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Cap a un model global d’orientació, 
pensant en persones enlloc d’estudiants

La darrera etapa de l’Educació Secundària Obligatòria (ESO) és un punt 
de transició clau pels i les joves, ja que han de prendre decisions que 
 indubtablement influenciaran les seves vides, tant a nivell formatiu i 
professional, però també a nivell personal i familiar. Bona part d’aques
tes decisions estan condicionades per les expectatives i aspiracions edu
ca tives de cada persona. Tant a nivell teòric com pràctic tenim evidència 
d’una sèrie de factors individuals (p. ex. classe social, gènere), instituci
onals (p. ex. pràctiques escolars, trajectòries formatives dispo nibles) i de 
context (p. ex. oferta i demanda laboral) que influencien les expectatives 
i aspiracions formatives i professionals dels i les joves. En la majoria de 
casos, aquests factors reforcen les desigualtats preexistents. Tot i la difi
cultat que suposa dissenyar i implementar polítiques d’orientació forma
tiva i professional que ens permetin reduir i idealment eliminar aquestes 
desigualtats estructurals, el primer pas és serne conscients i estarne 
informats/des, tant des dels centres educatius, com des de l’entorn dels i 
les joves (p. ex. la família), així com per part dels principals actors del 
mercat de treball (p. ex. ocupadors). 
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Tanmateix, un dels problemes amb el que tant investigadors/es com pro
fessionals del món educatiu i familiars ens trobem és que la informació 
i eines solen estar compartimentades per temàtiques. Aquesta compar
timentació dificulta l’elaboració d’un diagnòstic individual que permeti 
donar el millor suport en matèria d’orientació per tal de treballar i adap
tar les expectatives i aspiracions formatives i professionals dels i les joves 
a la realitat, alhora que fem front a les potencials desigualtats que se’n 
puguin derivar. De manera que el primer repte que se’ns planteja en ma
tèria d’orientació formativa i professional és: com facilitar eines de diag-
nosi que permetin fer un balanç de quins són els factors més rellevants per 
a cada jove i, posteriorment, donar el suport adient per orientar les perso-
nes, donades les seves circumstàncies concretes.

Més enllà de tots aquests factors, tant la recerca com les polítiques d’orien
tació tendeixen a proporcionar una visió focalitzada en les esferes forma
tives i/o professionals, sovint ignorant la resta de dimensions vitals, com 
ara els plans de família, la salut, el valor del temps d’oci o les preferències 
de mobilitat i lloc de residència dels i les joves. Tot i que socialment i ins
titucionalment se solen valorar més uns itineraris formatius i professio
nals que uns altres, és important tenir en compte altres situacions 
i preferències personals a l’hora d’orientar els i les joves, tant en la formu
lació i treball de les expectatives com en l’elecció de trajectòries formati
ves i professionals. Per tant, un segon repte que se’ns planteja és: com 
tenir en compte la resta d’esferes vitals dels i les joves per tal que ens perme-
ti orientar-les adequadament a les seves expectatives formatives i professio-
nals, sense imposar un model normatiu d’allò que socialment es considera 
més exitós, i alhora treballar per un sistema educatiu més igualitari.

Per tal de fer front a aquests dos reptes, les preguntes clau que aquest 
capítol afronta són: Com podem treballar les expectatives dels i les joves de 
forma global? Quins principis orientadors es podrien posar en pràctica 
a Catalunya per tal de desplegar aquest objectiu?
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Del «somni» a la realitat: destriant els factors 
principals que condicionen les expectatives formatives 
i professionals 

Una de les decisions més importants que el jovent ha de prendre a Cata
lunya té lloc quan finalitzen el quart curs de l’Educació Secundària Obli
gatòria (ESO). Fins a aquest moment, almenys formalment, l’activitat 
principal que els ha ocupat la major part del dia a dia de les seves vides 
ha estat l’activitat educativa i formativa. A més a més, fins a aquest punt 
no han hagut de prendre grans decisions sobre la seva formació, ja que el 
model comprensiu del sistema educatiu català varia en poca mesura 
 durant l’educació obligatòria. No obstant això, sabem que un cop s’han 
de prendre «decisions» és quan les desigualtats socials solen reforçarse 
(Tarabini, 2020).

La decisió final sobre el projecte formatiu i/o professional a emprendre 
un cop s’acaba l’etapa obligatòria és, sense cap mena de dubte, una deci
sió personal. Malgrat això, cada persona està clarament influenciada per 
diferents factors que modulen les seves expectatives formatives i/o pro
fessionals i, en conseqüència, l’elecció d’un projecte personal que em
prendrà un cop es finalitza l’ESO. Per tal d’acompanyar els i les joves en 
aquesta etapa, el professorat, el personal orientador i familiars/persones 
de l’entorn hem de tenir un bon coneixement de com es formen les seves 
expectatives formatives i professionals. De manera que entendre i treba-
llar les expectatives dels i les joves és el primer pas per proporcionar l’ori-
entació adequada per a cada cas. 

Tota persona sol tenir una aspiració formativa i/o professional concreta 
que reflecteix el que li agradaria fer a la vida, sense tenir massa en comp
te les possibilitats reals (p. ex. ser astronauta). Tanmateix, aquestes as
piracions vitals solen venir acompanyades per un bany de realitat que 
ens fa adaptar el que ens agradaria fer (aspiració) al que creiem que és 
possible (expectativa, p. ex. ser enginyer/a), basat en una reflexió sobre les 
nostres habilitats i interessos, així com les opcions reals i factibles que 
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trobem en el nostre entorn. Pot haverhi moltes persones que al final de 
l’ESO aspirin a anar a la universitat i graduarse amb una titulació uni
versitària, però que a l’hora de la veritat considerin que això sigui poc 
realista per diversos motius (p. ex. notes baixes, necessitat de trobar una 
feina remunerada).

La formació d’aquestes expectatives educatives i professionals sobre 
el que realment és possible i probable en el nostre entorn està influenciada 
per una sèrie de factors individuals, institucionals i de context. Sembla 
evident que, per tal de poder donar suport a les persones i orientarles 
cap als itineraris formatius i/o professionals que vulguin emprendre, cal 
en primera instància entendre els elements que influencien les expecta
tives educatives i professionals dels i les joves, així com les desigualtats 
que se’n deriven. Amb aquesta intenció, els següents paràgrafs estan de
dicats a revisar l’evidència que tenim sobre alguns dels principals factors 
que condicionen les expectatives educatives dels i les joves, seguit d’una 
reflexió sobre allò que ens manca saber i que seria necessari per tal de 
proporcionar una orientació amb una mirada global.

Què sabem sobre com es formen les expectatives educatives  
i professionals dels i les joves? 
La recerca i evidències sobre expectatives educatives és molt àmplia. 
Hi ha una ventall molt divers de factors que influencien les expectati
ves dels i les joves en aquesta etapa de la vida, la qual cosa fa comprensi
ble la variació entre països, però també entre persones del mateix país 
 (Buchmann i Dalton, 2002; Mateju, 2007). És per aquest motiu que en 
aquest capítol em focalitzo en aquells factors que són més rellevants 
pel cas català. La revisió que presento a continuació està organitzada se
gons factors individuals (rendiment acadèmic, classe social i entorn fa
miliar, gènere i bagatge migratori i/o ètnic), factors institucionals (centre 
es colar, professorat, sistema educatiu) i factors de context (mercat de 
treball), amb un èmfasi especial en la identificació de desigualtats entre 
diferents grups socials.
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Factors individuals

Rendiment acadèmic
Un dels factor que més clarament influencia les expectatives educatives 
i professionals dels i les joves és el rendiment acadèmic (OECD, 2012; 
Kerckhoff, 1995). Els resultats de proves estandarditzades i qualificacions 
(les notes) que els i les joves reben al llarg de l’ESO modulen les seves 
expectatives educatives i, més indirectament, professionals. Aquells/es 
que han experimentat un bon rendiment acadèmic tendeixen a tenir ex
pectatives educatives que considerem més altes i/o ambicioses, com ara 
anar a la universitat i aconseguir una titulació universitària. Un dels prin
cipals mecanismes explicatius és que tenir un millor rendiment acadè
mic proporciona una major confiança en la persona a l’hora d’aconseguir 
el seu objectiu. No obstant això, el rendiment acadèmic no és necessàri
ament la causa de les expectatives educatives, ja que la relació també 
funciona en el sentit invers. Aquelles persones que tenen unes expecta
tives educatives més altes solen dedicar majors esforços i temps als estu
dis, de manera que s’assoleix l’autoprofecia (self-fulfilling prophecy, en 
anglès) del si t’esforces molt llavors aconseguiràs millors resultats acadè
mics. És cert, però, que quan comparem persones amb un rendiment 
acadèmic i nivell socioeconòmic similar, aquelles que tenen unes expec
tatives educatives més altes (p. ex. anar a la universitat) solen aconseguir 
titulacions universitàries en major mesura que aquelles que tenen expec
tatives més baixes (p. ex. no anar a la universitat) (Campbell, 1983; Sewell 
et al., 2003).

Tot i que el rendiment acadèmic sembla estar clarament correlacionat 
amb les expectatives educatives dels i les joves, aquest no és l’únic factor. 
Un cop comparem persones amb el mateix rendiment acadèmic veiem 
que no totes mostren les mateixes expectatives educatives. Mentre que 
algunes persones mostren unes expectatives educatives per sota de la 
mitjana d’aquelles persones amb un rendiment acadèmic similar, n’hi ha 
d’altres que mostren unes expectatives més ambicioses en termes com
paratius (OECD, 2012). Alguns dels factors més rellevants que modulen 
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aquesta relació en el cas de Catalunya són la classe social, el gènere i el 
bagatge migratori i/o ètnic de la persona (Martínez i Arnau, 2015), els 
quals es discuteixen a continuació.

Classe social i entorn familiar
L’origen social dels i les joves (normalment aproximat via el nivell educa
tiu o ocupacional del pare i/o mare) és un dels factors sobre els quals 
disposem d’una àmplia evidència pel que fa a la seva influència en les 
expectatives educatives. En tots els països de l’OCDE quan comparem 
estudiants amb rendiment acadèmic similar veiem que aquells que pro
venen d’un entorn socioeconòmic més desavantatjós solen tenir expec
tatives educatives més baixes que aquells que provenen d’entorns més 
avantatjosos (Dupriez et al., 2012). Segons dades del darrer estudi PISA 
2018, de mitjana en els països de l’OCDE, nou de cada deu estudiants 
amb bon rendiment acadèmic i de famílies socioeconòmicament avan
tatjoses esperaven obtenir una titulació universitària, mentre que aques
ta xifra es redueix a set de cada deu per aquells estudiants que, tot i tenir 
bon rendiment acadèmic, provenen de famílies socioeconòmicament 
desavantatjoses (OECD, 2019: 15). Hi ha diverses explicacions de com 
la classe social influencia les expectatives educatives dels i les joves. Una 
primera explicació és indirecta a través del rendiment escolar, o el que es 
coneix en la literatura acadèmica sobre estratificació social com a «efectes 
primaris» (l’associació entre classe social i rendiment acadèmic) (Boudon, 
1974). L’evidència empírica ens mostra que hi ha diferències sistemàtiques 
en la mitjana del rendiment acadèmic entre joves de diferents classes so
cials (Breen i Goldthorpe, 1997), ja que els i els joves d’entorns socioeconò
mics més avantatjosos tendeixen a tenir major suport a casa en les tasques 
referents a l’escola (p. ex. control i ajuda per fer els deures, tutors particu
lars). Ja que hem vist que el rendiment acadèmic està associat amb les 
expectatives educatives, el fet que els i les joves de classe treballadora ten
deixin a tenir un rendiment acadèmic més baix inevitablement influeix 
les seves expectatives educatives. Altres mecanismes que ens permeten 
explicar aquesta associació entre classe social i expectatives educatives 
fan referència als «efectes secundaris» (l’associació entre la classe social 
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i les decisions educatives que es prenen) (Boudon, 1974). Els i les joves amb 
pares que hagin anat a la universitat o que tinguin contacte amb xarxes 
professionals destacades tendeixen a tenir accés a informació més concre
ta i personalitzada al seu cas. Igualment, també solen tenir més pressions 
familiars per tenir expectatives (altes) d’anar a la universitat, i els seus 
pares i/o mares solen tenir unes majors expectatives sobre el seu rendi
ment acadèmic (Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu, 
2020). A més a més, acostumen a tenir una major xarxa social que permet 
emprendre camins amb més risc pel que fa a titulacions acadèmiques 
amb un futur professional més incert (p. ex. grau en Sociologia), o pel qual 
es necessiten molts anys d’estudis (p. ex. grau en Medicina), alhora que 
proporcionen el corresponent suport econòmic.

Més enllà d’allò que estrictament considerem com a classe social d’origen 
(nivell ocupacional i/o educatiu parental), hi ha altres factors de l’entorn 
familiar que estan relacionats amb les expectatives educatives i les pro
babilitats de deixar els estudis de forma prematura. La recent revisió 
d’evidències de GonzálezRodríguez et al. (2019) mostra que un dels 
grups de factors més rellevants que es troben correlacionats amb la pro
babilitat d’abandonament escolar prematur (entès com a completar com 
a molt la primera etapa de l’educació secundària) és l’estructura familiar, 
essent aquelles persones provinents d’una família monoparental, de fa
mílies nombroses, amb pares divorciats o que no viuen amb els pares, 
més propenses a l’abandonament escolar prematur (veure detalls dels 
estudis revisats a GonzálezRodríguez et al., 2019).

De manera que sembla que pel que fa a la classe social cal parar major 
atenció i treballar les expectatives educatives dels i les joves de classe 
treballadora i els que viuen en una estructura familiar no normativa.
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Gènere
En termes generals en els països de l’OCDE, les noies tendeixen a mostrar 
un millor rendiment escolar que els nois (OCDE, 2015), especialment en 
competència lectora —30 punts de mitjana als països de l’OCDE— mentre 
que els nois solen presentar un millor rendiment en competència mate
màtica, tot i que les diferències entre nois i noies són menors —5 punts de 
mitjana als països de l’OCDE (OECD, 2019: 16). A més, sembla que aquesta 
tendència es manté al llarg del temps i en els diferents països de l’organit
zació, facilitant que les noies tinguin expectatives educatives més ambi
cioses que els nois (Sikora i Pokropep, 2011). Aquestes diferències de 
gènere en el rendiment acadèmic es veuen reflectides també en els resul
tats educatius. Per exemple, segons dades del Departament d’Educació de 
la Generalitat de Catalunya,1 la taxa de graduació a 4t d’ESO respecte dels 
alumnes avaluats el curs escolar 2018/2019 va ser del 86,1 % entre els nois 
enfront del 92,3 % de les noies, mostrant una diferència semblant des del 
curs escolar 2005/2006. Segons dades de l’Institut d’Estadística de Cata
lunya2 (Idescat), l’any 2021 la taxa d’abandonament prematur dels estudis3 
entre els homes era del 19,4 %, enfront del 9,9 % de les dones a Catalunya 
(14,8 % de mitjana), diferència que de nou s’ha mantingut al llarg del 
temps. Ja que hem comentat que el rendiment acadèmic té una clara in
fluència en les expectatives educatives dels i les joves, aquestes diferènci
es de gènere ens poden semblar poc sorprenents. Malgrat tot, se’ns 
planteja la qüestió de per què les noies tenen millor rendiment educatiu 
i expectatives educatives en general quan les comparem amb els nois. 
Sembla que un factor rellevant que diferencia la  major part dels nois de 
les noies són les seves actituds envers l’escola i comportaments socials a 

1. Dades disponibles a la pàgina web del Departament d’Educació de Catalunya via l’URL: 
https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/indicadors/sistemaeducatiu/
rendimentescolar/avaluacionsinternes/ 
2. Dades disponibles a la pàgina web de l’Institut d’Estadística de Catalunya (Idescat) via 
l’URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=odsin=13603 
3. Abandonament escolar prematur, calculat com el percentatge de la població de 18 a 24 
anys que com a màxim ha assolit la primera etapa de l’educació secundària i no va par
ticipar en cap mena d’estudi o formació durant les quatre setmanes anteriors a l’enquesta.

https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/indicadors/sistema-educatiu/rendiment-escolar/avaluacions-internes/
https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/indicadors/sistema-educatiu/rendiment-escolar/avaluacions-internes/
https://www.idescat.cat/tema/
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l’escola (DiPrete i Jennings, 2012), essent de mitjana les actituds i compor
taments de les noies (p. ex. atenció a classe, persistència en les tasques, 
voluntat d’aprendre, organització, autocontrol, empatia) més propensos 
a garantir l’èxit escolar que els dels nois (p. ex. actuar de forma impulsiva, 
interrompre la classe).

Aquí un tema important a ressaltar és la interacció entre gènere i classe 
social. Com hem comentat, les persones de classe treballadora tendeixen 
a mostrar un rendiment acadèmic més baix que els seus iguals de clas
ses més avantatjoses. Hi ha evidència que aquest efecte té major força 
entre els nois que les noies (Entwisle et al., 2007; Glaesser i Cooper, 2014), 
 reforçant així les diferències de gènere entre les persones de classe treba
lladora. A més a més, sembla que els nois de classe treballadora tendeixen 
en major proporció a mostrar actituds negatives envers l’escola i a treure
li valor a les activitats acadèmiques i/o relacionades amb l’escola (DiPre
te i Buchmann, 2013; Wells et al., 2011). Alguns estudis apunten que les 
expectatives educatives dels nois de classe treballadora tendeixen a re
produir en major mesura els rols tradicionalment masculins de la seva 
classe que no pas les noies (Entwisle et al., 2007). I sembla que aquesta 
tendència a reforçar els rols i comportaments masculins observats a la 
família i classe social d’origen encara es reforça més entre els nois des
cendents de famílies de petits propietaris de negocis o agricultors (Breen 
et al., 2010).

De manera que sembla que en referència al gènere, cal parar especial 
atenció i treballar les expectatives educatives dels nois i, entre aquests, 
els de classe treballadora i provinents d’entorns de petits propietaris per 
tal d’ampliar la seva mirada. 

Bagatge migratori i/o ètnic
Els i les joves que qualifiquem com a immigrants de segona generació 
(aquells/es que han nascut i crescut al país, però que almenys un dels pro
genitors va néixer fora del país) solen tenir unes expectatives educatives 
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més altes que els i les joves que no tenen un bagatge migratori i que els 
i les immigrants de primera generació (aquells/es que han nascut fora del 
país d’acollida). Encara que sembli contradictori, això sol passar tot i que 
en nombroses ocasions el seu (baix) rendiment acadèmic i la seva classe 
social (més desavantatjosa) operin en el sentit contrari (Salikutluk, 2016). 
Una de les explicacions a aquesta situació més aviat paradoxal és que 
aquests/es joves tenen la inquietud de l’ascensor social, i veuen la via 
educativa com el camí per ascendir socialment respecte els seus proge
nitors (Portes i Rumbaut, 2001). Malauradament, en nombroses ocasions 
sembla que aquest optimisme sobre les expectatives educatives dels i les 
joves de segona generació no s’acaben complint (Feliciano i Rumbaut, 
2005). Tot i això, els i les joves amb bagatge migratori i/o de minories èt
niques solen tenir unes expectatives educatives més altes, suggerint que 
són més optimistes que la resta de joves amb rendiment acadèmic simi
lars (FernándezReino, 2016). De totes formes, cal tenir en compte que no 
podem posar tots els i les joves amb bagatge migratori i/o de minories 
ètniques al mateix calaix, ja que aquesta categoria inclou un col·lectiu 
divers pel que fa a les seves necessitats, preferències i expectatives envers 
l’educació i el treball. 

De nou, en aquest cas també cal posar de relleu la interacció entre el ba-
gatge migratori i/o minoria ètnica amb el gènere i la classe social. En molts 
casos, els i les joves amb un bagatge migratori i/o pertanyents a minories 
ètniques també solen formar part dels grups socials socioeconòmica
ment més desavantatjosos, i les expectatives formatives i professionals 
poden variar entre nois i noies. Un bon exemple és el cas dels i les joves 
d’ètnia gitana, ja que bona part del seu baix rendiment escolar en termes 
comparatius està relacionat amb la seva posició desavantatjosa dins de 
l’estructura social (Bretones, 2015). Segons dades recollides el 2012 pel 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2013) pel conjunt d’Espanya, 
entre els i les joves del col·lectiu gitano a secundària el 27,1 % esperava 
graduarse de l’ESO, el 20,3 % esperava aconseguir un cicle formatiu de 
grau mitjà, i un 20,5 % a graduarse a la universitat. Aquestes expectatives 
es troben clarament per sota de la mitjana catalana. A partir de dades de 



Les expectatives formatives i professionals dels i les joves: un abordatge des de l'orientació escolar 437

l’informe PISA 2003 per Catalunya, en aquell moment entre els estudiants 
catalans un 11,2 % esperava acabar l’ESO, un 10,7 % cicles formatius de 
grau mitjà, un 13,8 % batxillerat, un 15,2 % cicles formatius de grau supe
rior i la majoria, un 49,9 %, esperaven obtenir una titulació universitària 
(Capsada et al., 2014: 48, Gràfic 7). La situació es complica encara més si 
introduïm el factor gènere, ja que en comparació amb els nois, les noies 
d’ètnia gitana solen tenir menys suport familiar per seguir estudiant i, si 
ho fan, el reconeixement que reben per les seves qualificacions acadèmi
ques sol ser menor a nivell social (Abajo i Carrasco, 2004: 159).

De manera que sembla que, en referència al bagatge migratori i/o ètnic, 
cal parar especial atenció i treballar el grau d’optimisme o pessimisme 
d’aquests/es joves, i fins a quin punt les seves expectatives són (prou/
massa) ambicioses i factibles.

Factors institucionals

Escola
Hem discutit que la classe social dels i les joves està clarament associada 
a les seves expectatives educatives. No obstant això, la classe social no 
només es posa de manifest a través de la família, sinó que també ho fa a 
través de l’escola. Els i les joves que es troben en contextos escolars més 
benestants tendeixen a tenir aspiracions educatives més altes, indepen
dentment de la classe social familiar (Dupriez et al., 2012). Igualment, la 
classe social dels companys de classe té el potencial d’influir en les expec
tatives educatives individuals a través de l’anomenat «efecte company» 
(peer effect, en anglès). El fet d’estar exposat a un entorn escolar on els i les 
joves tendeixen a provenir d’una classe social més avantatjosa i, de mitja
na, a tenir unes expectatives educatives més altes, té un efecte «contagi» 
entre la resta, independentment de la seva classe social d’origen. Una 
vegada més, aquest factor varia en funció del gènere, essent els nois més 
susceptibles a la composició socioeconòmica de l’escola que les noies 
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(OECD, 2015: 141144). Igualment, sembla que aquest «efecte company» 
també té una influència especial entre els i les joves d’origen estranger, ja 
que aquells/es que es relacionen en major mesura amb altres companys/
es autòctons de Catalunya i/o provinents de famílies amb estudis univer
sitaris presenten unes majors expectatives educatives al final de l’ESO, 
especialment en referència a continuar cap a la via acadèmica del batxi
llerat (González Motos, 2015: 277).

Donat l’alt nivell de segregació escolar a Catalunya4 —la més alta dins 
d’Espanya després de la Comunitat de Madrid, i la vuitena dins de la 
Unió Europea (Martínez i Ferrer, 2018:16)—, és evident que cal parar 
atenció a aquest possible «efecte company» i a la influència que pot tenir 
sobre les expectatives educatives. Un estudi recent a la Comunitat de 
 Madrid mostra com la segregació té clares repercussions en les expecta
tives educatives dels i les joves, ja que en centres amb una alta concen
tració d’alumnat vulnerable les expectatives d’anar a la universitat són 
1,5 ve gades menors en comparació amb la mitjana (Martínez i Ferrer, 
2018: 28). Tot i que part d’aquesta segregació escolar a Catalunya va aug
mentar a principis dels anys 2000 amb l’arribada de persones de fora 
d’Espanya, la segregació escolar a Catalunya no es pot entendre sense 
tenir en compte les estratègies de les famílies de classe mitjana per dife
renciarse socialment (Bonal, 2012:23). 

En línia amb les disposicions anteriors, hi ha un bon nombre d’estudis 
que ens mostren com el professorat tendeix a tenir unes expectatives 
educatives diferents segons la classe social dels i les joves (Reay, 2017).5 
Mentre que els i les joves de classe mitjana solen ser «el model a seguir» 

4. El capítol 2 d’aquest Anuari es centra precisament en aquesta qüestió, posant el focus 
en el paper que té la programació de l’oferta educativa en la reducció de la segregació 
escolar.
5. Tal i com mostra el capítol 5 d’aquest Anuari, aquestes expectatives també estan con
dicionades per les estratègies d’agrupament que fan servir els centres educatius. Alhora, 
aquestes estratègies d’agrupament tenen un paper central per entendre la relació dels 
i les joves amb l’aprenentatge, tal i com s’exposa al capítol 6 d’aquest Anuari. 
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i considerats com a «bons estudiants», els i les joves de classes més 
 desavantatjoses solen ser presentats com a ganduls, irresponsables, des
interessats en els estudis o difícils d’educar (Ullucci i Howard, 2014). 
Comportaments, però també formes de vestir i de parlar típics de classe 
treballadora tendeixen a influir i a (in)conscientment esbiaixar la visió 
(negativa) que el professorat té sobre el potencial èxit educatiu d’aques
tes persones (Ingram, 2011), contribuint així a reforçar encara més les 
diferències de classe.

Un dels factors a nivell d’escola que també influencia les expectatives 
educatives dels i les joves són les notes dels exàmens. Més enllà del ren
diment acadèmic basat en les proves estandarditzades que mesuren 
 habilitats, competències i coneixements en la matèria, les notes són una 
forma de premiar o penalitzar comportaments (Capsada et al., 2014). 
El professorat utilitza les notes no solament per proporcionar informa
ció sobre el domini d’habilitats concretes, sinó també per comunicar 
ex pectatives i fomentar la (des)motivació entre els i les joves. Tot i que 
la correlació entre notes i rendiment acadèmic és molt estreta, no és per
fecta, ja que les notes solen recompensar positivament als i les joves que 
adopten hàbits i comportaments que promouen l’aprenentatge en gene
ral, i a penalitzar els que no ho fan (OECD, 2012). Per exemple, el profes
sorat sol recompensar amb millors notes aquells/es joves que segueixen 
les estratègies d’aprenentatge que consideren efectives, com ara l’es
tratègia d’estudi basada en entendre, resumir, memoritzar (OECD, 2012: 
52). Un altre bon exemple pel que fa a comportaments es troba en el cas 
de  l’ensenyament de llengües, on el professorat tendeix a posar millors 
 notes a aquells/es joves a qui els agrada la lectura, fins i tot quan com
parem joves amb nivell de competència lectora semblant (OECD, 2012: 
53). Ja que hem comentat que una de les diferències de gènere fa re
ferència als comportaments (p. ex. les noies tendeixen a gaudir més de 
la lectura que els nois), sembla evident que el sistema de qualificació 
escolar  re força encara més aquestes desigualtats de gènere i així, indi
rectament, les desigualtats pel que fa a la formulació de les seves expec
tatives educatives. 
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De manera que sembla que cal parar especial atenció i reforçar el treball 
de les expectatives educatives dels i les joves en escoles en entorns soci
oeconòmics més desavantatjosos. Igualment, cal reflexionar sobre la 
forma de recompensar comportaments via les notes, tenint en compte 
els biaixos de classe social, gènere i bagatge migratori i/o ètnic que solen 
comportar.

Sistema educatiu
En termes comparatius, el sistema educatiu català tendeix a ser com
prensiu, ja que no diferencia en itineraris curriculars diferents fins aca
bada l’educació obligatòria i, teòricament, assegura la possibilitat de 
canvi d’itinerari formatiu. En comparació amb sistemes educatius que 
diferencien els i les joves més d’hora (p. ex. el sistema educatiu a Alema
nya tendeix a diferenciar al voltant dels 11 anys) la diferenciació tardana 
en diferents itineraris (p. ex. decidir entre cicles formatius o batxillerat) 
sol estar associada amb una major igualtat d’oportunitats entre els i les 
joves de diferents orígens socials. Tot i això, el model educatiu compren
siu també sol anar de la mà d’una transició de l’educació al mercat de 
treball més complicada. Per altra banda, el model educatiu diferenciador 
(p. ex. l’alemany) sol promoure una millor transició i encaix entre l’edu
cació i el mercat de treball, tot i que en detriment d’una menor igualtat 
d’oportunitats educatives i laborals (Bol i van de Werfhorst, 2013). Aquest 
pot ser un dels motius pels quals a Catalunya i a la resta d’Espanya els 
itineraris educatius alternatius a la universitat solen tenir una valoració 
social menor (García i Lorente, 2015). Aquesta divisió de prestigi es veu 
reforçada per la visió i orientació que el personal docent de centres de 
secundària sol tenir envers les opcions que els i les joves tenen en l’etapa 
postobligatòria. Sovint es presenta un escenari dicotòmic, on aquells/es 
amb bones notes, hàbits d’estudi i que s’esforcen a l’escola es dirigeixen 
cap a l’opció acadèmica (batxillerat), mentre que aquells/es que no com
pleixen aquests requisits solen ser dirigits cap a opcions professiona
litzadores (cicles formatius) (Tarabini et al., 2020). Un altre factor a tenir 
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en compte són les diferències en el disseny institucional dels itineraris 
formatius postobligatoris i la presència o absència de diverses opcions al 
llarg del territori (Tarabini i Jacovkis, 2018). El cas de la Comunitat de 
Madrid n’és un exemple il·lustratiu, on l’oferta de batxillerat es troba 
 present en tot el territori (tot i que en forma de quasimercat), però la de 
formació professional (cicles formatius de grau mitjà i superior) es troba 
fragmentada, la planificació es fa ad hoc i en nombroses ocasions ate
nent a criteris econòmics per sobre dels educatius/pedagògics (Preito 
i Rujas, 2020: 195). A això cal afegirhi que, mentre que el disseny de la 
formació professional sol estar més qüestionada i condicionada per 
la tensió entre la demanda social i les necessitats del mercat de treball, 
aquest no és el cas de la via acadèmica del batxillerat (Prieto i Rujas, 2020). 
A més, en la majoria de casos emprendre la via de la formació professio
nal suposa un canvi de centre, d’entorn i de tipus de currículum (de 
«l’acadèmic» de l’ESO al «pràctic»), posant una barrera més d’accés a 
aquesta opció formativa de la formació professional que podem consi
derar com una «transició difícil» en comparació amb la transició més 
«fàcil» del batxillerat (Tarabini i Jacovkis, 2018: 249).6

De manera que sembla que cal parar especial atenció i treballar les ex
pectatives d’aquells/es joves que no tenen la intenció d’anar a la univer
sitat per tal de proporcionar el suport adequat. Alhora, a nivell instituci
onal cal reforçar els recursos materials, el valor social i institucional dels 
itineraris professionalitzadors.

6. Per aprofundir en aquestes qüestions es pot consultar el capítol 3 d’aquest Anuari que 
precisament reflexiona sobre com ha de ser una formació professional que redueixi 
l’abandonament escolar i ofereixi qualitat formativa per a tots els i les estudiants. 
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Factors de context

Mercat de treball
Un dels factors més rellevants que explica l’abandonament escolar prema
tur dels nois sol ser la disponibilitat de feines (ben) remunerades un cop 
es finalitza l’educació obligatòria (Borgna i Struffolino, 2017), bé sigui en 
el sector formal o informal. Aquesta tendència es veu clarament  il·lustrada 
en el cas de Catalunya. Segons dades de l’Idescat,7 l’any 2008, just abans 
de l’inici de la crisi global financera, la taxa d’abandonament prematur 
dels estudis entre els nois era del 39,3 %, mentre que l’equivalent per a les 
noies era de 25,7 %. La manca de prospectives i oportunitats laborals dis
ponibles pels i les joves després del 2008 es va reduir substancialment, 
així com ho va fer de forma progressiva la taxa d’abandonament prematur, 
la qual es troba actualment en un dels valors històrics més baixos (19,4 % 
pels homes i 9,9 % entre les dones el 2021) després de la nova crisi econò
mica que ha acompanyat la pandèmia global de la covid19. 

Aquest factor sol esdevenir més rellevant quan parlem de nois de classe 
treballadora i amb baix rendiment escolar, ja que s’observa que, de mit
jana, tant les noies com aquells nois de classes socials més avantatjoses 
tendeixen a seguir estudiant independentment de la situació del mercat 
de treball. Un estudi recent sobre el context català mostra com les expec
tatives de formació i professionals d’aquells/es que abandonen l’escola de 
forma prematura es veuen clarament influenciades per les possibilitats 
de feina i el sector productiu més rellevant en el seu context regional 
(Borràs et al., 2021).

Per altra banda, un altre estudi recent apunta que una major desigualtat 
de gènere en el mercat de treball afavoreix que les noies, i sobretot aque
lles de classe treballadora, tinguin unes expectatives educatives més al
tes (OrtizGervasi, 2020). Sembla ser que això és fruit d’una estratègia de 

7. Dades disponibles a la pàgina web de l’Institut d’Estadística de Catalunya (Idescat) via 
l’URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=odsin=13603 

https://www.idescat.cat/indicadors/?id=ods&n=13603
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compensació, ja que un major nivell d’estudis pot facilitar una millor in
serció en el mercat de treball, reduir la discriminació, així com propor
cionar una major independència econòmica i poder de negociació dins 
de la parella per a aquestes joves.

De manera que cal tenir en compte les possibilitats de feina a nivell re
gional i com treballar les expectatives dels nois de classe treballadora. Cal 
proporcionar informació i alternatives a la via universitària que garantei
xin una inserció laboral satisfactòria pels i les joves en el seu territori.

Ampliant la mirada: què ens manca  
per poder treballar les expectatives  
dels i les joves de forma global 

Tot i que la recerca referent a les expectatives educatives i professionals 
dels i les joves més enllà de l’educació secundària obligatòria és nombro
sa i tenim evidència empírica sòlida per un bon nombre de països, se
gueix haventhi una sèrie de limitacions. En aquest apartat m’agradaria 
reflexionar sobre alguns dels temes referents a les expectatives dels i les 
joves sobre els que no sabem gran cosa, així com els biaixos existents en 
l’aproximació de l’estudi de les expectatives educatives en general. La 
intenció és complementar la primera pregunta que he plantejat a l’inici 
del capítol, en referència a com treballar les expectatives dels i les joves de 
forma global?

Els estudis i evidències empíriques que tenim fins al moment ens han 
permès avançar en el coneixement sobre quines expectatives educatives 
i professionals tenen els i les joves i quins són alguns dels factors indi
viduals, institucionals i de context més rellevants per tal d’entendreles, 
així com les desigualtats que se’n deriven. Tot i la rellevància d’aquest 
gruix de coneixement, la meva principal crítica és que la major part 
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d’aquestes investigacions i evidències limiten l’estudi de les expectatives 
al seu àmbit estricament formatiu i/o professional, entenent els i les joves 
com a «alumnes» o «estudiants» i no com a persones. Les implicacions 
de reduir la identitat dels i les joves a la seva dimensió formativa i 
professional fa que perdem de vista la resta de dimensions vitals que 
poden ser de rellevància, com ara les seves expectatives familiars, de 
residència, de lleure, o condicions de salut (mental).8

Aquesta visió centrada en l’esfera educativa reforça un model normatiu 
sobre el camí que cal seguir per aconseguir l’èxit, promovent les activitats 
que «pertoquen» en cada etapa vital de les persones i que com a societat 
considerem més importants. Mentre que a mitjans del segle xx les trajec
tòries vitals tendien a ser més homogènies, en la majoria de països de 
l’OCDE s’ha experimentat una diversificació de les trajectòries vitals 
(Furlong i Cartmel, 1997), esdevenint menys lineals en el pas de l’etapa 
jove a l’adulta i més desestandarditzades (Walther, 2006). El fet d’orientar 
tan sols en referència a decisions formatives i professionals descontex
tualitzades de la resta de dimensions vitals pot fer que la gent prengui 
decisions que són «adequades» des d’un punt de vista normatiu, i dona
des les seves característiques acadèmiques, però que poden tenir conse
qüències no desitjades a llarg termini (p. ex. viure en una ciutat lluny de 
la resta de la família, no tenir fills/es o tenirlos més tard del moment 
desitjat). De fet, l’estudi de Prieto i Rujas (2020: 199) apunta que un bon 
nombre d’estudiants consideren important les relacions d’amistat, la 
confiança en el centre i la proximitat a la família a l’hora de prendre de
cisions sobre la seva trajectòria formativa postobligatòria. Alhora, també 
destaquen que aquests factors i sentiments de pertinença tendeixen a ser 
menys valorats per part de les administracions i agents polítics, consi
derant com a situacions de «desencaix» educatiu aquelles que poden ser 
motivades per factors personals.

8. Per aprofundir en la relació entre salut i escola amb una mirada específica sobre els i 
les joves aneu al capítol 10 d’aquest Anuari.
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De manera que incloure altres dimensions vitals a l’hora d’entendre i 
treballar les expectatives dels i les joves sembla essencial per tal de pro
porcionar una orientació adequada.

Un altre punt a tenir en compte és que la majoria d’estudis sobre expec
tatives educatives es focalitzen en entendre les «altes» expectatives edu
catives —enteses com anar a la universitat— i, conseqüentment, 
aconseguir una titulació universitària. És cert que al llarg de les darreres 
dècades la major part dels països de l’OCDE han experimentat una 
 expansió educativa important pel que fa al nivell educatiu superior, es
pecialment l’universitari, i Catalunya no n’és una excepció. La democra
tització de l’accés a la universitat i els avantatges i beneficis derivats de 
l’assoliment d’una titulació universitària (p. ex. major probabilitat de 
trobar una feina qualificada) posen de manifest la rellevància del seu es
tudi. Tanmateix, altres opcions formatives alternatives a la universitària 
han rebut molta menys atenció, essent minoritari l’estudi de les expecta
tives de seguir una formació professional (p. ex. cicles formatius de grau 
mitjà i/o superior en administració) i encaminarse cap a opcions profes
sionals que no requereixin una titulació universitària (p. ex. administra
tiu/va). Aquest fet és sorprenent, ja que les persones que escullen aquest 
camí alternatiu a la via universitària és substancial a Catalunya,9 i se 
 situa al voltant del 50 % en països com els Estats Units d’Amèrica o el 
Regne Unit. És el que Rosenbaum (2001) va qualificar com «la meitat 
oblidada» (the forgotten half, en anglès) per part d’acadèmics i responsa
bles de polítiques educatives. Aquest biaix envers l’estudi d’unes opcions 
per sobre de les altres clarament contribueix a la ja existent diferenciació 
en el valor social que s’atribueix als diferents itineraris formatius, on les 
opcions de formació professional, vocacional i pràctica es veuen com una 

9. Segons dades del Cens de Població i Habitatge del 2011, entre la població de 25 i 34 anys 
el 34,4 % tenia un nivell d’instrucció de secundària postobligatòria, enfront del 30,3 % amb 
estudis terciaris). Dades disponibles a la pàgina web de l’Institut d’Estadística de Catalunya 
(Idescat) via l’URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=anualsin=10368itema=educa 

https://www.idescat.cat/indicadors/?id=anuals&n=10368&tema=educa
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opció de segon ordre en comparació a la universitària. Igualment, aquesta 
visió esbiaixada dificulta l’autoconeixement i formació d’expectati-
ves entre aquells/es joves que no volen anar a la universitat, ja que no 
existeix un referent clar del que comporta embarcar-se en una forma-
ció professional. A més, les opcions formatives no estrictament acadèmi
ques acostumen a ser presentades un cop s’ha descartat la via universitària 
com a no viable (Tarabini i Jacovkis, 2018). Mentre que en ocasions po
dem pensar que hi ha joves que no tenen expectatives o en tenen de molt 
«baixes», la raó principal pot ser que no tenen accés a suficient informa
ció i alternatives a la via acadèmica del batxillerat i la universitat.

Cal destacar que una bona part de la recerca i esforços en matèria de po
lítica educativa també s’han dirigit a l’estudi de l’abandonament escolar 
prematur (per una discussió detallada sobre el cas català veure Tarabini, 
2017).10 A partir de dades de l’Eurostat, l’Anuari del 2020 mostrava una 
tendència a la baixa de l’abandonament escolar prematur, especialment 
entre les noies (13 % al 2019), tot i un clar repunt entre els nois (prop del 
25 % al 2019) (Coll i Albaigés, 2020: 126127, gràfic 32). Donat que a Cata
lunya l’abandonament escolar prematur suposa un dels principals reptes, 
especialment entre els nois, potser entendre millor les expectatives 
educatives i les característiques d’aquelles persones que tenen la in-
tenció de seguir una via formativa més professionalitzadora (p. ex. 
cicle formatiu de grau mitjà) ens pot donar pistes sobre com pro-
moure i treballar expectatives educatives similars entre aquelles 
persones en risc de no finalitzar els estudis obligatoris i/o de no con-
tinuar cap a l’educació secundària postobligatòria. L’estudi recent de 
Merino et al. (2020) va en aquesta línia, apuntant que mentre els joves 
que escullen la formació professional tenen unes motivacions més ins
trumentals i presenten una major autonomia pel que fa a les seves op
cions professionals, aquells que es decanten per opcions acadèmiques 

10. Aquest Anuari també es fa ressò de la problemàtica de l’Abandonament Escolar Pre
matur en el capítol 4, el qual analitza el rol dels Centres de Noves Oportunitats en la gene
ració d’oportunitats d’èxit per a tot l’alumnat.
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com el batxillerat es veuen més influenciats/es per les seves notes i el 
nivell educatiu familiar. Estudis com el de Merino et al. (2020) i el de 
Borràs et al. (2021) —referent a la influència del mercat de treball regional 
en la formació d’expectatives educatives i professionals— inicien un 
camí que sembla essencial per tal de reduir l’abando nament escolar pre
matur, alhora que es treballen les expectatives educatives de la «meitat 
oblidada».

De manera que cal estudiar amb més profunditat les motivacions 
d’aquells /es joves que no escullen la via universitària per tal de promoure 
i treballar les expectatives dels diferents perfils de joves.

Punts de millora i palanques de canvi  
per promoure l’orientació global

Hem vist que hi ha una sèrie de factors individuals, institucionals i con
textuals que condicionen la decisió final dels i les joves un cop es troben 
a l’etapa final de l’ESO. La interacció entre les preferències i decisions 
individuals (agència) i allò que les estructures educatives i socioeconò
miques ens permeten (estructura) juga un paper clau en aquesta transi
ció cap a l’etapa postobligatòria (Jacovkis et al., 2020). Per tant, si volem 
promoure serveis i programes d’orientació que redueixin les desigualats 
preexistents, cal prendre mesures que ajudin tant als i les joves a formu
lar i adaptar les seves expectatives educatives i professionals a la realitat, 
com als agents del sistema educatiu i el mercat de treball per tal que si
guin més inclusius.

Mentre que en les seccions anteriors ens hem centrat en respondre la 
pregunta de com podem treballar les expectatives dels i les joves de forma 
global?, en aquesta secció ens centrem en la segona pregunta: Quins prin-
cipis orientadors es podrien posar en pràctica a Catalunya per tal de des-
plegar aquest objectiu? 
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Al llarg d’aquest capítol s’han emprat de forma conscient els termes «els i 
les joves» o «persona/persones» enlloc de «l’alumnat» o «els i les estudi
ants». La intenció ha estat introduir la idea que un dels reptes que tenim 
en matèria d’orientació consisteix precisament en proporciona’lshi su
port entenentlos com a persones que estan influen ciades i preocupades 
per temes que van més enllà de l’esfera formativa i professional. Per tant, 
sembla adient suggerir com a palanca de canvi la introducció d’es-
pais de reflexió al llarg de l’ESO que permetin als i les joves formular 
les seves expectatives formatives i professionals en el marc més am-
pli de la seva vida, com ara on els agradaria viure, si voldrien formar 
una família, o les seves preferències de temps lliure. Aquesta pràctica 
també permetria entendre millor la creació d’expectatives formatives i 
professionals d’aquells/es joves que no opten per la via universitària, al
hora que es promou l’autoconeixement d’habilitats i interessos.

Una de les bones notícies és que, segons dades recollides a Catalunya al 
2013, pràcticament tots els centres educatius que desenvolupaven cursos 
d’ESO realitzaven algun tipus d’activitat per orientar als i les joves sobre 
l’elecció d’itineraris (99,7 %) i/o interessos professionals (98,8 %) (Martínez 
i Arnau, 2015). Malgrat aquesta cobertura a nivell quantitatiu, a nivell 
 qualitatiu hi ha una sèrie d’àrees de millora. Com molt bé apunten els 
autors d’aquest estudi i constata el capítol dedicat al repte de l’orientació 
de l’Anuari 2018 (Oliveras, Segú i Amblàs, 2018: 186), les activitats orien
tadores als centres de secundària són majoritàriament puntuals i no for
men part d’una estratègia orientadora ben integrada en el currículum. Tot 
i que trobem excepcions en el territori català que són bons exemples de 
com incorporar l’orientació des del primer curs de l’ESO fins a la secundà
ria postobligatòria,11 en la majoria de casos aquesta mancança estratègica 
fa que algunes d’aquestes activitats orientadores arribin massa tard, en 

11. A mode d’exemple, l’Institut Torre Roja de Viladecans practica un model orientador 
global que cobreix des del primer curs d’ESO fins a la secundària postobligatòria. A més, 
incorpora un/a professional orientador/a a l’equip directiu i treballa de forma integrada 
amb l’aula d’acollida, així com altres serveis socials del territori. Per a més informació 
sobre aquest cas concret, podeu consultar l’article del director del centre (Merino, 2020).



Les expectatives formatives i professionals dels i les joves: un abordatge des de l'orientació escolar 449

nombroses ocasions en el darrer curs de l’ESO. Aquesta situació dificulta 
la tasca de prendre una decisió per part dels i les joves, així com al seu en
torn educatiu i social per orientarlos, donarlos suport i consell. Per tant, 
sembla que una de les palanques de canvi en tema d’orientació escolar 
faria referència a la formulació d’un pla d’orientació de centre que 
permeti integrar les diferents activitats de forma coherent i al llarg 
del temps dins del currículum. Aquesta pràctica es coneix com a infusió 
curricular, i sol implicar la incorporació d’activitats d’orientació durant les 
hores lectives i ordinàries de les assignatures (p. ex. introduir continguts 
d’orientació formativa i/o professional durant la classe de llengua catala
na), enlloc de relegar les activitats orientadores a l’hora setmanal de la tu
toria. La idea també és iniciar la  tasca orientadora des de l’inici de l’ESO.

La revisió recent d’evidències sobre l’impacte dels programes d’orientació 
i assessorament per part d’Escapa i Julià (2018) també ens proporciona 
una sèrie d’implicacions per a la pràctica que cal tenir en compte. Un pri
mer punt a destacar és que, encara que en general els programes d’orien
tació, assessorament i guia curricular semblen tenir efectes positius en els 
i les joves (p. ex. millor rendiment acadèmic, actituds més positives en
vers l’escola) no sembla haverhi un model d’orientació que funcioni mi
llor que un altre de forma generalitzada. L’efectivitat dels programes 
d’orientació varia en funció de factors tan diversos com el tipus específic 
de programa, el perfil socioeconòmic dels i les joves, l’etapa educativa on 
s’apliqui o el perfil de la persona orientadora. No obstant això, sembla que 
hi ha força consens en el fet que aquells/es orientadors/es amb formació 
específica en la matèria aporten elements més beneficiosos pels i les joves 
que no pas aquells/es que no gaudeixen d’aquesta formació específica. De 
fet, aquest també és un dels punts que posen de manifest Martínez i Ar
nau (2015) en el seu estudi. En nombroses ocasions, la càrrega de la tasca 
orientadora als centres de secundària ha recaigut principalment sobre el 
tutor/a de grup, el qual no sol tenir formació específica orientadora. De 
forma que una nova palanca de canvi pot ser reforçar la presència i 
lideratge de persones amb perfil orientador per portar a terme les 
principals tasques que formen part del projecte orientador de centre.
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Ja que la revisió d’Escapa i Julià (2018) apunta que no hi ha un model 
únic que funcioni i l’estudi de Martínez i Arnau (2015) suggereix que cal 
adaptar el model orientador a les necessitats dels i les joves i a l’estratègia 
del centre, sembla evident que l’única forma de veure què funciona i què 
no en cada context ha d’anar de la mà d’un seguiment i avaluació de l’ac
tivitat orientadora. De fet, la manca d’evidència sobre l’impacte de les 
diferents estratègies orientadores és també un dels punts destacats en 
l’Anuari 2018 en referència al repte de l’orientació (Oliveras, Segú i Alm
bàs, 2018: 213). De manera que una darrera palanca de canvi és la in-
troducció dins de la pràctica habitual de la funció orientadora 
mecanismes de seguiment i avaluació per a la millora. Això perme-
tria als centres i professionals orientadors/es prendre decisions in-
formades basades en l’evidència i experiències concretes de l’entorn.

Propostes i recomanacions per a  
un model d’orientació global que entengui 
els i les joves com a persones

En línia amb els punts de millora i les palanques de canvi proposades 
com a resultat de la revisió d’estudis, evidències i pràctiques a nivell 
interna cional i en el context català, a continuació es presenten una sèrie 
de propostes i recomanacions per tal de promoure un sistema d’orientació 
global en els centres de secundària de Catalunya, algunes de les quals res
sonen amb les propostes presentades en el capítol sobre reptes en matèria 
d’orientació de l’Anuari del 2018 (Oliveras, Segú i Amblàs, 2018: 225230).

Totes les propostes posen al centre els i les joves, i tenen com a principal 
intenció adaptar les seves expectatives formatives i professionals al seu 
context i preferències d’estil de vida, més enllà de l’assoliment estric
tament acadèmic. No obstant això, el principal motor de canvi en el sis-
tema d’orientació han de ser els centres escolars d’educació secundària 
obliga tòria. Els professorat del centre, guiats i amb el suport d’un/a 
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 professional orientador/a, són qui es troben en una millor posició per tal de 
promoure un canvi substancial cap a un model orientador global, que posi 
al centre la persona i les seves inquietuds, més enllà del seu èxit educatiu. 

Proposta 1

Entendre els i les joves com a persones i no només  
com a estudiants

Un model global d’orientació veuria els i les joves com a persones i no 
solament com a estudiants, tenint en compte que els seus plans de vida 
van més enllà dels purament formatius i/o professionals. Hi ha altres fac
tors com ara la preferència per un lloc de residència, proximitat a la famí
lia i/o preferències del temps de lleure (temps no productiu) que també 
s’han de tenir en compte a l’hora de prendre les decisions formatives 
i professionals. A continuació es presenta un exemple d’activitat orienta
dora per mostrar com es podria posar en pràctica aquest principi.

Activitat 1.1. Elaborar una bateria de preguntes pels i les joves que els 
ajudi a reflexionar sobre les possibles eleccions formatives i professio
nals que tenen al seu abast, contextualitzantles en el seu entorn imme
diat i en interacció amb altres àmbits de la seva vida i preferències, com 
ara el residencial, familiar o activitats de lleure. 

Activitat 1.2. Demanar als i les joves que completin la bateria de pregun
tes en una sessió organitzada dins de l’horari lectiu (p. ex. classe de llen
gua catalana), per tal de proporcionar un espai de reflexió igual per a 
tothom, alhora que s’incorpora com a tasca de rellevància en igualtat de 
condicions a altres activitats formatives de matèria concreta (p. ex. ma
temàtiques).

Activitat 1.3. Un cop resposta la bateria de preguntes, demanar als i les 
joves que decideixin un parell d’opcions formatives i/o laborals que els 
hi agradaria emprendre, una de més «ideal» (aspiració) i una altra de 
més «realista» (expectativa).

Activitat 1.4. Demanar als i les joves que abans i/o després de les sessions 
d’orientació discuteixin amb familiars i/o persones properes la bateria 
de preguntes sobre el seu futur. Aquest intercanvi pot facilitar tant la 
introducció de temes durant les sessions orientadores al centre educa
tiu (p. ex. pressió social per escollir una opció educativa concreta) com a 
l’inrevés, incorporar una idea d’orientació més global en el si de les famí
lies i entorn dels i les joves.

> > >
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Activitat 1.5. Discutir la bateria de preguntes i els diferents escenaris 
(ideal versus realista) amb el professional orientador, així com en petits 
grups amb el suport del tutor/a de grup. Aquestes converses facilitaran la 
millor comprensió de la formació d’expectatives dels diferents perfils de 
joves, independentment de si opten per la via més acadèmica (batxille
rat) o professionalitzadora (cicles formatius).

Proposta 2

Elaborar un pla estratègic de centre que treballi  
la infusió curricular

L’elaboració d’un projecte orientador a nivell de centre permetria adap
tar l’activitat orientadora a les característiques dels i les joves i el seu en
torn, així com articularlos des de l’inici fins al final de l’ESO. Per tant, un 
model global d’orientació incorporaria activitats d’orientació durant les 
hores lectives de cada assignatura al llarg dels diferents cursos d’ESO. 
Igualment, promouria la connexió amb l’entorn i amb antics alumnes. 
La intenció és presentar un ventall de realitats als i les joves sobre dife
rents trajectòries formatives i professionals d’èxit que cobreixin les dife
rents opcions que tenen al seu abast. De nou, es presenta un exemple 
pràctic per il·lustrar aquest principi.

Activitat 2.1. Organitzar visites d’antics alumnes del centre i ocupadors/
es de la zona per tal de presentar als i les joves la diversitat d’opcions 
existents. Incentivar als antics alumnes i ocupadors/es a què emmar
quin les seves experiències dins de la totalitat d’esferes de la seva vida, 
exposant com determinades decisions personals han influït en la seva 
trajectòria formativa i professional.

Activitat 2.2. Introduir aquestes visites dins del dia a dia de l’escola. 
 Enlloc de ferne una jornada concreta, incloureles com a part de les 
 diferents matèries curriculars. Per exemple, organitzar la visita d’un/a 
enginyer/a i un/a lampista durant la classe de tecnologia.

Activitat 2.3. Reforçar la figura de l’orientador/a com a líder de l’orga
nització i direcció de la tasca orientadora a nivell de centre, alhora que 
es reconeix la tasca orientadora dels tutors/es i se’ls hi facilita material 
i formació específica en matèria d’orientació. 
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Proposta 3

Promoure i finançar la recerca, monitoratge  
i avaluació de la pràctica orientadora

La majoria d’estudis referents a les expectatives educatives diferencien 
principalment entre anar o no a anar a la universitat. Tot i reconèixer la 
rellevància d’aquesta font de coneixement, sembla que una de les vies 
més inexplorades i que ens proporcionaria algunes pistes sobre com do
nar suport a aquelles persones que no tenen la intenció d’anar a la uni
versitat seria mirar d’entendre millor les seves expectatives educatives 
i  professionals. Per tant, sembla essencial promoure la recerca de les 
 expectatives educatives i professionals d’aquelles persones que no volen 
anar a la universitat, ja iniciada recentment (p. ex. Borràs et al. 2021; 
 Merino et al., 2020). Igualment, i tal i com s’ha apuntat en estudis pre
vis (p. ex. Escapa i Julià, 2018), tenim poca evidència sobre els tipus de 
 programes d’orientació que funcionen, per a qui i sota quines circums
tàncies. Per tal de millorar l’efectivitat dels programes d’orientació és im
prescindible portar a terme avaluacions ben dissenyades que ens perme
tin saber què funciona millor en diferents contextos a Catalunya. Per 
tant, promoure l’avaluació dels programes d’orientació vigents en el con
text català, tant a nivell de centre com de sistema, sembla una tasca 
essen cial. A continuació es destaquen un parell d’activitats que facilitari
en posar en pràctica aquests principis.

Activitat 3.1. Finançar un estudi sobre les expectatives educatives i pro
fessionals d’aquelles persones que no volen anar a la universitat en l’àm
bit català, per tal d’aportar coneixement científic i evidències útils pel 
desenvolupament de polítiques d’orientació educativa i professional en 
les diferents parts del territori de Catalunya.

Activitat 3.2. Finançar un projecte d’avaluació metodològicament rigo
rós de diferents programes d’orientació portats a terme a diferents cen
tres escolars de Catalunya. Aquest estudi pilot podria servir per a més 
tard proporcionar una guia de bones pràctiques i de principis clau a te
nir en compte a l’hora de dissenyar i implementar una pràctica orienta
dora amb una visió global.



454 Els reptes de l’educació a Catalunya. Anuari 2022

> > >

Proposta 4 («bonus»)

Promoure el model global d’orientació més enllà  
de l’educació secundària obligatòria

Idealment, la introducció dels principis d’orientació de caràcter global 
durant l’etapa d’estudis secundaris obligatoris hauria de continuar es
tant disponible en les diferents opcions formatives postobligatòries del 
sistema educatiu català. Més enllà de les preferències i característiques 
personals, les decisions sobre el camí formatiu i professional a seguir es 
veuen influenciades per les opcions reals que el sistema educatiu ens 
presenta. Flexibilitzar les opcions de les diferents trajectòries postobli
gatòries i assegurar la possibilitat d’adaptació i canvi pot ajudar a pro
moure trajectòries nolineals i menys normatives que s’adaptin millor a 
les necessitats de les persones i el seu context de vida. A continuació es 
presenten algunes accions que es podrien tenir en compte per promoure 
la continuïtat de l’orientació global en l’etapa postobligatòria.

Activitat 4.1. Mantenir un sistema global d’orientació al llarg de les eta
pes postobligatòries. Un cop els i les joves es veuen immersos i exposats 
a la ruta formativa que han escollit, poden tenir nous dubtes, preocupa
cions i/o preguntes. De manera que sembla essencial continuar el diàleg 
sobre la seva trajectòria formativa i professional, emmarcada dins del 
seu context de vida més ampli, tant en els cicles formatius com en el 
batxillerat. Aquesta pràctica posaria de manifest que les trajectòries for
matives i professionals no tenen per què ser lineals i que hi ha possibili
tats per repensar les opcions preses i canviar de ruta.

Activitat 4.2. Flexibilització de l’educació secundària postobligatòria. 
Una opció per a aquells que no tenen clars els seus plans de futur tant a 
nivell formatiu com professional pot ser la d’embarcarse en models mix
tos que facilitin prendre una decisió més concreta amb posterioritat. Ofe
rir i promoure opcions com ara el batxillerat mixt (ja en marxa) i la forma
ció professional dual (també en marxa) poden facilitar el camí entre els 
i les joves que no es decantin per una opció concreta al final de l’ESO. 

Activitat 4.3. Iniciar converses sobre una potencial flexibilització del 
sistema d’admissions a la universitat, promovent un sistema que garan
teixi la igualtat d’oportunitats a persones que parteixen de diferents 
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L’Anuari 2022, dirigit per Aina Tarabini, aborda alguns dels reptes 
prioritaris del sistema educatiu català per garantir l’èxit educatiu per  
a tothom. S’organitza en 11 capítols i unes conclusions que presenten 
un diagnòstic acurat de l’estat de l’educació a Catalunya i que identi
fiquen un seguit de propostes i palanques de canvi per seguir avan
çant en una agenda sòlida de transformació educativa. Així mateix, 
l’Anuari 2022 aposta per una concepció holística de la justícia edu
cativa que, entre altres qüestions, sigui capaç de reapropiarse i re
significar el concepte de cura, tot posantlo al centre de la política i 
la pràctica educativa. La justícia afectiva ha tingut, de fet, un paper 
central en l’elaboració d’aquest anuari tant pel que fa a la tria de te
mes com d’autories.

Pel que fa als temes, l’Anuari 2022 prioritza reptes vinculats amb la 
inclusió educativa, la lluita contra la segregació escolar i l’abando
nament escolar prematur, l’aprenentatge significatiu o el benestar 
professional. Reptes, tots ells, que posen el propòsit de l’èxit educa
tiu per a tothom al centre.

Pel que fa a les autories, aquest anuari està escrit exclusivament 
per dones. Cuidar les autories vol dir precisament posar les veus 
de les dones al centre del debat educatiu. Perquè tot i que el sector 
educatiu sigui majoritàriament femení, les dones acostumen a ser 
 minoria en els espais de reflexió i decisió. Per trencar amb aquesta 
anomalia, aquest anuari ha estat elaborat a partir de l’expertesa de 
mestres, directores, educadores, psicopedagogues i professores uni
versitàries. 
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