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ABSENTISMO Y ABANDONO ESCOLAR: UNA SITUACIÓN SINGULAR DE LA 
EXCLUSIÓN EDUCATIVA 

 
Ma. Teresa González González 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En nuestro sistema educativo, la problemática del absentismo y el abandono escolar apenas si ha 
sido estudiada; no se dispone de una documentación sistemática y rigurosa en relación con la misma 
que nos permita conocer cuáles son sus cifras, bajo qué circunstancias y condiciones se produce, o qué 
hace el sistema educativo en general y los centros escolares en particular para afrontarla.  

El fenómeno del absentismo y abandono escolar es complejo: en él intervienen múltiples 
factores y condiciones sociales políticas, económicas y, también, escolares. Es, pues, una problemática 
difícilmente abarcable desde una perspectiva exclusivamente escolar, si bien a lo largo de este artículo 
ésta será básicamente la que se tome en cuenta.  

Tres son los grandes apartados en los que se estructura la exposición que sigue: en primer lugar 
aludiré a la diversidad de situaciones a las que se refieren estos términos de absentismo y abandono, 
frecuentemente utilizados de forma imprecisa. Seguidamente me referiré a cómo se ha planteado la 
investigación en torno a este fenómeno, en aquellos países en los que se cuenta con una cierta 
tradición al respecto. El papel de los centros escolares en esta problemática es esencial, puesto que no 
pueden mantenerse al margen de las posibles soluciones que, en un momento determinando, se 
arbitren en el sistema educativo para paliarla. Sobre el particular se ofrecen, en el último apartado de 
este artículo, algunas consideraciones generales. 

 

2. DEFINIR ABSENTISMO Y ABANDONO 

Aunque se habla poco de él y permanece, en cierto modo, oculto, no se puede sostener que el 
absentismo y abandono escolar sean problemas insignificantes en nuestro sistema educativo. Quizá al 
no sacarlos a la luz se minimizan, pero al hacerlo se está escondiendo la cabeza debajo del ala y, 
posiblemente, justificando la ausencia de una política clara para afrontarlos. Sin embargo, el 
absentismo escolar existe y de múltiples formas, unas más ligeras, otras más agudas; al igual que 
existe abandono escolar antes de la finalización de la enseñanza obligatoria. Se trata de una 
problemática que afecta negativamente a la formación de los alumnos y repercute en su desarrollo 
personal y social. Y aunque el problema no es nuevo, adquiere especial relevancia en la actual 
sociedad, en la que el conocimiento es clave para el desarrollo económico, pero también para que cada 
persona pueda acceder a un trabajo, un hogar y un estilo de vida digno. Si la formación y el 
aprendizaje constituyen elementos básicos de transformación y superación de la exclusión social, las 
situaciones de absentismo y abandono no contribuirán a ello, pues los alumnos que no asisten 
regularmente al centro escolar sufrirán una merma en su proceso formativo, y los que abandonan, 
dejarán el sistema educativo sin unos conocimientos ni una titulación mínima. Quedan condenados de 
ese modo a formar parte de ese gran sector con riesgo de exclusión y marginación social y económica. 
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Así pues, estamos ante un problema con una clara vertiente educativa (ligada al fracaso escolar y al 
abandono prematuro del sistema) pero también social (merma de posibilidades de empleo y promoción 
personal y profesional, mayor probabilidad de marginación, paro, delincuencia, etc.; Defensor del 
Pueblo Andaluz, 1998; Mogulescu, 2002; Blaya, 2003; Delgado y Alvarez, 2004). 

Sacar a la luz esta problemática es importante, pues difícilmente se podrán perfilar vías de 
solución a la misma si se desconoce su intensidad y bajo qué circunstancias y condiciones se produce. 
Sin embargo, se trata de un esfuerzo complejo. Dejando de lado el hecho de que las causas del 
absentismo y el abandono escolar son múltiples y no todas se sitúan en el marco escolar, un primer 
problema que se plantea es el de la acotación conceptual de ambos términos. No es posible explorar la 
realidad del absentismo y abandono escolar en el sistema educativo y los centros escolares si no 
precisamos qué es aquello que pretendemos conocer. Son múltiples los términos que se utilizan para 
aludir a problemas relacionados con la falta de asistencia o la ausencia del alumno en el centro. García 
Gracia (2003:29-30) por ejemplo alude a términos utilizados habitualmente de modo indiferenciado 
como absentismo, no-escolarización, escolarización tardía, desescolarización o abandono que, sin 
embargo, es preciso delimitar conceptualmente. Igualmente son habituales, y con frecuencia se 
utilizan de modo intercambiable conceptos como abandono o deserción, descuelgue escolar, 
desafección, desenganche, etc. términos todos ellos que remiten a realidades diferentes que, 
posiblemente, exigen análisis y respuestas específicas. 

Sin embargo, la complejidad de la problemática del absentismo y abandono escolar no radica 
únicamente en el enmarañamiento de términos diferentes que frecuentemente se utilizan como si 
fuesen intercambiables. También descansa en el hecho de que aún cuando se diferencie entre 
conceptos como los señalados, cada uno de ellos presenta matices y aspectos que conviene precisar. 
Ello es especialmente cierto en el caso de “absentismo”, y diversos estudiosos del tema coinciden en 
señalar la imprecisión con la que se utiliza este término. Desde luego, todos sabemos que alude a la 
falta de asistencia a clase por parte de ciertos alumnos. Pero la expresión “falta de asistencia” resulta 
demasiado ambigua: ¿cuánta inasistencia?, ¿hablamos de faltas excusadas o de aquellas no 
justificadas?, ¿hay absentismo estando presente en el aula?  

No conviene acotar en términos simples un fenómeno que en la realidad es complejo y presenta 
múltiples caras. En nuestro país, García Gracia (2001) subraya ese carácter multiforme del absentismo 
como un rasgo definitorio del mismo, y señala la consiguiente dificultad de su medición:  

En el lenguaje del sentido común el absentismo queda circunscrito a la ausencia física e injustificada 
de un alumno al aula, que tiende a ser considerado en la medida en que es reiterado y consecutivo. No 
obstante, otras formas de asistencia inconsistentes, irregulares o por materias resultan de difícil 
control y registro (p.37).  

La misma autora apunta, además, la existencia de absentismo virtual no siempre contemplado 
bajo la categoría absentismo: se trata de una situación en la que el alumno se inhibe dentro de la clase 
y, por así decirlo, está allí sin estar. 

La multiplicidad de formas que puede adquirir el absentismo y la noción de que éste no se 
define únicamente en términos de presencia física o no en las aulas, es resaltada también por otros 
autores. Blaya (2003:21-24) establece una distinción entre absentismo “de retraso” (alumnos que 
llegan sistemáticamente tarde a la primera hora de clase; tipo de absentismo que puede anunciar otro 
más regular); absentismo “del interior” (alumnos que estando presentes en las clases, tratan de pasar lo 
más desapercibidos posible, están únicamente por sus compañeros, pues la red de pares es más fuerte 
que el aburrimiento cotidiano, y esperan que pase el tiempo mientras se acumulan las dificultades 
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escolares); absentismo “elegido” (estudiantes que evitan ciertos aspectos de la experiencia escolar, o 
no asisten para dedicarse a otras actividades, para cambiar de ritmo, descansar, etc.); absentismo 
“crónico” ( ausencias de clase notorias), y absentismo “cubierto por los padres” ( alumnos que faltan a 
clase por motivos diversos, pero los padres excusan las faltas, también por razones diversas). Por su 
parte, Roderick et al.(1977) y Roderick, (1993) además de considerar, al igual que Blaya, que llegar 
tarde a la escuela constituye una forma de absentismo, insisten en la pertinencia de distinguir dos 
dimensiones de la asistencia al centro: saltarse clases y faltar un día completo. Las situaciones de 
absentismo abarcarían tanto las faltas de los alumnos al centro escolar durante un día completo, ya sea 
de forma consecutiva o de modo más inconsistente e irregular —que, finalmente, se refleja en una 
acumulación considerable de faltas de asistencia durante el curso escolar— como también las 
ausencias a ciertas clases, o la mezcla de ambas situaciones. Igualmente Lascoux (2002) incluye bajo 
la categoría de absentismo varias situaciones diferentes: el de “los presentes ausentes”, alumnos que 
sin ser formalmente absentistas, pues están físicamente en el aula, se descuelgan de la actividad 
escolar y no se implican en ella, poniendo en juego diversas técnicas de evitación; el absentismo 
“dirigido o selectivo”, que ocurre cuando ciertos alumnos, por creencias religiosas o filosóficas, suyas 
o de sus padres, no acuden a ciertas clases (p.e. a Educación Física), y el absentismo “esporádico”, 
cuando los alumnos no asisten a la escuela para acudir a otra actividad (un partido de fútbol, una cita 
con amigos, etc.) o, como señala esta autora, van a la escuela porque no tienen otra cosa que hacer. 

Distinciones como las señaladas reflejan la diversidad de situaciones de absentismo que 
podemos encontrar en la práctica y remiten, así mismo, a la complejidad con que nos encontramos a la 
hora de determinar qué consideramos o no absentismo y cómo podemos “medirlo”. Definir el 
absentismo escolar y, por tanto determinar qué es lo que se considera como tal a la hora de conocer 
cuánto existe realmente, cuáles son sus causas y, por tanto, cómo podría afrontarse este problema 
requiere, pues, una adecuada clarificación. No sólo si nuestro interés se sitúa en el plano del sistema 
escolar en su conjunto; también si nos situamos en el nivel de cada centro escolar. Las circunstancias 
particulares del centro pueden condicionar que se defina o no como absentismo unas u otras 
situaciones de ausencia del alumno en las aulas (Martínez Sancho et al., 2001,); igualmente la 
acotación que se haga del mismo posibilita sacarlo a la luz o, más bien convertirlo en una realidad 
invisible (García Gracia, 2001, 2001a). 

El tema parece menos complejo cuando hablamos de “abandono”, término con el que se alude 
a la ausencia definitiva y sin causa justificada del centro escolar por parte de un alumno sin haber 
finalizado la etapa educativa que esté cursando. Sin embargo, también en este caso podemos 
plantearnos algunos interrogantes: ¿se trata del alumno que deja de ir a una escuela concreta en la que 
estaba matriculado o a la escuela, en general?, ¿es el alumno que ha dejado el centro escolar pero se ha 
matriculado en otro?, ¿el que abandona la institución escolar pero completa sus estudios 
posteriormente y por otras vías?, ¿el extranjero que vuelve a su país?, ¿los alumnos que se han 
“perdido” y se desconoce qué ha sido de ellos?, etc. Son interrogantes que, asimismo, conviene 
clarificar pues el cálculo de las tasas de abandono varía de acuerdo a cómo se define éste. 

El análisis de la realidad del absentismo y abandono escolar, sin embargo, no se dilucida 
únicamente perfilando el significado de los términos que se están utilizando. También importa cómo 
abordamos su estudio, pues son diversos los enfoques que podemos manejar y, por tanto, las lecturas 
que se pueden hacer de esta problemática, tal como se comenta en el apartado siguiente.  
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3. ABSENTISMO Y ABANDONO ESCOLAR: DEL FOCO EXCLUSIVO SOBRE EL ALUMNO AL FOCO EN LA 

ORGANIZACIÓN ESCOLAR 

Las diversas perspectivas teóricas en torno al absentismo y abandono escolar y los diferentes 
enfoques que se han ido desarrollando para investigar esta realidad han ido incorporando, 
particularmente en los últimos años, una lectura organizativa importante, no sólo para comprender este 
fenómeno, sino también para establecer estrategias y vías de solución al mismo. 

Los enfoques teóricos y la investigación sobre el absentismo y abandono escolar se han 
caracterizado por su focalización casi exclusiva en el individuo, sin apenas considerar otros referentes 
sociales, políticos y organizativos. En tal sentido, se ha explorado profusamente, sobre todo en el 
contexto norteamericano, las características de los alumnos (en tanto que individuos), que abandonan, 
ya sea en lo que respecta a su historial y condiciones sociales (características familiares, de la 
comunidad en que viven, rasgos personales….) como a sus conductas académicas. Se han establecido, 
de ese modo, lo que habitualmente se denomina factores de riesgo asociados al abandono y a saltarse 
la escuela. Por un lado se habla de riesgo social, por otro, de riesgo académico (Lee y Burkhan, 2001). 
Bajo la primera categoría se incluyen aspectos tales como raza/etnia, género, edad, lenguaje 
minoritario, estatus socio-económico, estructura familiar, nivel educativo de los padres, lugar de 
residencia, etc. Se trata de factores que se han utilizado para caracterizar el riesgo que tienen los 
alumnos de tener problemas relacionados con la escuela. Cuanta mayor sea la acumulación de 
desventaja social asociada con esos factores, mayor el riesgo de fracaso que se presume (Lee y 
Burkam, 2001:552). Por su parte, la categoría de riesgo académico recoge aspectos relacionados con 
problemas en la escuela como bajas calificaciones, expectativas educativas bajas, repetición de curso 
temprana, problemas de disciplina, etc., que, se entiende, predicen futuras dificultades en las 
escuelas, tales como absentismo y saltarse clases, desenganche de las actividades escolares y, de 
hecho, abandono, particularmente si se manifiestan temprano. Se entiende que la no resolución 
positiva de dificultades de esta naturaleza, que pueden aparecer tempranamente en la trayectoria 
escolar del alumno, tendría un efecto acumulativo, al encontrarse en una espiral evolvente que lleva a 
otros problemas de adolescencia y relacionados con la escuela (Lee y Burkman, 2001:552). De ahí 
que con frecuencia se haya conceptualizado el abandono como un proceso progresivo de retirada de la 
escuela, aspecto en el que insiste la investigación que se ha venido desarrollando en torno al enganche 
y desenganche escolar. Se trata de una línea de trabajo en la que los atributos, valores, actitudes y 
conductas del estudiante que contribuyen a la decisión de abandonar se analizan a través del 
mencionado concepto de desenganche (Rumberger, 2001). Desde la misma se sugiere que completar 
la escuela con éxito depende del enganche del alumno y que el abandono escolar no es sino la etapa 
final de un proceso acumulativo y dinámico de desenganche (Newman et al., 1992; Finn, 1993; 
Wilms, 2000; Lehr, 2004): 

Para muchos alumnos abandonar la escuela es el paso final de un largo proceso de desenganche 
gradual y participación reducida en el currículo formal de la escuela, así como en el co-curriculum y 
vida social más informal de la escuela (Leitwood y Jantzi, 2000:8). 

  Estadísticamente se ha mostrado que alumnos de riesgo social alto tienen más posibilidad de 
manifestar conductas académicas de riesgo. Sin embargo, Lee y Burkhan (2000:5) señalan que se trata 
de factores diferentes desde el punto de vista conceptual: los alumnos y las escuelas tienen muy poco 
control sobre los factores que constituyen riesgo social(…) los factores de riesgo académico como el 
absentismo, la repetición, ubicación en educación especial y bajo rendimiento son susceptibles de 
intervenciones personales y escolares. Otros autores (p.e. Lehr, 2004) hablan de variables de status 
(edad, género, nivel socioeconómico, discapacidad o nivel de capacidad, estructura familiar, etnia, 
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etc.) que influyen en el abandono escolar, y variables que son alterables: (absentismo y faltas de 
asistencia, calificaciones, grado de identificación con la escuela, problemas de disciplina, clima 
escolar, actitudes ante la escuela, apoyo educativo en la casa, repetición de cursos, etc.) a través de 
actuaciones de padres, profesores, miembros de la comunidad, etc. La diferenciación entre unos y 
otros factores quedaría puesta de manifiesto también por el hecho de que, como han señalado 
Croninger y Lee (2001:553) algunos adolescentes pueden encontrar difícil romper un ciclo de fracaso 
en la escuela incluso aunque vengan de un entorno social privilegiado, mientras que alumnos de 
entornos socialmente en desventaja pueden experimentar dificultades académicas incluso, cuando 
tienen historias académicas positivas. 

Ahora bien, un enfoque de investigación como el que estoy comentando, interesado en la 
identificación de listas de condiciones y factores que presuntamente provocan absentismo y abandono, 
presenta algunos inconvenientes. No sólo pasa por alto que los centros escolares también pueden ser 
un factor de riesgo a considerar, sino porque al especificar “antecedentes” se etiqueta a ciertos 
niños/jóvenes como “diferentes” y, de ese modo, se los “patologiza”.Como señala Delhi (1996) el 
alumno que abandona adquiere su significado negativo en relación con sus opuestos, el alumno 
exitoso y competitivo, el aprendiz permanente que desea, a su vez, convertirse en el trabajador 
habilidoso y conocedor con capacidad y flexibilidad para ajustarse a un futuro rápidamente 
cambiante y cada vez más tecnológico. En contraste al niño ‘normal’, al que (presumiblemente) le 
gusta la escuela y hace las cosas bien, el que abandona aparece como un registro patológico del 
fracaso escolar, de la ignorancia (sobre todo de la madre) y olvido familiar, de la pobreza de la 
familia…(p.18). 

Así pues, los alumnos abandonarían la escuela dadas sus características personales y sociales 
“problemáticas”. Esa etiqueta de “significativamente diferentes”, enunciada aquí como un rasgo 
negativo, da origen a diversos programas de prevención y atención a fin de ayudarlos a ajustarse a las 
demandas de la institución: 

…Los alumnos, o sus familias y comunidades son identificados como patológicos, como individuos o 
grupos que requieren tipos particulares de intervención, disciplina, y regulación. Aquellos que podrían 
dejar la escuela antes de obtener un diploma, por ejemplo, van a estar sometidos a varias tecnologías 
de vigilancia e intervención (Delhi, 1996:25). 

El interés por identificar qué alumnos están en riesgo de abandono no está exento de críticas. 
Algunas aluden, como ya acabo de referir, a la patologización que se construye en torno al abandono 
escolar, que no es sino un modo de individualizar los efectos de prácticas y relaciones sociales 
contradictorias más amplias. Como señala Delhi (1996:19)  

(…) en las páginas de los textos políticos no encontramos personas angustiadas por decisiones, que se 
sienten culpables, o que están demasiado cansados tras un largo día de trabajo para revisar los 
deberes de sus hijos. No vemos como el racismo empuja a los alumnos negros fuera de las escuelas, o 
como la homofobia fuerza a otros a dejarlo tan pronto como puedan legalmente. La complejidad de las 
vidas de los estudiantes dentro y fuera de las escuelas se alisa y queda constituida como una patología. 

Otras lecturas también han cuestionado, desde parámetros diferentes, la pertinencia de una 
investigación básicamente centrada en determinar los factores de riesgo en los alumnos que 
abandonan, particularmente porque se pasa por alto, en gran medida, el contexto organizativo en el 
que se están formando y, por tanto el papel de éste en el desencadenamiento de situaciones de 
absentismo y abandono, más allá de las características personales y socio-familiares de los alumnos 
(Natriello et al., 1986). Es cierto que un enfoque como el que acabo de comentar recoge ciertos 
factores sociales en la gestación del riesgo de absentismo y abandono, pero sólo en tanto que 
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personalizados en los alumnos; son ellos —no más allá de ellos— los que poseen la condición de 
riesgo. También recoge y trata como rasgos de los sujetos los factores académicos: los alumnos son 
los responsables de lo que les acontece, son ellos los que son catalogados como ‘en riesgo’, no así el 
entorno escolar en que habitan (Martínez, Escudero, González y Nadal, 2004). Dicho en otros 
términos, se estaría presuponiendo que la decisión de abandonar es una decisión tomada por cada 
individuo, generalmente a la luz de un patrón de bajo compromiso con la escuela y conductas que 
llevan al fracaso escolar (Lee y Burkan, 2000:2), y, al hacerlo, se pasa por alto el papel que están 
desempeñando las escuelas a la hora de empujar a ciertos alumnos a que abandonen o a que 
permanezcan en ellas. 

No sólo se obvia lo que ocurre en la organización, como si fuese neutro y no tuviese ninguna 
incidencia, sino que se la desrresponsabiliza de los problemas de absentismo y abandono. Un análisis 
focalizado en los individuos y sus características conlleva dar a las escuelas una excusa ante su falta 
de éxito con el que abandona. Es decir, conlleva el que se pueda seguir manteniendo la creencia 
institucional de que después de todo, no es culpa de la escuela que algunos de sus alumnos sean de 
hogares pobres y no tengan mucho talento académico, y ya que nosotros no podemos hacer nada 
sobre esas cosas que interfieren con el éxito escolar, la escuela está absuelta de la responsabilidad 
del hecho de que una cierta porción de sus clientes encuentren buenas razones para abandonar antes 
de la titulación (Wehlage y Rutter, 1986:376). De ese modo, se “culpa” a las victimas (Wehlage y 
Rutter, 1986; Bergenson et al., 2003; Lee y Burkan, 2000; Smyth et al. 2003) no al “orden escolar” 
vigente, que queda así protegido de cualquier tipo de cuestionamiento explícito y, por tanto, sus 
esquemas pedagógicos y organizativos, salvaguardados. 

Quizá las cosas no sean tan simples como para hablar de “culpas” de unos o de otros. Estamos 
ante una problemática compleja y es cuando menos arriesgado responsabilizar exclusivamente a los 
alumnos y sus entornos como lo es responsabilizar en solitario a la escuela. Como señalan Hixson y 
Tinzmann, (1990), aunque la responsabilidad primaria de la escuela es diseñar programas que 
satisfagan las necesidades de los estudiantes que reciben, hacer a las escuelas las únicas responsables 
de responder a las condiciones en las vidas de los estudiantes sobre las que ellas tienen poco control 
absuelve igualmente a los alumnos de cualquier responsabilidad personal por su propio logro. Hacer 
a la escuela la única responsable también absuelve a los padres de cualquier responsabilidad para 
apoyar y participar como socios en apoyar los esfuerzos que hace la escuela por sus hijos (p.4). 

Si la escuela es uno de los determinantes de la perseverancia escolar (Janosz, 2000:111), lo 
que se estaría planteando es que mirar a la escuela, sus políticas y prácticas puede ser un buen camino 
para comprender qué papel juega en el abandono escolar, y una vía para pensar en cómo podrían 
modificarse planteamientos y dinámicas organizativas y educativas que por no servir a todos los 
alumnos, sino quizá sólo a los académicamente más aventajados, puedan estar contribuyendo al 
abandono por parte de algunos de ellos. Dicho en otro términos, más que asumir que la problemática 
del abandono y, en general, del fracaso escolar radica sólo en el individuo, y, por tanto, es un producto 
de acciones individuales (no estudiar ni hacer deberes, no ir a la escuela con regularidad, comportarse 
mal en el aula, etc.) cabe entender que también la propia escuela, su cultura, su estructura y las 
dinámicas académicas desarrolladas en ella contribuyen a ello (Railsback, 2004; Robledo Montecel et 
al., 2004). Se abre así una perspectiva en la que se contempla también la necesidad de explorar cómo 
las propias escuelas se implican en prácticas o crean condiciones (horarios inflexibles; curricula 
fragmentados; jerarquía de asignaturas énfasis en habilidades de orden inferior/básicas; estrategias de 
enseñanza inadecuadas, limitadas y rígidas; textos y otros materiales didácticos inadecuados; 
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evaluación competitiva, creencias, actitudes y expectativas de profesores hacia los alumnos y sus 
padres, etc.) que empujan a algunos alumnos a abandonar (Bergeson et al., 2003:31). Desde esta 
perspectiva se plantea que si bien las escuelas pueden hacer poco en lo que respecta a las 
circunstancias socio-económicas y características de los alumnos que recibe, sí tiene la obligación de 
proporcionar ambientes educativos efectivos y ricos para todos los alumnos —no sólo para los que 
responden a un modelo ideal—. Y ello, sin duda depende de la capacidad que pueda desarrollar el 
centro escolar y sus miembros para dar respuesta a las necesidades diversas del alumnado que recibe. 

Hixson (1993) lo expresa claramente al referirse al alumnado en riesgo y a la investigación que se ha 
venido desarrollando sobre el tema: 

Los alumnos son puestos ‘en riesgo’ cuando experiencian un desajuste significativo entre sus 
circunstancias y necesidades, y la capacidad o disponibilidad de la escuela para aceptar, acomodar y 
responder a éstas de formas que apoyen y posibiliten su máximo de desarrollo y crecimiento social, 
emocional e intelectual. En la medida en que el desajuste se incremente, así aumenta la probabilidad 
de que fracasen ya sea en completar su educación elemental y secundaria o, y más importante, en 
beneficiarse de ella de forma que asegure que poseen el conocimiento, habilidades y disposiciones 
necesarias para tener éxito en la siguiente etapa de sus vidas (…). El foco de nuestros esfuerzos, por 
tanto, debería estar en aumentar nuestra capacidad de respuesta profesional e institucional más que en 
categorizar y penalizar a los alumnos simplemente por ser como son.  

Se trata, pues, de llamar la atención acerca de que las condiciones organizativas del centro 
escolar pueden representar un entorno educativo poco estimulante para alumnos más vulnerables 
dadas sus características personales, familiares, etc. Ciertos aspectos curriculares y otros de naturaleza 
más organizativa (estructuras, relaciones, procesos, interacción con el entorno…) pueden dificultar su 
progreso y trayectoria escolar. 

 

4. ¿TIENE ALGO QUE VER LO QUE ACONTECE EN LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR? 

La focalización en los centros escolares ha subrayado diversos aspectos de su organización y 
funcionamiento que pueden desempeñar un papel importante en el desencadenamiento de situaciones 
de absentismo, desenganche progresivo y, finalmente, abandono. Aludiré seguidamente a cuatro 
grandes aspectos: clima y relaciones escolares, estructuras organizativas, currículo y políticas de la 
escuela sobre control de absentismo.  

4.1. Clima escolar y relaciones  

Uno de los aspectos que influye significativamente en los estudiantes y sus experiencias 
escolares es el clima y ambiente de aprendizaje escolar. Específicamente, diversas aportaciones acerca 
de cómo las escuelas influyen en el abandono, insisten en la importancia de las relaciones sociales 
desarrolladas en el centro escolar entre los adultos y los alumnos (Bergeson et al., 2003), aspecto éste 
que estaría influyendo en el grado en que los estudiantes sienten que “pertenecen” al centro escolar 
(Newman et al., 1992), en el enganche de los alumnos con la escuela (Finn, 1989, 1993; Wilms, 2000) 
o en el último acto del desenganche: el abandono. A este respecto Railsback (2004) afirma que: 

Quizá el resultado más importante en la investigación referida a la prevención del abandono, 
asistencia, enganche y escuelas pequeñas eficaces es que es más probable que los alumnos 
permanezcan y rindan en escuelas en las que las personas cuidan de ellos (…) Si las relaciones entre 
profesores y alumnos y sus familias van a afectar a los resultados de los estudiantes, deben estar 
basadas en la confianza, el respeto, la justicia, y la equidad. La investigación muestra que en las 

Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación. Vol. 4, No. 1, pp. 1-15. 7



  Ma. Teresa González 
 
 

escuelas en las que hay confianza, cuidado y apoyo, hay mayor asistencia, mayor rendimiento del 
alumno y menor proporción de expulsiones (p.12). 

La ausencia de lazos sociales entre alumno y profesor constituye un tema recurrente entre los 
alumnos absentistas (Railsback, 2004) y los que abandonan (Romeroy, 1999; Bergeson et al., 2003). 
Investigaciones que han tratado de explorar las percepciones y concepciones de este alumnado, a partir 
de relatos y entrevistas, ponen de manifiesto que éstos perciben frecuentemente sus escuelas como 
lugares ajenos, en los que los profesores no cuidan de ellos ni intentan ayudarles a que aprendan: no 
sienten el centro escolar como lugar hospitalario, ni se sienten bien recibidos. 

Estudios etnográficos y estudios basados en cuestionarios indican que los alumnos que dejan la escuela 
antes de la graduación suelen citar la falta de apoyo académico y social como una razón para hacerlo. 
Se sienten desconectados de los profesores, a pesar de los esfuerzos que, según ellos, hacen para 
obtener ayuda del personal de la escuela. Los que abandonan se quejan con frecuencia de que sus 
profesores no cuidan de ellos, no están interesados en cuán bien hacen en la escuela, y no están 
dispuestos a ayudarles con los problemas (…) de acuerdo con sus propios relatos, muchos alumnos que 
abandonan tienen menos interacciones sociales positivas y menos acceso a apoyo por parte de los 
profesores que sus compañeros con más éxito (Croninger y Lee, 2001:551). 

En definitiva, las interacciones con los profesores ocupan, en la perspectiva de los alumnos, un 
lugar prioritario y como apunta Romeroy (1999) la capacidad de lo docentes para establecer relaciones 
positivas con los alumnos es de máxima importancia para ellos. Son las relaciones con los profesores, 
mantienen Croninger y Lee (2001), las que realmente alimentan las redes sociales que apoyarán a los 
alumnos y les ayudarán a mantenerse en el centro escolar, aunque también otros adultos en la escuela 
(orientadores, profesores de apoyo, cuidadores, etc.), así como los compañeros puedan proporcionarles 
guía y consejo. Y es quizá éste el elemento fundamental: no pensar al centro escolar como una 
organización cuya función es la de determinar quién puede completar con éxito tareas más o menos 
difíciles con mínima ayuda, sino como una estructura en la que todos los alumnos han de recibir una 
enseñanza rica y valiosa, en un ambiente escolar positivo con relaciones adultos- alumnos en las que 
éstos se sientan cuidados y valorados.  

4.2. Políticas y procedimientos escolares respecto a la asistencia a clase 

Otro aspecto significativo en relación con el tema que nos ocupa son las políticas de 
disciplina, relacionadas con cuestiones de asistencia al centro, conductas de los alumnos en él, 
violencia escolar, etc. El análisis de la influencia de tales políticas en los niveles de absentismo y de 
abandono pone de manifiesto que según sean las políticas al respecto, el impacto no es idéntico. 

La investigación existente documenta cómo las políticas escolares relacionadas con la 
asistencia a la escuela, las conductas permitidas en ella y las consecuencias de tales conductas tienen 
efectos diversos sobre los alumnos (Raislback, 2004). Este autor revisa diversos estudios 
norteamericanos que ponen de manifiesto que políticas de centro en el que se penalizan las “ausencias 
excesivas” parecían acrecentar la asistencia. Pero también alude a que políticas en las que se 
contemplan consecuencias muy severas, como las de “tolerancia cero” tienen el efecto contrario. Se 
plantea así la cuestión de que aunque se hayan formulado con buenas intenciones, algunos 
procedimientos pueden tener un impacto negativo sobre ciertos alumnos, particularmente si son de 
carácter muy punitivo: basadas en expulsiones o suspensión de la asistencia al centro. Además, el 
impacto que pueden tener sobre el absentismo y, en última instancia, sobre el abandono, parece ser 
más notorio entre alumnos de minorías y pobres (Bergeson et al., 2003; Raislback, 2004). 
Posiblemente la distinción entre “que los alumnos abandonen” y “que las escuelas empujen al 
abandono” (Fine, 1991; Rumberger, 2001; Black, 2002) se dibuja aquí con bastante nitidez: políticas 
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de expulsiones y suspensiones como respuesta a las faltas de asistencia a clase o por cuestiones de 
disciplina, de alguna manera ejercen el efecto de desanimar al alumno a no permanecer en el centro 
(Maurice, 1998). Representan un modo de descargarse de alumnos “molestos” y de “empujarlos hacia 
afuera”, animando en última instancia al abandono. Como bien expresa la frase de Riehl (cit. en 
Rumberger, 2001:16) los alumnos abandonan la escuela, las escuelas se deshacen de ellos.  

Entre las sugerencias que se hacen acerca de las políticas sobre la asistencia del alumno al 
centro escolar, se señala que si bien pueden estar establecidos tiempos de suspensión escolar ante 
determinadas faltas de asistencia o de disciplina, cabe utilizar ésos no para enviar al alumno fuera del 
centro sino para darles apoyos y mantenerlos al día con el trabajo escolar mientras no asistan a las 
clases: Las suspensiones en-la-escuela, en las que se les proporciona a los alumnos apoyo académico 
y se los mantiene implicados en el centro escolar en lugar de ser enviados a casa, son una solución 
mejor (Railsback, 2004). 

En todo caso, no parece haber recetas que puedan aplicarse con iguales efectos en todos los 
casos y, desde luego, la solución a los problemas de absentismo y abandono no radica exclusivamente 
en disponer de unos u otros reglamentos y procedimientos de actuación. Importa así mismo el cómo se 
utilicen realmente, las revisiones que periódicamente se realicen de ellos, el grado en que los distintos 
miembros del centro y la comunidad educativa han participado en su elaboración y los comprenden, o 
la importancia que se les atribuye para paliar el absentismo y abandono. Pero también es preciso 
atender a que las dinámicas desarrolladas en las aulas sean motivadoras, interesantes y retadoras para 
los alumnos y representen, por tanto, un incentivo para que asistan a la escuela. Por otra parte, no se 
puede pasar por alto la influencia decisiva que ejercen ciertas creencias mantenidas en el centro 
escolar. Las reglas y normativas no son asépticas, ni en su gestación ni en su aplicación. Reflejan y 
ponen en juego convicciones y supuestos que no siempre son congruentes con la idea de que en una 
sociedad democrática, las escuelas están para servir a todos los ciudadanos, no sólo a los que no 
plantean dificultades académicas. No tiene mucho sentido establecer reglas y procedimientos que 
desde el punto de vista formal se planteen con carácter “educativo” y no exclusivamente punitivo si 
más allá de lo formalmente regulado, se mantiene la convicción de que aquellos alumnos que tienen 
más dificultades perjudican al resto de los compañeros y al centro escolar en general. Como 
denunciaba Farell (1990:95; cit en Bergenson et al., 2003) Hay una serie de educadores que creen que 
su principal responsabilidad es enseñar a aquellos que quieren aprender. Su aula, piensan, estarían 
mejor si los alumnos con poca disposición lo dejasen .Que se vayan de la escuela, para ellos, sería lo 
mejor para todos.  

4.3. Estructuras organizativas 

Tampoco es ajena a las situaciones de absentismo y abandono, la configuración estructural de 
los centros. Se ha destacado, al respecto, la influencia de la departamentalización propia de los centros 
de secundaria, las formas de agrupamiento de los alumnos, o el carácter frecuentemente impersonal y 
burocrático de los centros escolares de gran tamaño.  

El tamaño del centro escolar es uno de los temas que ha suscitado un notable interés en los 
últimos años, pues se entiende que éste afecta al tipo de relaciones que los profesores mantienen unos 
con otros, a cómo conectan con los alumnos, y al modo en que éstos interactúan entre ellos. En qué 
medida los institutos funcionan como una burocracia, en la que se mantiene el orden a partir de un 
ambiente despersonalizado y gobernado por reglas o como una comunidad en la que cada individuo 
es conocido y tratado como tal, no es independiente del tamaño del centro escolar (Raywid, 1997:37). 
En este sentido, con frecuencia se habla de la impersonalidad propia de los institutos grandes, que 
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exacerba las condiciones que llevan a los alumnos a dejar la escuela, y se sostiene que es más probable 
crear condiciones más propicias a la permanencia del estudiante en escuelas que son más pequeñas. En 
ellas las relaciones profesores-alumnos serán más estrechas, la participación del alumno en la 
actividad escolar se vería acrecentada, su nivel de implicación y sentimiento de pertenencia será 
mayor, etc. (Rosi y Montgomery,1994; Lee y Burkan, 2001;Janosz, 2000; Ances y Wichterle, 2001). 
Sobre el particular, Raywid (1997) afirma: 

La organización puede ser la principal razón de que muchos jóvenes tengan más éxito en el ambiente 
más personalizado, no departamentalizado, de la escuela elemental que en la escuela secundaria. El 
modo en que las escuelas están estructuradas afecta claramente al logro de los alumnos (…), a los 
patrones de asistencia a la escuela (…), y a las tasas de abandono (…). También marca una enorme 
diferencia entre alumnos en desventaja y aquellos que no lo están (… ). El cómo una escuela está 
estructurada obviamente depende de su tamaño: cuanto más grande es, mayor la necesidad de 
organizar a las personas en subunidades y especializaciones, y más fragmentada se hace la experiencia 
de los profesores y estudiantes (p. 37). 

En esta línea, se sitúan propuestas encaminadas a establecer en el centro escolar (de 
secundaria) unidades más pequeñas, tales como “escuelas -dentro–de-la-escuela”, organización por 
equipos, houses, “familias” etc. Son todas ellas formas estructurales que se considera podrían afectar 
positivamente a la asistencia, las tasas de abandono, la disciplina y el rendimiento académico 
(McLeod, 1995; McPartland y Jordan, 2001; Bergenson et al., 2003; Railsback, 2004), pues están 
pensadas para crear comunidades de aprendizaje más pequeñas, que posibiliten hacer más significativa 
la educación para los alumnos, y generar un ambiente más personal de aprendizaje.  

Igualmente, los estudiosos del absentismo y abandono han advertido sobre los inconvenientes 
de las estructuras departamentalizadas propias de los institutos de educación secundaria. Éstas no sólo 
influyen en el desarrollo del currículo y la enseñanza en ellos (González, 2004) sino también en el 
tejido relacional que se construye entre profesores y a alumnos. El hecho de que un mismo docente 
imparta clase a un gran número de alumnos (varios grupos), que éstos cambien de profesor tras cada 
sesión de clase, o que el profesorado de secundaria tenga una orientación más orientada-a-la-
asignatura que al alumno global (San Fabián, 1999; Otano, 1999) dificulta las relaciones profesor-
alumno y la atención individual. Ello, como apuntan Rosi y Montgomery (1994) significa que muchos 
estudiantes no encontrarán un clima de cuidado y apoyo en tales contextos organizativos. Es en esta 
línea que se ha defendido la necesidad de cambios estructurales (ej. estructuras semi-
departamentalizadas, organización por equipos docentes, etc.) que puedan contribuir a configurar un 
contexto en el que el cuidado y atención a cada alumno puede verse facilitado.  

Finalmente, también se ha llamado la atención acerca de las estructuras que se dispongan para 
el aprendizaje de los alumnos —las formas de agrupamiento—, en particular aquellas ligadas a la 
diferenciación de grupos de estudiantes en función de un currículo, también diferenciado, que se les 
oferta en el centro. Las barreras para un clima escolar positivo y una buena educación para todos, y las 
dinámicas de exclusión educativa, entre ellas el absentismo, que se promueven como consecuencia de 
diferenciar a los alumnos en grupos diferentes de acuerdo con “etiquetas” atribuidas a los mismos, es 
un aspecto ampliamente documentado. Se ha señalado, por ejemplo, que cuando alumnos en riesgo de 
exclusión, que también suelen ser aquellos con mayores desventajas sociales y económicas, son 
asignados a grupos u programas especiales, suelen estar sujetos a trabajo de aula de bajo-nivel, 
repetitivo, pasivo y poco estimulante (Oakes, 1985, 1997; González, 2002), lo cual representa un buen 
caldo de cultivo para las conductas absentistas.  
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El agrupamiento de niños y niñas por niveles o ritmos de aprendizaje, y la separación de los “menos 
rápidos” en aulas especiales o en unidades escolares externas produce una serie de efectos perversos: 
el etiquetaje y las consiguientes bajas expectativas, así como la descalificación por parte del resto de 
niños y niñas y de la propia comunidad. Lo mismo sucede cuando no se forman grupos y se sigue un 
ritmo homogéneo para sólo una parte de la clase. La respuesta de los niños y niñas que quedan 
“atrasados” será el desarrollo de actitudes de resistencia, rebeldía y absentismo (Lleras et al., 2001:3).  

4.4. Currículum escolar 

El currículo que se desarrolla en el centro es, sin duda, un aspecto de crucial importancia en 
los debates sobre abandono escolar y, en general, sobre alumnado en riesgo (Escudero, 2002). Se 
argumenta que un currículo superficial y de pobre calidad impacta a los alumnos en riesgo de 
abandono, al no proporcionarles experiencias retadoras y al esperar poco de ellos. En ese sentido, uno 
de los aspectos destacados por la investigación, es el del aburrimiento: Los alumnos con frecuencia 
describen su experiencia en las aulas y escuela como aburrida, y diversos autores concluyen que ello 
es el primer paso en retirarse de la escuela: El aburrimiento es en realidad la primera conducta 
absentista; es una manera de abandonar internamente. Además el aburrimiento da algunas 
justificaciones a las conductas absentistas que le siguen (Farell, 1990:112, cit. en Bergeson et al., 
2003). 

Un curriculum que proporcione experiencias escolares de calidad para todos los alumnos 
constituiría, en este sentido, un elemento fundamental para prevenir los abandonos, pues contribuiría a 
aminorar precursores claves del abandono incluyendo logro bajo, repetición de curso, no gusto por la 
escuela (Fashola y Slavin, 1997:3).  

El tema es sin duda polémico, particularmente porque al lado de las apelaciones por un 
curriculum común que promueva aprendizajes valiosos para todos los alumnos, no es infrecuente que 
se plantee la necesidad de diferenciar el curriculum para aquellos alumnos con ciertos rasgos y 
características, ofreciéndoles programas preventivos, programas ‘especiales’, segundas oportunidades, 
etc. Sobre este particular Lesko (1996) apunta que, en general, al etiquetar al estudiante como alguien 
que tiene problemas sociales y emocionales, son los aspectos socio-emocionales los que pasan a 
ocupar un primer plano a la hora de plantear una atención a esos alumnos, mientras que sus 
necesidades académicas y sus necesidades de ser intelectualmente estimulados y desafiados pasan a 
ocupar un lugar secundario. El mencionado autor (Lesko,1996:53) comenta que entre las 
características que resalta la investigación como definitorias de programas de prevención de abandono 
“exitosos” no se hace mención a la atención al desarrollo intelectual, o a las pregonadas ‘habilidades 
de pensamiento de orden superior’ por las que se aboga en las propuestas de reforma de la 
secundaria (…). Al analizar tales programas, uno ve el perfil de una agencia de servicio social, no el 
de una organización educativa. Las necesidades de los alumnos en riesgo se definen en términos 
administrativos y terapéuticos, no en términos de su derecho a una educación de primera clase. Una 
visión en términos exclusivamente terapéuticos de la problemática del absentismo y del abandono 
escolar provoca, en última instancia que las vías de solución se planteen tangencialmente al currículo 
escolar; se desvía el tema hacia otros aspectos tales como las habilidades sociales o la conexión con el 
mundo del trabajo, sin recalar en lo académico. 

En este contexto, Lee y Burkan (2001) sugieren, a partir de su investigación sobre la 
organización escolar y el abandono, que un currículo más retador en la escuela secundaria, —que 
según ellos vendría definido por estar articulado sobre aspectos académicos—, constituye un medio 
para mantener a los estudiantes en ella:  
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Un creciente cuerpo de investigación demuestra que los alumnos aprenden más, y el aprendizaje está 
más equitativamente distribuido, en escuelas con un currículo riguroso, que consiste básicamente en 
cursos académicos y pocos cursos de bajo-nivel. En escuelas con tal ‘curriculum riguroso’ 
normalmente se les pide a los alumnos que completen muchos de esos curso para graduarse (p.8). 

Una afirmación como la anterior pone en tela de juicio a aquéllos que defienden que los 
institutos de educación secundaria deben ofrecer un gran número de cursos no-académicos, o 
programas “especiales” para que ciertos alumnos se mantengan comprometidos en la escuela. En 
definitiva lo que se plantea es la pertinencia de mantener un currículo regular y unas expectativas 
curriculares comunes para todos los alumnos o, por el contrario, curricula “especiales” que respondan 
a las necesidades especiales de alumnos en riesgo. El tema, es, sin duda, complejo. Lesko (1996:54) 
advierte que sobre el particular caben dos opciones, ambas con puntos flacos: rehacer el currículo a la 
luz de las necesidades de los alumnos, lo cual implica fuerte atención a las necesidades sociales y 
emocionales y poca atención a las necesidades académicas tradicionales, tal como conocimiento en 
matemáticas, lectura y escritura, o mantener el currículo formal común y expectativas comunes (por 
ejemplo de asistencia a clase), y, muchos alumnos en riesgo abandonarán. Optar por una u otra 
solución significa escuela de segunda clase o escolarización truncada para muchos alumnos en 
riesgo.  

Qué aspectos de la escuela y su oferta curricular habrían de ser diferentes y cuáles pueden ser 
similares constituye uno de los principales dilemas que se plantean en torno al currículo que ha de 
ofertar la institución escolar cuando se enfrenta a cómo responder al alumnado en riesgo, cómo hacer 
frente a problemas de absentismo, desenganche escolar, retirada de la escuela o abandono.  

En última instancia, debemos reconocer abierta y honestamente que la organización escolar no 
está funcionando para un número cada vez mayor de adolescentes —sobre todo para aquellos de 
entornos en desventaja—. Por tanto, problemas de absentismo, abandono y de alumnado en riesgo de 
exclusión no se solucionan con parches esporádicos o aislados, sino que exigirán suplantar algunos de 
los supuestos habitualmente dados por sentado de cómo deben ser y funcionar las escuelas; cuestionar 
el currículo, e incluso la noción de centro escolar como el lugar donde los profesores "trasmiten" 
conocimientos que los alumnos "reciben". Se trata, pues, de trabajar con la idea del centro escolar 
como una organización —tan democrática como posible— que apunta a amplios intereses colectivos. 

 

5. CONSIDERACIONES FINALES 

A la luz de lo que se ha venido comentando a lo largo de este artículo, es evidente que la 
problemática del absentismo y abandono escolar está ligada a múltiples factores personales, sociales y 
familiares, pero también a factores relacionados con los centros escolares y su funcionamiento que 
pueden exacerbar los problemas académicos y de enganche de los jóvenes en riesgo. Sobre este telón 
de fondo, resultaría muy parcial cualquier política destinada a paliar el absentismo y abandono escolar 
que asimile estos fenómenos exclusivamente a problemáticas sociales, marginación y conductas pre-
delictivas, o a determinadas configuraciones de la personalidad del niño o adolescente, y que obvie las 
dimensiones escolares, curriculares y pedagógicas de los mismos. No sería, pues, procedente plantear 
políticas desde una óptica únicamente psicologicista y asistencial como tampoco desde una 
administrativista o exclusivamente coercitiva.  

Se precisará de políticas integradas. En ese sentido, tampoco será suficiente limitarse a diseñar 
programas destinados a alumnos catalogados o etiquetados como “en riesgo”, consistan éstos en 
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proporcionarles servicios y recursos complementarios para ayudarles a permanecer en la escuela, o 
consistan en proporcionar un programa escolar alternativo, bien dentro del centro y más o menos 
ligado al currículo existente, bien fuera del mismo. Tales programas frecuentemente se convierten en 
un “pegote” no incardinado en la vida y dinámica educativa del centro escolar, contribuyendo a la 
segregación y a que sean percibidos por los estudiantes, profesores y familias como programas para 
los malos alumnos, para los fracasados.  

Sin ánimo de ser en exceso prolija, cabe hacer tres consideraciones sobre este particular: 

1. Cualquier actuación para evitar absentismo y abandono no será efectiva a no ser que todos 
los miembros del centro escolar estén de acuerdo en que mejorar la asistencia pasa por 
hacer cambios significativos para mejorar la calidad de sus ambientes de aprendizaje, y 
que ello constituye un elemento central de la misión cotidiana de la escuela.  

2. Las estrategias y planes que se desarrollen han partir de la exploración y comprensión por 
parte del centro escolar de por qué razones los alumnos no asisten a la escuela, por qué 
algunos se sienten alienados del ambiente escolar o del curriculum y desconectan, por qué 
no están enganchados con el trabajo académico, ni socialmente, etc. Es imprescindible, 
pues, saber en qué medida las propias estructuras, el currículo que se oferta, las enseñanza 
que se desarrolla en las aulas, las relaciones que se mantienen con el entorno, y las 
creencias sobre las que se articula el funcionamiento del centro escolar contribuyen a los 
problemas de asistencia y de abandono. Un análisis mínimamente consensuado sobre las 
razones de tales problemas es, posiblemente, el primer eslabón para mejorar lo que se está 
haciendo.  

3. Pueden tomarse todas las medidas o programas que se considere adecuados para hacer 
frente a absentismo y abandono (apoyos, modificaciones curriculares, trabajo en equipos 
de profesores...) pero estos no llegarán a ningún puerto si los docentes no tienen las 
competencias necesarias y no están comprometidos en ello.  

En cualquier caso, también en cada centro escolar será preciso conjugar las actuaciones y 
dinámicas que se desarrollen en él con las aportaciones y apoyos de los miembros de la comunidad, 
otras organizaciones, familias, etc. 
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