarti, 1994).

En el cas de les activitats d’EdC es important focalitzar en tres perspectives necessaries

gue dialoguen per construir formes responsables de situar a la ciutadania davant del

fenomen del consum (Pujol, 1996): |’estructural que contempla la regulacié del consum
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des de I'ambit legislatiu, la ciutadana que contempla el posicionament i les decisions
dels ciutadans davant el consum i ’educativa que contempla I’educacié que es pot donar
a la ciutadania per respondre amb criteri personal i capacitat de pensament critic i
responsable davant del fenomen del consum (vegeu 6.2.1.). Des d’aquestes, es pot
abordar I'EdC com una oportunitat per formar a la ciutadania: per viure en i per a la

democracia, per viure en un mén complex i per viure en un mén dinamic (Bonil 2005).

En definitiva, posar I'atencié de I'avaluacié en els aspectes clau que possibiliten
determinar si els continguts de les activitats son adequats des d’'una EdC vinculada a I'ES
i laformacid de la ciutadania (vegeu 6.2.2.). Capaces d’ ajudar a la ciutadania a construir
la seva forma de situar-se davant del mén i donar resposta a les necessitats de la societat
de consum des d’un posicionament critic, actiu i responsable amb competéncia per

prendre les decisions propies (Bonil i Querol, 2007).

7.4.4. Com avaluar les activitats d’educacio del consum?

Considerant que avaluar significa emetre un judici de valor sobre la informacid recollida
esdevé necessari disposar de criteris d’avaluacié per a comparar-la. Determinar els
criteris d’avaluacié per poder emetre el judici de valor esdevé el component nuclear del
procés educatiu (Cabrera ,2003). En aquest sentit, aquesta autora, determina que

I’emissié del judici de valor requereix, al menys, de tres components:

1. Laseleccié de criteris: compleixen la funcié de determinar sil'objecte d’avaluacié

es adequat o exitds o no des del plantejament del procés avaluador. Aquests
criteris han de ser pertinents, coherents i suficients (Cabrera, 2003)

2. El desenvolupament d’indicadors: son manifestacions visibles dels criteris i

mostren quina es la informacié que s’ha de recollir de I'activitat. Per tant esdevé
cabdal que estiguin formulats de forma clara.

3. L'establiment dels termes de la comparacié fixant un estandards o nivells:

delimiten el grau d’exit o de qualitat de I'objecte d’avaluacié. Son estandards
gue poden estar determinats per experts o per comparacié amb d’altres

experiencies.
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En coheréncia amb aquest plantejament, esdevé necessari considerar el paper dels
instruments d’avaluacié. En primer lloc, per a que responguin a les necessitats i
caracteristiques de I'objecte d’avaluacié. |, en segon, cal valorar en quin moment s’ha
d’'implementar per a obtenir les evidencies necessaries que permetin i facilitin
I’avaluacié (Jiménez-Fontana, 2016). Cal considerar que un mateix instrument pot ser
util per a diferents modalitats d’avaluacid, sera la finalitat per a la que estat recollida la
informacio la que determinara el tipus d’avaluacié que s’ha portat a terme” (Jorba i

Sanmarti 1994).

En definitiva, el procés d’avaluacié d’activitats d’EdC consisteix en recollir informacid,
amb un instrument adequat i triat en funcié de I'objecte d’avaluacié, sobre els diferents
criteris per emetre un judici a partir de constatar si s’han aconseguit els nivells establerts
com a indicadors de qualitat. En cas de no complir amb aquests requisits, segurament
s’estara recollint informacid per a conéixer, per indagar, per descriure, pero no per

avaluar (Cabrera, 2003).

7.4.5. Qui avalua les activitats d’educacié del consum?

Les activitats d’EdC, com d’altres activitats educatives, poden ser avaluades per les
mateixes persones que les dissenyen i les posen en la practica (equip docent) o bé per
persones alienes al disseny i la implementacid de les activitats (avaluadors/es externs).
Segons Cabrera, (2003) cadascuna de les opcions comporta uns avantatges i uns

inconvenients (taula 6).
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Taula 6: avantatges i inconvenients de I'avaluacio interna i externa

Avaluacioé interna Avaluacio externa

e Major coneixement i comprensio

de les activitats objecte e Objectivitat: punt de vista exterior
d’avaluacié i major garantia d'imparcialitat
e Major coneixement de detalls e |dentificacio de components clau
contextuals de de les activitats e Majora independencia respecte de
Avantatges ) L ) ., .. . , .
I’objecte d’avaluacio les activitats objecte d’avaluacid i
e Major potencialitat de I'Us dels de lainstitucié
resultats e Major credibilitat social

e Major acceptacio entre el personal
de la institucid

e Menor coneixement dels aspectes
de les activitats i de la institucié

e Menor potencialitat per millorar
les activitats objectes de
I'avaluacio

e Menor acceptacioé per part del
personal de la institucio

e Cos mes elevat de I'avaluacio

e Menor objectivitat i imparcialitat

e Dependeéencia administrativa i

Inconvenients financera de la institucié

e Centrar-se en detalls no rellevants
per a la institucid

Font: adaptacio a partir de Casanova (1995)

L’eleccid sobre qui avalua les activitats ha de considerar, préviament, quins aspectes de
les activitats es volen avaluar, com es pretén realitzar i quina utilitat es vol donar als
resultats. Cal considerar els avantatges i inconvenients presentats en relacié a tres
aspectes: les garanties d’objectivitat dels resultats, la incidéncia dels resultats per a la

millora de les activitats i el moment en el que es realitza I'avaluacié (Cabrera, 2003).

Finalment, les avaluacions interna i externa no s’han de concebre com a processos
excloents. Al contrari cal contemplar ambdues com un tot i considerar la realitzacié de
processos d’avaluacido mixtos, amb la intencid de compensar els inconvenients d’una

amb els avantatges de l'altre i viceversa.

7.4.6. Quan avaluar les activitats d’educacioé del consum?

En I'avaluacié com en qualsevol procés sistematic, es necessiten sequir uns certs passos
per a emetre un judici fonamentat que contribueixi a la millora del “objecte” avaluat,

influent aixi en la presa de decisions amb fonaments (Pimienta, 2008).
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En aquest sentit I'avaluacié de la practica educativa ha de realitzar-se a través dels
esdeveniments que resulten de la interaccid entre les persones que la implementenii els
participants. Per a aix0 és necessari considerar a la practica educativa que es produeix
en les activitats des d’'un enfocament dinamic i reflexiu, que ha considerar la intervencié
pedagogica i educativa abans, durant i després de la implementacié de les activitats.
Aix0 comporta que ha d'abastar, tant els processos de plantejament de les activitats,

com els processos d’'implementacié i els d'avaluacié dels resultats, (Zabala, 2000)

El plantejament de la present recerca, que es posiciona a favor de la realitzacié d’una
avaluacié formativa, considera que I'avaluacié de les activitats d’EdC, com a procés
sistematic, es poden realitzar en tres moments significatius del procés avaluador: inicial,

processual i final (Jorba y Sanmarti, 1994).

e L’avaluacié inicial de les activitats proposa qliestions i aspectes anteriors a l'inici

de la seva implementacié amb els participants o be relatius al plantejament per
escrit de l'activitat (guia). Per exemple, poden ser qliestions relatives a el
plantejament de la activitat en relacid a les disciplines (interdisciplinar,
transdisciplinar, ...) o al plantejament dels continguts en relaci6 amb els

objectius,..., entre d’altres.

e L’avaluacié processual de les activitats que constitueix una reflexié continua

mentre l'activitat s’implementa; valorant i recollint informacié sobre el
funcionament dels diversos aspectes que la conformen (Casanova, 1995). Per
exemple, poden ser questions relatives a si la metodologia afavoreix la

participacié dels participants.

e L’avaluacié final de les activitats que constitueix una reflexid sobre els

aprenentatges promoguts per la proposta teorica de [l'activitat i els
aprenentatges assolits per els participants en la practica real (Casanova, 1995).
Per exemple, poden ser qliestions relatives a la coheréncia entre el plantejament

dels objectius i els continguts treballats.
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Resulta interessant contrastar els resultats dels tres moments de 'avaluacié ja que
possibilita una reflexié sobre les activitats que pot ajudar a aconseguir explicacions

causals que vagin més enlla del mesurament i la quantificacié (Santos Guerra, 1996).

En definitiva, es tracta d’una avaluacié d’activitats d’EdC que coincideix amb Ia
tendéncia actual de promoure una avaluacié participativa caracteritzada per centrar-se
en millorar les activitats, centrar-se en I'aprenentatge de la de les persones sobre la
realitat sobre la que s’actua; afavorir 'apoderament de les persones implicades en
I'activitat possibilitant la millora de les seves actuacions i entendre’s com un procés de
responsabilitat compartida on els diferents actors poden aportar diversitat de valors,
opinions i criteris de valoracid. En definitiva una avaluacié d’activitats que afavoreix la
participacié com a garantia d’utilitat i qualitat (Cabrera, 2005) dels processos de disseny,

desenvolupament i implementacié d’activitats d’EdC.
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PART lll. METODOLOGIA DE LA RECERCA

En aquesta part del document es presenten el procés metodologic desenvolupat i les
decisions metodologiques preses en coheréencia amb la finalitat i els objectius que

proposa la recerca. S’estructura en 4 capitols (il-lustracié 4):

El capitol vuit te I'objectiu de situar I'’enfocament metodologic que ha guiat la recerca:
les caracteristiques del paradigma d’investigacié critic, I'analisi qualitativa i la recerca
avaluativa, per tal de comprendre les decisions metodologiques que orienten el
desenvolupament de la recerca. El capitol 9 el context de la recerca i el punt de partida
per el disseny de I'instrument d’avaluacié. El capitol 10 exposa el procés de disseny de
I'instrument intermedi i, finalment el capitol 11 presenta els processos de validacid

teorica amb experts i aplicada en el context

Il-lustracid 9: Organitzacié de la metodologia de recerca

1
Subcapitol 8.3 :
Enfocament qualitatiu |
de la recerca :

1
' Subcapitol 8.2 ! '
1 Larecercaenel [
I . oo '
| paradigma critic .
H Subcapitol 8.4

i La investigaci6
1
1

Subcapitol 8.1

! i
1 " .
: Paradigma de : ' qualitativa
1 investigacié H oo _____ , TTTTTTTTTTTT N,
R e 1 I 1 Capitol 9 1
1 . H pitol H
! " Capitol 8d Jogi : I Context de larecerca: 1|
: Enfocament metodologic : : I'instrument inicial :
) e e e e e e e ==
F-—====- cmmmmm- T \
1 1 ! |
! Part Il ] | Subcapitol 10.1
i METODOLOGIA ! Mostra :
SERE——— oo !
Lo 1
H Subcapitol 10.2 !
P e e e | : Técniques i instruments
! Capitol 11 ! H Capitol 10 ! 1 derecollida de dades |
| Procés de disseny de | 1 Procés de disseny de I e ke
| Tinstrument final ! | Vinstrument intermedi | Femmm o |
______________ I et ] H Subcapitol 10.3 !
i Procediments de 1
' recollida de dades ]
L T P |
I~ subcapitol11.1 |} T subcapitol11.2 | U eubencr 104 '
| ocapito’ 117 ! ! ocapito’ 1.2 ! H Subcapitol 10.4 !
! Procés de validacié de ! I Procés de validacié de ! 1 U !
1 . . Lo 1 . . L i Tractamentianaliside
1 linstrument intermedi | 1 linstrumentintermedi 1 les dades I
\o___ambexperts 1 | __ enelcontext ___} (PR

1
1
Subcapitol 10.5 1
Resultats :

1

Font: elaboracid propia
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Els diferents moments de la metodologia en relacié a la finalitat i els objectius de la

recerca es mostren a la il-lustracio 10.

Il-lustracid 10: Planificacio metodologica de la recerca

: Consulta a experts en Educacio per a la
<«————>»| Sostenibilitat, 'Educaci6 en consum ila
Complexitat

—_————— . ——

( N - | ( |
' : Val'l’dacuil de I"instrument ' ' Validacié 2 de I'instrument '
I Validacio de I'instrument amb experts | | — ) |
| - | . I | Validacié de I'instrument en el context |
| mitjangant el Metode Delphi | | |
. _/ \

P A

| Conformacié del grup |

: d’experts informants :

~———— ——— _J _______ g

(T o ) ( o v N

: Execucié de Iesltrondes de : : Validacié : | Validacié : | E\:illjlg?acl:ct)s

| consulta ] | Investigador I Equip ECC |

| quip |
N - | ;oL ;L MURe

( [
: Questionari 2 |
[ B e __
N g I( Aplicacié \I ( Aplicacio ) ( Aplicacis \I ( \I ( )
i | i | | | |
instrument instrument | |
: guies activitats : I activitats Ecca | | Mstrument : | FocusGrup || FocusGrup |
| P ) Il activitats ECC | | i I
N \\ I'aula VAN Y .
———————— ‘L‘——————— 14 TTTTTTTTN
| RESULTATS | RESULTATS :
: Validacié 1 de I’ instrument | | Validacié 2 de instrument |

Font: elaboracid propia
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Capitol 8. Enfocament metodologic

8.1. Paradigma d’investigacio

En I'etapa inicial de la formulacié d'un projecte de recerca és indispensable el coneixer i
posicionar-se en un determinat paradigma que guii el procés investigador, ja que, com
ho afirmen Guba i Lincoln (1994), no es pot entrar al terreny de la recerca sense tenir
una clara percepcid i coneixement de quin paradigma orienta l'aproximacié que té
I'investigador cap al fenomen d'estudi. Per aquest motiu, és necessari comencar amb

una exposicié de la conceptualitzacié del que s'entén per un paradigma.

Segons Kuhn (1971) els paradigmes son realitzacions cientifiques universalment
reconegudes que, durant cert temps, proporcionen models de problemes i solucions a
una comunitat cientifica. Un conjunt de suposicions que mantenen interrelacié respecte
a la interpretacié del mén, que serveix com una guia base per als professionals dins de
la seva disciplina, ja que indica les diferents problematiques que s'han de tractar i cerca
un marc referencial en el qual s'aclareixin les interrogants mitjancant una epistemologia
adequada (Kuhn, 1962). L’aproximacié conceptual que proposa Ritzer (1975) ens apropa

més a una definicié operativa del paradigma:

“Una imatge fonamental de I'objecte d'estudi dins d'una disciplina. Serveix
per a definir el que ha d'estudiar-se, quines qliestions han de preguntar-se,
com han de preguntar-se i quines regles han de seguir-se en interpretar les
respostes obtingudes. El paradigma és la unitat més amplia de consens dins
d'una ciéncia i serveix per a diferenciar una comunitat cientifica (o
subcomunitat) d'una altra. Defineix i interrelaciona els casos exemplars,
teories, métodes i instruments que existeixen dins d'ella” (Ritzer, 1975).

Amb el paradigma es diferencia una comunitat cientifica d'una altra, ja que
comparteixen per consens teories i metodes que es consideren legitims, aixi com els
criteris per a enjudiciar la validesa de les solucions proposades. De manera que “un
paradigma és el que comparteixen els membres d'una comunitat cientifica i, al revés una

comunitat cientifica consisteix en unes persones que comparteixen un paradigma”
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(Khun,1962); un paradigma significa una cosmovisié del mén compartida per una
comunitat cientifica; un model per a situar-se davant la realitat, interpretar-la i donar-li

solucid als problemes que en ella es presenten.

Tenint en consideracié l'anterior, podem assenyalar que els paradigmes han de

respondre als principis o suposits basics seglients:

1. Suposit ontologic. Es la naturalesa de la realitat investigadora i quina és la

creenca que manté l'investigador amb respecte a la realitat investigada.

2. Suposit epistemologic: EIl model de relacié entre el investigador i la realitat
investigada, la forma en qué sobre la base de determinats fonaments s'adquireix
el coneixement. El investigador pot partir del suposit que el coneixement és
objectiu i en la seva pretensié de captar aquesta objectivitat en els fenomens
gue estudia, empra els métodes i procediments propis de les ciéncies naturals,
partint del criteri que el coneixement cientific s'obté establint un distancia entre
el subjecte cognoscent i l'objecte; o per contra, pot considerar que el
coneixement és subjectiu, individual, irrepetible i en conseqliencia establir una
relacié estreta amb I'objecte investigat amb la finalitat de poder penetrar amb

major fondaria en la seva essencia.

3. Suposit metodologic. La manera en que podem obtenir els coneixements
d'aquesta realitat. Aqui es troben la perspectiva metodologica i els méetodes i
tecniques de recerca utilitzats per l'investigador en dependeéncia dels seus
suposits ontologics i epistemologics, amb els quals estableix una relacid

harmonica i logica.

Sota aquesta perspectiva la majoria dels autors coincideixen en afirmar que es poden
considerar tres tipus de paradigmes, tres tipus d’aproximacions a la realitat educativa,
inspirats en la filosofia positivista, el corrent interpretatiu i la teoria critica (Mateo
Andrés & Vidal Xifre, 2000). Tot i que aquests enfocaments metodologics es basen en

plantejaments filosofics diferents, i suposen determinades concepcions del fenomen
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educatiu, tots ells intenten respondre qué és la investigacié, com s’ha d’investigar, qué

s’ha d’investigar i per a que serveix la investigacio.

D’entre els tres paradigmes, la present recerca posa el focus en el paradigma critic ja

gue és el que permet donar resposta a la finalitat d’investigacid, i tot seguit es justifica

8.2. Larecerca en el paradigma critic

En el camp de les ciéncies socials, els primers antecedents del plantejament de la recerca
des d’una perspectiva critica o sociocritica (varia en funcié de la font) apareixen a finals
del segle XIX com a reaccidé al positivisme que impregna el camp de les ciencies
experimentals (Carr i Kemmis, 1988). En un moment en que les ciéncies experimentals
estan arribant a grans fites, la comunitat cientifica de les ciéncies socials planteja els
limits de la recerca positivista i la possibilitat que els metodes qualitatius siguin més utils

per a les investigacions propies d’aquest camp (Calafell, 2010)

Es una paradigma que es contextualitza en una practica investigadora caracteritzada per
una accio-reflexié-accid, que implica que l'investigador busqui generar un canvi i
alliberament d'opressions en un determinat context social. Un aspecte que implica que
aquesta manera de realitzar recerca sigui realment un pont entre la teoria i la practica
(Ramos, 2015). Des d’aquesta oOptica les ciéncies de I'educacié es consideren com un
context en el qual es pot portar a terme de forma clara una accid critica (Habermans,

1996).

Un enfocament en el que els problemes educatius s'investiguen en la propia realitat, de
forma que en les recerques emmarcades en aquest paradigma la teoria i el procés del
coneixement sén essencialment una interaccid i transformacié reciproca del pensament
i la realitat, del subjecte i I'objecte, de l'investigador i el mitja. Un plantejament que
comporta que els membres de la comunitat educativa tinguin la possibilitat d’explorar
la seva realitat amb la finalitat d’entendre-lai intervenir-hi per tal d’avancar en la millora
de la qualitat de I’accié educativa des de la vinculacié de la teoria i la practica (Calafell,

2010).
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En aquest paradigma el paper de l'investigador es el de crear les condicions per a I'analisi
col-lectiva; identificar els temes a debatre i organitzar les discussions, evitar que el grup
s'allunyi del problema plantejat i servir d'enllag del grup amb institucions i

organitzacions externes que puguin donar suport a la col-lectivitat.

Les formes d’investigacid del paradigma critic s’'emmarquen dins dels meétodes
gualitatius de recerca per al canvi social, els quals es fonamenten en I'accié, la practica
i el canvi (Buendia, et al,1999: 261). Des del punt de vista metodologic en aquesta
recerca predominen I'analisi de diaris, entrevistes, I'observacié participant i les notes de
camp entre d’altres. Es realitza en les situacions naturals del procés educatiu, evitant les

artificials o de laboratori.

A tall de conclusid, el paradigma critic orienta la recerca educativa vers I'accid, vers la
resolucid critica de problemes i vers la capacitacié dels subjectes per a millorar les
condicions humanes de I’'emancipacié individual i social (Arnal, 1997). En el paradigma
critic es troben com a modalitats d’investigacié fonamentals la investigacié-accid i la

investigacid avaluativa. En la present recerca s’ha optat per la recerca avaluativa.

8.3. Enfocament qualitatiu de la recerca

Les metodologies qualitatives s'interessen per la vivéncia concreta en el seu context
natural i en el seu context historic, per les interpretacions i els significats que
s'atribueixen a una cultura (o subcultura) particular, pels valors i els sentiments que
s'originen. Es a dir, s'interessen per la "realitat" tal i com la interpreten els subjectes,
respectant el context on dita "realitat social" és construida. L'investigador/a descriu el
qgue troba (Arnal, 2000), es com un explorador que sap qué busca perd amb un
coneixement escas de I'area que ha d’estudiar i fa mapes a mesura que estudia. Una
definicid que resumeix be aquesta paper de l'investigador i de la dinamica de la recerca

gualitativa es la que proposen Denzin i Lincoln:
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La recerca qualitativa és una activitat que localitza a I'observador en el mon.
Consisteix en un conjunt de practiques interpretatives que fan al mon visible.
Aquestes practiques transformen el mon, el converteixen en una seérie de
representacions, que inclouen les notes de camp, les entrevistes, converses,
fotogrdfies, registres i memories. En aquest nivell, la recerca qualitativa implica una
aproximacio interpretativa i naturalista del mdn. Aixo significa que els investigadors
qualitatius estudien la coses en el seu context natural, intentant donar sentit o
interpretar els fenomens en funcio dels significats que les persones li donen (Denzin
i Lincoln, 2005, pag. 3).

Per aquests motius la recerca qualitativa és, en esséncia i inevitablement, multimétode
i plural (Flic, 2004). Cada modalitat de recerca segueix el seu propi perfil, ja que ha
d'adaptar-se a l'escenari (sempre canviant) on es vulgui dur a terme. Dit d'una altra
manera, no hi ha un Unic model de recerca valid, donat que les recerques qualitatives
son flexibles per a adaptar-se a I'escenari de recerca. La recerca qualitativa és, per
definicid, oberta, i fuig de qualsevol accié uniformadora que intenti imposar un Unic
enfocament (Denzin i Lincoln, 2005). Tot i aixi les recerques qualitatives presentes
similituds quant a la manera d'entendre i definir la realitat (nivell ontologic), manera
d'aproximar-se a la realitat i iniciar el seu estudi (nivell epistemologic) i en les técniques

utilitzades per a recollir evidéncies i tecniques d'analisis (nivell metodologic i técnic).

Seguidament es presenten alguns dels principals trets caracteristics de qualsevol recerca
gualitativa (Rossman i Rallis, 1998, Sandin,2003):

1) Tenen lloc en un context natural, al qual sovint ha de desplagar-se

I'investigador

2) Utilitza multiples metodes participatius, interactius i humanistics

3) Esemergent

4) Esfonamentalment interpretativa

5) Aborda els fenomens socials de manera holistica

6) L'investigador condiciona i determina la recerca

7) L'investigador utilitza raonaments complexos, multiples, iteratius i simultanis

8) L'investigador utilitza una o més estratégies de recerca com a guia del procés
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La recerca que es presenta s’acull a les idees dels referents que prediquen la
metodologia qualitativa. La investigacid qualitativa es considera un procés actiu,
sistematic i rigords d’indagacio dirigida, en el qual es prenen decisions sobre el que és

investigable mentre s’esta en el camp objecte d’estudi (Arnal, 2000).

En definitiva, aguesta modalitat d’investigacié s’orienta a la comprensié de les accions
dels subjectes amb vista a la praxi. Des d’aquesta concepcié es qliestiona que el
comportament dels subjectes sigui governat per lleis generals i caracteritzat per
regularitats subjacents. Els investigadors d’orientacid interpretativa se centren més en
la descripcid i la comprensid d’alld que és Unic i particular del subjecte que no pas en el
gue és generalitzable; pretenen desenvolupar el coneixement ideografic i accepten que
la realitat és dinamica, multiple i holistica, alhora que qliestionen I'existéncia d’una

realitat externa i valuosa per a ser analitzada (Arnal, 2000).

8.4. Lainvestigacio avaluativa

El concepte d’investigacid avaluativa és molt ampli i la seva definicid depén de la
conceptualitzacié d’avaluacid i de programa. L’avaluacié es pot considerar com un
procés o conjunt de processos per a I'obtencié i analisi d'informacié en la qual puguin
recolzar judicis de valor sobre I'objecte, fenomen o procés, com a suport d’una eventual
decisié sobre el procés mateix. Aquesta decisié dependra en part del grau d’adequacié

a un element referencial o criteri (Arnal, 1997).

Diferents autors aporten algunes definicions sobre el concepte d’investigacié avaluativa:
“I'aplicacio sistematica dels procediments de la recerca social per a valorar la
conceptualitzacio, el disseny, la implementacid i la utilitat dels programes d'intervencio
social” (Rossi i Freeman, 1993; dins Bonil, J. 2005). També Mateo i Vidal la defineixen
com: “un procés o conjunt de processos per a I’'obtencid i analisi d’informacid en el qual
puguin recolzar judicis de valor sobre I'objecte, fenomen o procés, com a suport d’una

eventual decisio sobre el procés mateix” (Mateo i Vidal, 1997).
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La investigacio avaluativa, com a modalitat d’investigacio es desenvolupa com un model
pertinent de valoracié de projectes socials i especialment educatius, donada la seva
flexibilitat i rigor en termes de temps, espai, actors, objectius i resultats. S'ubica dins el
dialeg entre les metodologies quantitatives i qualitatives que prenen com a perspectiva

fonamental orientar el canvi i la presa de decisions (Bonil, 2005).

Segons aquesta perspectiva, la investigacié avaluativa obté de manera reflexiva i
sistematica informacio sobre un programa o projecte, sobre el seu funcionament i sobre
els seus efectes i conseqliencies, amb la finalitat de construir nova informacio i
evidencia, per als actors del programa educatiu, sobre com s'esta desenvolupant el
projecte, al fet que resultats s'han aconseguit (Mejia-Castillo, 2017). En conseqiiéncia,
es constitueix com una modalitat d’investigacié que es caracteritza per la necessitat
d’emetre judicis de valor sobre una actuacié projectada o realitzada. Es una modalitat
d’investigacié que implica un procés de recollida i analisis sistematiques d’informacio i

d’aplicacio de criteris que garanteixin la qualitat del judici emés (Calafell, 2010).

En paraules d’Escudero

“La investigacio avaluativa s'enquadra en un context de canvi i més
concretament, en un context de canvi social. Es tracta, d'un enfocament
reactiu de la recerca, dins del corrent de pensament paradigmatic de base
critica, que busca oferir solucions a problemes concrets, des d'una posicié
pragmatica i contextualitzada, des de la qual es defensa una nocid de de
situacio del desenvolupament social, en comptes d'uns metodes
estandard fixos com a base i suport al desenvolupament social i
emancipatori “ (Escudero, 2009).

Els enfocaments que pot prendre son molt diversos. La diversitat i flexibilitat en Ia
metodologia emprada en la recerca avaluativa és una cosa obligada per la propia
naturalesa transdisciplinar i fonamentacié paradigmatica d'aquest tipus de recerca, i per
la multiplicitat de camps de treball, objectius, objectes i contextos d'analisis amb els

quals lI'avaluador es veu obligat a treballar (Escudero, 2016)

La present recerca concreta el focus de la recerca en un instrument d’avaluacié . S’ha

optat per una avaluacioé de caracter qualitatiu i formatiu orientada a dissenyar i validar
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un instrument d’avaluacid. Les fonts d’informacid per fonamentar el procés han estat Ia
participacié d’experts, I'equip docent de I'ECC i els estudiants del MURE. Concretament