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Resum 

Els objectius d’aquest article són definir 
l’abandonament escolar prematur, descriure’n 
els principals factors de risc i conèixer-ne al-
gunes classificacions. L’abandonament escolar 
prematur és un dels problemes  més grans que 
hi ha per assolir la justícia intergeneracional. 
A les Illes Balears, la taxa d’abandonament l’any 
2020 —data prèvia als efectes de la crisi de la 
COVID— fou del 21,3 %, i en el conjunt de l’Es-
tat, del 16  %. Aquest fet suposa que Espanya 
sigui el segon estat de la Unió Europea dels 27 
amb una taxa més elevada d’abandonament 
escolar prematur, i que les Illes Balears sigui la 
segona comunitat autònoma amb una taxa més 
alta d’abandonament escolar.

Per estudiar aquesta problemàtica, la meto-
dologia emprada és l’anàlisi bibliogràfica dels 
articles científics més rellevants de la temàtica 
en l’àmbit espanyol, en què s’han prioritzat els 
més recents. Per començar, es fa una genealo-
gia de l’abandonament escolar prematur, en 
què hi ha l’evolució dels conceptes fracàs esco-
lar, abandonament escolar prematur i desigual-
tat educativa. A continuació, s’estudia la classi-
ficació dels factors de risc i el pes que tenen 
en la probabilitat d’abandonar. La conclusió és 
que el factor predictiu més rellevant és l’esta-
tus socioeconòmic i el capital cultural familiar; 
a més, es resta importància a les sinergies del 
mercat de treball. Paral·lelament, és imprescin-
dible reduir l’abandonament escolar prematur 
per garantir els principis de conservació de les 
opcions, de la qualitat i de l’accés, les bases de 
la justícia intergeneracional.

Paraules clau: Abandonament escolar 
prematur (AEP) / Factors de risc / Capital 
cultural / Desigualtat educativa / Justícia 
intergeneracional

Resumen 

Los objetivos de este artículo son definir 
el abandono escolar prematuro, describir sus 
principales factores de riesgo y conocer algu-
nas clasificaciones. El abandono escolar pre-
maturo es uno de los mayores problemas para 
alcanzar la justicia intergeneracional. En las Illes 
Balears, la tasa de abandono en el año 2020 —
fecha previa a los efectos de la crisis de la CO-
VID— fue del 21,3 %, y en el conjunto del Esta-
do, del 16  %. Esto supone que España sea el 
segundo estado de la Unión Europea de los 27 
con una tasa más elevada de abandono escolar 
prematuro, y que las Illes Balears sea la segun-
da comunidad autónoma con una tasa más alta 
de abandono escolar.

Para estudiar esta problemática, la metodo-
logía utilizada es el análisis bibliográfico de los 
artículos científicos más relevantes de la temá-
tica a nivel español, en el que se han priorizado 
los más recientes. Para empezar, se hace una 
genealogía del abandono escolar prematuro, 
en la que consta la evolución de los conceptos 
fracaso escolar, abandono escolar prematuro y 
desigualdad educativa. A continuación, se estu-
dia la clasificación de los factores de riesgo y su 
peso en la probabilidad de abandonar. La con-
clusión es que el factor predictivo más relevante 
es el estatus socioeconómico y el capital cultural 
familiar; además, se resta importancia a las siner-
gias del mercado de trabajo. Paralelamente, es 
imprescindible reducir el abandono escolar pre-
maturo para garantizar los principios de conser-
vación de las opciones, la calidad y el acceso, las 
bases de la justicia intergeneracional.

Palabras clave: Abandono escolar 
prematuro (AEP) / Factores de riesgo / Capital 
cultural / Desigualdad educativa / Justicia 
intergeneracional
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1. Contextualització

La justícia intergeneracional con-
sisteix a atendre els reptes que supo-
sa el fet d’aconseguir un avantatge 
mutu per a totes les generacions i 
assumir la dificultat de la superposi-
ció generacional (Gragera, 2018). Es 
parteix dels quatre eixos de treball 
que es proposen en el Pacto interge-
neracional europeo. Marco español 
de consultas ciudadanas sobre el futu-
ro de Europa (Sanmartín et al., 2021): 
economia i mercat de treball; valors 
i participació; educació i formació, 
i canvi demogràfic, salut i benestar. 
Aquest article se centrarà en el tercer, 
en l’educació i la formació, i més con-
cretament en l’abandonament escolar 
prematur (d’ara endavant, AEP).

D’ençà de l’Estratègia de Lisboa 
de l’any 2000, els líders europeus han 
considerat imprescindible augmentar 
el percentatge de joves que continu-
en formant-se un cop que han acabat 
l’etapa obligatòria per aconseguir 

que l’economia europea sigui la més 
competitiva del món (Consell de la 
Unió Europea, 2003). Així doncs, s’han 
establert diferents fites per reduir el 
percentatge de joves que abandonen 
prematurament els estudis, com ara 
l’objectiu d’una taxa del 10 % d’AEP a 
escala Unió Europea, del 15 % pel que 
fa a Espanya per al 2020 (Consell de 
la UE, 2009) i del 9 % per al 2030 en el 
conjunt de la Unió Europea (Consell 
de la UE, 2021).

Els objectius prevists per al 2020 
varen ser assolits en el conjunt de 
la UE-27, amb una taxa d’AEP del 
9,9  %. Però la mitjana espanyola 
(16  %) fou lleugerament superior a 
l’objectiu, i la balear (21,3 %) estigué 
lluny de l’objectiu previst. Com es 
pot observar en el gràfic 1, el màxim 
històric en la sèrie va ser l’any 2008 
amb una taxa d’AEP d’ambdós sexes 
del 44,7 % a les Balears i del 31,7 % 
en el conjunt de l’Estat. Com a con-
seqüència de la crisi provocada per 
la COVID-19, el 2021 es varen ob-

Gràfic 1:  Evolució de la taxa d’AEP a les Illes Balears, a l’Estat i a la Unió Europea 
(2002-2022)
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tenir els mínims de la progressió, 
encara que les dades trimestrals de 
les Illes Balears de l’any 2022 parei-
xen confirmar que la taxa d’un 14 % 
d’abandonament a les Balears ha es-
tat un miratge, ja que s’està produint 
un creixement de la taxa d’AEP que 
sembla que es tornarà a situar per 
sobre del 20 %. Així i tot, cal remar-
car la significativa disminució de la 
taxa d’abandonament entre el 2008 
i el 2019, perquè, en aquest perío-
de d’onze anys i sense influència de 
la crisi de la COVID-19, gairebé s’ha 
reduït a la meitat: amb un 17,3 % en 
el conjunt l’estat i del 24,1  % a les 
Illes. (Oficina Europea d’Estadística 
[Euroestat], 2022; Institut d’Estadís-
tica de les Illes Balears [IBESTAT], 
2014; IBESTAT, 2022, i Instituto Na-
cional de Estadísitca [INE], 2021).

Malgrat que la taxa d’AEP s’ha re-
duït a la meitat, continua sent un greu 
problema social, econòmic i polític, 
ja que l’abandonament formatiu és la 
màxima expressió de les desigualtats 
socials. Suposa la reproducció de les 
desigualtats de classe, com s’eviden-
ciarà al llarg del treball. Els fills de les 
famílies de classes socials amb menys 
capital cultural són els qui pateixen 
una major taxa d’AEP. Per tant, s’inva-
lida el discurs meritocràtic en el qual 
se sustenta la legitimitat del sistema 
educatiu. Així doncs, per tal d’assolir 
un major grau de justícia intergene-
racional, és necessari prioritàriament 
posar fi a l’AEP. Com s’assenyalen San-
martín et al.: «Aquesta és una qüestió 
que va més enllà de l’educació dels i 
les joves, és un problema clarament 
intergeneracional perquè afecta tant 
joves que surten del sistema com ma-
jors que varen sortir del sistema i no hi 
tornen a accedir» (2021, p. 35).

2. Metodologia i objectius

En aquest article, es duu a terme 
una aproximació conceptual a l’aban-
donament escolar prematur des de les 
diferents perspectives amb què l’estu-
dien a l’Estat espanyol per conèixer-ne 
les particularitats en el context estatal.

A continuació, es fa una revisió 
bibliogràfica de desset estudis relle-
vants que han analitzat els principals 
factors de risc relacionats amb l’AEP 
en el marc espanyol. Per dur-la a ter-
me, primer s’estudiaran les principals 
classificacions dels factors. Tot seguit, 
s’analitzaran els factors més estudiats 
i s’exposarà la relació que tenen amb 
l’AEP. Per acabar, s’explicitarà la interre-
lació dels factors i s’evidenciarà que el 
factor més rellevant per preveure l’AEP 
és l’estatus socioeconòmic familiar.

Concretament, els objectius que 
es pretenen assolir són els següents:

1. Aproximació conceptual a l’AEP
 a) Definir l’AEP des de diferents 

perspectives 
 b) Conceptualitzar l’AEP en el marc 

espanyol

2. Revisió bibliogràfica dels factors de 
risc relacionats amb l’AEP

 a) Estudiar com s’agrupen
 b) Conèixer els factors més estudiats
 c) Comparar els diferents factors i 

el pes que tenen en l’abandona-
ment

3. Estat de la qüestió. Del fracàs 
escolar a l’AEP

El baix nivell formatiu dels joves —
entès com a fracàs escolar— emergeix 
com a problemàtica social a final dels 
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anys seixanta, però no és fins a la tran-
sició quan és considerat un problema 
públic. Tal com indica Rujas (2017), a 
final de la dècada dels setanta i a l’ini-
ci dels vuitanta el fracàs escolar pren 
rellevància en el debat públic en un 
context de democratització de l’es-
pai públic, de qüestionament de la 
ideologia del do, d’augment de l’es-
colarització, de les classes mitjanes i 
d’institucionalització d’un model edu-
catiu, suposadament, meritocràtic. És 
en aquest context quan «la no titula-
ció apareix com l’indicador privilegi-
at d’un fracàs escolar que no serà ja 
només dels alumnes (o de les seves 
famílies), sinó també d’un sistema es-
colar objecte de crítiques i de lluites 
creixents» (Rujas, 2017, p. 500). De lla-
vors ençà, el fracàs escolar ha estat en 
el centre del debat educatiu i la seva 
reducció la justificació de les diferents 
reformes educatives.

El fracàs escolar s’ha operativitzat 
de diferents maneres. D’acord amb 
Riviere, Fernández i Mena, hi ha una 
definició més restrictiva que entén el 
fracàs escolar com: «La situació de 
l’alumne que intenta aconseguir els 
objectius mínims plantejats per la ins-
titució —els de l’educació obligatòria—, 
falla en això i es retira després de ser 
catalogat com a tal. [...] En el cas es-
panyol, l’alumne que no aconsegueix 
acabar l’ESO i en surt amb un certificat 
d’haver-la cursada però sense el títol 
de graduat, que acredita haver-la su-
perat» (Riviere et al., 2010, p. 18). I una 
altra definició menys restrictiva que 
inclou «els qui fracassen, havent-ho 
intentat, en qualsevol dels nivells obli-
gatoris, la secundària obligatòria o la 
postobligatòria, això és, tant en l’ESO 
com en els cicles formatius de grau 
mitjà o el batxillerat» (Riviere et al., 

2010, p. 19). Per acabar, molts d’arti-
cles usen la definició amb un caràcter 
biogràfic: «El fracàs [escolar] no com 
un fenomen puntual o com un desen-
llaç final, sinó com un procés lent que 
acompanya l’alumne al llarg de la seva 
vida escolar o d’una part important 
d’aquesta» (Mena et al., 2010, p. 121).

El problema del concepte fracàs 
escolar és simple, la càrrega moral 
que suposa. Qualcú pot estar en con-
tra de reduir-lo? Per tant, tal com bé 
assenyala Rujas (2017), és un concep-
te emprat com a element recursiu en 
la pugna per definir les polítiques pú-
bliques.

A l’inici del segle xxi, els acadèmics 
introdueixen noves nocions per deslli-
gar-se de la càrrega moral del fracàs 
escolar, com el baix rendiment en les 
proves PISA (Martínez, 2009, p. 59); 
però el concepte que es va imposar 
fou l’abandonament escolar prema-
tur. En els darrers anys, l’AEP ha patit 
lleugeres modificacions com abando-
nament escolar primerenc (Romero i 
Hernández, 2019; Roldán et al., 2019; 
Bayón-Calvo, 2019; García i Sánchez, 
2020) o abandonament primerenc de 
l’educació i la formació (Carrasco et 
al., 2018). En aquest article conside-
ram homòlegs aquests tres concep-
tes i els agrupam sota la terminologia 
més habitual: abandonament escolar 
prematur (AEP).

Actualment, quan es parla d’aban-
donament escolar prematur hi ha una 
pugna entre dues definicions. D’una 
banda, la definició de l’Eurostat, co-
muna a tots els organismes estadístics 
de la Unió Europea: «Els joves que 
abandonen l’escola prematurament es 
defineixen com a persones d’entre 18 
i 24 anys que compleixen dues condi-
cions: (1) el nivell més alt d’educació 
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o de formació que han aconseguit és 
ISCED 0, 1, o 2; (2) no han rebut educa-
ció ni formació en les 4 setmanes ante-
riors a l’enquesta. El grup de referència 
per calcular la taxa d’abandonament 
escolar prematur és la població total 
d’entre 18 i 24 anys» (Comissió Euro-
pea, 2017, p. 2). Aquesta definició té 
un gran avantatge, atès que no es veu 
afectada per l’heterogeneïtat dels dife-
rents sistemes educatius, les diferents 
edats d’acabament de l’educació obli-
gatòria o les desigualtats en la presèn-
cia de joves en els itineraris acadèmics 
o professional ni les característiques 
de l’estructura productiva i de qualifi-
cacions (Lamb, 2011; García i Sánchez, 
2020). Així doncs, és fàcilment quanti-
ficable i comparable entre els diferents 
països membres de la Unió Europea.

D’altra banda, les ciències socials 
consideren que aquesta definició no 
s’ajusta prou bé a la realitat de l’AEP. 
Les principals crítiques a la definició 
de l’AEP són degudes a les limitacions 
metodològiques, ja que no s’ajusta a 
la realitat balear, en què bona part 
de l’abandonament es fa abans dels 
18 anys (Mena et al., 2010). A més, 
construir l’indicador basant-se en les 
categories no estudii i no treball de 
l’enquesta de població activa referi-
da a les 4 setmanes anteriors «resul-
ta del tot insuficient per comprendre 
què representa la situació d’abando-
nament en un itinerari longitudinal 
més ampli» (García i Sánchez, 2020, 
p. 237). Pel que fa a les limitacions 
epistemològiques, el concepte aban-
donament és problemàtic perquè: 
«Com es pot fracassar en el que no 
s’intenta? [...] Com es pot abandonar 
allò que no s’ha iniciat o d’allà on t’han 
expulsat?” (Riviere et al., 2010, p. 24) 
Així doncs, la definició proposada per 

Mena, Fernández i Riviere de l’AEP 
és la següent: «El fet de no obtenir 
un títol escolar postobligatori, quan 
no s’aconsegueixen els objectius es-
colars establerts per la societat i que 
poden estimar-se com a mínims rao-
nables en funció del mercat laboral» 
(Mena et al., 2010, 121).

Tal com ja assenyalava Marchesi en 
un dels estudis més rellevants de l’AEP 
d’inici del mil·lenni, hi ha tres perspec-
tives a l’hora d’abordar-lo: «Alguns 
estudis insisteixen en els factors es-
trictament vinculats als alumnes. [...] 
Altres perspectives, per contra, posen 
l’èmfasi principal en els factors socials 
i culturals. [...] També hi ha visions al-
ternatives que situen en un segon pla 
els factors individuals i socials i atri-
bueixen la responsabilitat més gran 
al sistema educatiu mateix, al funcio-
nament dels centres i a l’estil d’ense-
nyament dels professors» (Marchesi, 
2003, p. 13). Per tant, segons la pers-
pectiva adoptada, sorgeixen diferents 
línies d’investigació. De la primera 
deriva la idea que el subjecte del fra-
càs és l’alumne, i aquest constitueix la 
unitat d’anàlisi adequada. De la sego-
na, la necessitat de posar el focus en 
els mecanismes que porten al fracàs 
escolar i a l’AEP. De la tercera, la idea 
que el fracàs es defineix en relació 
amb el sistema educatiu (Mena et al., 
2010, p. 121).

Així doncs, els estudis sobre l’AEP 
adopten una definició lleugerament 
diferent depenent dels objectius 
d’aquesta i la població que s’analit-
za. En el metaestudi d’Hernández i 
Alcaraz (2018) —en què s’han analit-
zat els 40 articles més rellevants so-
bre la temàtica en qüestió entre el 
2007 i el 2017— es considera que hi 
ha quatre definicions diferenciades.  
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Per tant, és complicat arribar a una de-
finició unívoca, i encara més amb el gir 
epistemològic d’autors com Romero 
i Hernández (2019), que afirmen que 
s’ha iniciat un desplaçament del con-
cepte fracàs escolar cap a l’exclusió 
educativa o desigualtat educativa, que 
consideren que comprèn millor les 
realitats extraescolars. Seguint aques-
ta nova lògica, Tarabini (2021) explica 
que: «Una mirada sistemàtica de la 
desigualtat educativa implica preveu-
re tres nivells interrelacionats: l’accés 
al sistema educatiu, el procés d’apre-
nentatge i els resultats educatius. Així 
doncs, la igualtat d’accés posa l’accent 
en les oportunitats que tenen diferents 
grups socials per accedir al sistema 
educatiu; la desigualtat del procés es 
refereix a les condicions internes al sis-
tema educatiu per garantir tant l’apre-
nentatge com el desenvolupament 
integral d’infants i joves; finalment, la 
igualtat de resultats al·ludeix a l’adqui-
sició de competències, coneixements 
i credencials mínimes que el sistema 
educatiu hauria de garantir per a tot 
l’alumnat» (Tarabini, 2021, p. 17-18). 
Per completar el gir epistemològic, 
Carrasco et al. (2018) consideren que 
les polítiques públiques referides a 
l’AEP han d’invertir la perspectiva i pa-
rar esment als mecanismes indirectes 
que provoquen l’expulsió dels alum-
nes del sistema educatiu, transformar 
el paradigma i allunyar-se de la natu-
ralització de l’AEP i la culpabilització 
inherent dels estudiants.

4. Factors de risc de l’AEP

l’abandonament escolar prematur 
és una problemàtica altament multi-
factorial (Alegre i Benito, 2010). Són 
molts els estudis que aprofundeixen 

la importància de les característiques 
dels joves que abandonen la forma-
ció. Depenent del posicionament ide-
ològic dels autors, la classificació dels 
factors de risc d’AEP varia notable-
ment. Per exemple, algunes variables 
són infravalorades a causa del discurs 
meritocràtic, la qual cosa provoca una 
sobreatribució dels pesos dels factors 
individuals. Tal com afirma Tarabini: 
«[a diferència dels] discursos creixent-
ment individualistes que defensen la 
pèrdua d’importància de la variable 
classe social per entendre les dinàmi-
ques educatives i socials contempo-
rànies (Gillies, 2005), les dades posen 
de manifest que continua tractant-se 
d’una variable clau per entendre les 
dinàmiques d’equitat o d’inequitat 
educativa» (Tarabini, 2015, p. 350).

4.1. Les classificacions dels factors 
de risc de l’AEP

Per conèixer la classificació dels 
múltiples factors de risc de l’AEP, s’ha 
elaborat una anàlisi bibliogràfica qua-
litativa en què se n’ha estudiat l’agru-
pament. Inicialment, s’han examinat 
moltes publicacions de gran rellevàn-
cia en l’àmbit espanyol. S’han triat els 
tres articles que es comenten a con-
tinuació, ja que tenen una pretensió 
holística a l’hora de classificar els fac-
tors relacionats amb l’AEP.

Per començar, en l’estudi «Facto-
res incidentes en el abandono esco-
lar prematuro», d’Hernández i Alcaraz 
(2018), es fa una revisió bibliogràfica 
de quaranta articles d’entre el 2007 
i el 2017 sobre l’AEP. L’objectiu és 
conèixer les variables de risc més es-
tudiades en aquest període. Per fer-
ho revisen, el nombre d’articles publi-
cats i analitzen cada variable. Després 
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classifiquen les diferents variables en 
quatre dimensions: personal, familiar, 
social i educativa, que es divideixen 
en altres categories i subcategories, 
concretament:

• Divideixen la dimensió educativa 
en aspectes associats a polítiques 
educatives, oferta educativa i itine-
raris educatius, aspectes pedagò-
gics i curriculars, transició entre 
etapes, cultura escolar, vinculació 
escolar, participació familiar en el 
centre, professorat, impacte de 
l’educació infantil, existència de la 
figura de personal orientador i dis-
ponibilitat de transport escolar.

• Divideixen la dimensió familiar en 
edat, sexe, nacionalitat i nivell d’es-
tudis dels pares, llenguatge parlat a 
casa, tipologia o estructura familiar, 
competències parentals educati-
ves, situació de conflicte familiar, 
situació socioeconòmica familiar i 
variables culturals.

• Divideixen la dimensió personal 
en edat, sexe, nacionalitat, lloc de 
residència, malaltia, discapacitat o 
estat de salut, estat civil, embaràs, 
procés maduratiu, motivació, inte-
rès i expectatives i competències 
acadèmiques de l’alumnat. 

• Per acabar, la dimensió social es 
divideix en atributs socials, imatge 
social de l’educació, fenòmens mi-
gratoris, grup d’amics o veïnat i taxa 
d’ocupació i situació del mercat la-
boral.

Tal com indiquen les autores: 
«L’AEP no s’origina per un únic factor, 
sinó que la decisió d’abandonar es 

veu influenciada per la combinació 
de diverses variables educatives, fa-
miliars, personals i socials; encara que 
aquestes dues últimes s’estudiïn en 
un nombre menor de textos que les 
anteriors» (Hernández i Alcaraz, 2018, 
p. 192). Aquesta classificació és útil, 
però metodològicament qüestiona-
ble, perquè no té una fomentació te-
òrica, o almenys no l’especifiquen. Per 
exemple, variables com el sentiment 
de pertinença al centre, la composició 
social i cultural del centre o les polí-
tiques educatives formen part de la 
dimensió educativa segons aquesta 
classificació, però són tres variables 
diferenciades si posam l’alumnat al 
centre. El sentiment de pertinença al 
centre sorgeix de l’alumne en qües-
tió. La composició social i cultural del 
centre és pròxima a l’alumne, ja que 
ell en forma part. En canvi, les políti-
ques educatives són molt més llunya-
nes a l’alumne.

Per resoldre aquest problema, en 
el paper «Abandono escolar y desvin-
culación de la escuela: perspectiva 
del alumnado», Salvà-Mut et al. (2014) 
adopten una perspectiva ecosistèmi-
ca, que es basa en la teoria ecològi-
ca de Bronfenbrenner (1987). El marc 
teòric es fonamenta en la diferencia-
ció entre el microsistema, el mesosis-
tema, l’exosistema i el macrosistema, 
del sistema més proper al jove al més 
allunyat.

Així doncs, Salvà-Mut et al. (2014), 
prescindint de la categoria exosiste-
ma, categoritzen els factors relacio-
nats amb l’AEP en tres nivells:

• El nivell microsocial es divideix en 
les característiques individuals dels 
alumnes i les relacions interperso-
nals. Al mateix temps, separen cada 
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categoria en dues més. D’una ban-
da, les característiques individuals 
generals amb influència en l’escola-
rització i influenciades per aquesta 
—addiccions, embaràs adolescent, 
escasses aspiracions o problemes 
de salut física o mental— i les carac-
terístiques individuals relacionades 
directament amb l’escolarització 
—absentisme, comportaments dis-
ruptius, falta de motivació o dificul-
tats acadèmiques. D’altra banda, 
les relacions interpersonals amb 
els iguals —nombrosos canvis de 
centre o influències negatives per 
part dels iguals— i les relacions in-
terpersonals amb els adults —man-
cança de relacions significatives 
amb adults que puguin constituir 
un referent positiu.

• El nivell mesosocial està format per 
la família, l’escola, el grup d’iguals 
i la comunitat. Cada subcategoria 
està dividida en altres variables: 
la família en dificultats familiars de 
tipus psicològic i socioeconòmic, 
cohesió familiar feble i dinàmiques 
familiars difícils o expectatives fa-
miliars d’assumpció primerenca de 
rols adults relacionats amb l’ocupa-
ció i/o amb les cures; l’escola en un 
clima de centre i/o de classe nega-
tiu, polítiques d’admissió de l’esco-
la o pedagogia inapropiada centra-
da en els continguts del currículum 
més que en l’alumnat; el grup 
d’iguals en amistats amb baix ni-
vell acadèmic i amistats amb com-
portaments poc adaptats a les exi-
gències escolars, i la comunitat en 
mercats de treball locals amb àm-
plia oferta d’ocupació amb baixos 
requeriments educatius, infravalo-
ració dels títols acadèmics i afirma-

ció del treball manual i representa-
cions socials tradicionals en relació 
amb la participació de les dones en 
l’ocupació, que se subordina a les 
tasques de cures familiars.

• El nivell macrosocial està constituït 
per les categories: sistema d’edu-
cació i formació, relacions entre 
formació i treball i valors socials 
dominants. El sistema d’educació i 
formació està format per variables 
com la durada de l’escolaritat obli-
gatòria i característiques, la despesa 
en educació i qualitat i eficiència de 
la despesa, o la normativa relativa a 
la repetició de curs, ràtios, sistemes 
d’avaluació, admissió d’alumnat, etc. 
Les relacions entre formació i treball 
estan determinades per la legislació 
laboral i les possibilitats de combi-
nar formació i ocupació, les carac-
terístiques de la transició educa-
ció-treball o les característiques del 
teixit productiu i de l’oferta d’ocupa-
ció. Els valors socials dominants es-
tan determninats per la societat que 
vehicula l’atractiu de l’èxit immediat, 
la poca valoració social de l’educa-
ció o les cultures juvenils allunyades 
de la cultura escolar.

La simplicitat de l’obra de Bron-
fenbrenner (1987) ha suposat una 
gran contribució a l’estudi del desen-
volupament psicològic dels joves, es-
pecialment en els anys de formació. 
Per aquest motiu, és molt emprada 
en la psicologia evolutiva o el treball 
social. Però, tal com indica Houston 
(2017), li manca la influència que exer-
ceixen els rols de poder i les estruc-
tures socials en el desenvolupament 
dels joves. A més, l’obra de Bourdieu 
(1991) —amb conceptes com habitus 
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o capital, comparables als sistemes 
de Bronfenbrenner— té una major fo-
namentació teòrica. Així doncs, amb 
l’objectiu de superar aquestes críti-
ques, mitjançant la revisió d’estudis 
de l’AEP Romero i Hernández duen 
a terme una proposta de classificació 
de les causes de l’AEP basada en «el 
seu origen en la dicotomia intern/ex-
tern o [...] endogeneïtat i exogeneïtat 
des del punt de vista de l’estudiant» 
(Romero i Hernández, 2019, p. 267). 
Aquesta classificació manté la simpli-
citat del model ecològic, però incor-
pora el rigor de les critical social the-
ories. Així doncs, per fer la classificació 
divideixen les causes en endògenes i 
exògenes. Aquestes causes les subdi-
videixen en les dimensions personal, 
relacional, estructural i institucional, i 
les dimensions estan dividides en àm-
bits, i els àmbits en factors. 

Com indiquen Romero i Hernán-
dez (2019), les causes endògenes són 
les que neixen a l’interior de l’alumne. 
En la dimensió personal hi ha els as-
pectes estrictament atribuïbles a l’in-
dividu i que estan relacionats amb la 
capacitat —nivell cognitiu o estat de 
salut— i les aspiracions —motivació i 
interès o les expectatives sociolabo-
rals. La dimensió relacional al·ludeix 
a la xarxa de suport sociofamiliar de 
l’individu i aglutina tant qüestions re-
lacionades amb les característiques 
familiars —capital cultural, expectati-
ves familiars o estructuració familiar—, 
com d’altres que tenen més a veure 
amb la influència que exerceix el seu 
grup d’iguals —addiccions, delinqüèn-
cia o baix rendiment— o el context —
entorn social. En canvi, les causes 
exògenes tenen l’origen en l’exterior. 
Per tant, són aspectes que escapen 
al control de l’individu i que no de-

penen d’ell. La dimensió institucional 
recull els factors vinculats al sistema 
educatiu vigent, inclosos el professo-
rat —baixes expectatives per a alguns 
grups o baixa motivació/implicació—, 
el centre —clima escolar desmotivador 
o mesures directives contra fracàs— i 
les polítiques socioeducatives —bai-
xa flexibilitat curricular, atenció defi-
cient a la diversitat o dificultats en la 
transició entre etapes. En la dimensió 
estructural, s’inclouen els aspectes 
que s’originen en les estructures so-
cioculturals —les característiques de 
la comunitat respecte al valor social 
dels estudis i la condició ètnica— i les 
estructures economicolaborals —situ-
ació econòmica i política i l’estat del 
mercat laboral.

4.2. Principals factors de risc de 
l’AEP

Continuant l’estudi bibliogràfic 
dels factors de risc de l’AEP, s’han ana-
litzat desset articles rellevants de l’Es-
tat espanyol de la temàtica en qüestió 
per recollir els principals factors de 
risc. S’han triat 15 factors i han estat 
ordenats dels més personals als més 
socials, seguint la classificació de Ro-
mero i Hernández (2019). Únicament 
s’han tingut en compte les quatre di-
mensions, sense considerar una ma-
jor subdivisió, a causa de la manca 
d’estudis amb resultats significatius 
d’alguns àmbits, principalment el que 
està relacionat amb el grup d’iguals i 
el context. També és important recor-
dar que l’objectiu no és conèixer el 
grau d’augment del risc d’AEP, sinó 
la tendència que provoca, conèixer 
si certa causa és un factor protector 
o de risc davant l’abandonament. Així 
doncs, els factors provocats per cau-
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ses endògenes personals exposats 
són l’estat de salut; la motivació; l’ab-
sentisme; l’experiència escolar i els 
resultats acadèmics, i la repetició. Els 
factors que tenen l’origen en causes 
endògenes relacionals són les expec-
tatives familiars i el capital cultural. Els 
factors amb l’arrel en causes exòge-
nes institucionals són el clima escolar; 
la dificultat en la transició d’etapes; 
l’orientació i l’atenció a la diversitat, 
i la inversió en educació. Per acabar, 
els factors provocats per causes exò-
genes estructurals són el gènere; la 
migració i l’ètnia; la classe social, i el 
context socioeconòmic.

4.2.1. Causes endògenes 
personals

4.2.1.1. Estat de salut
A l’estudi de microdades duit a 

terme per Mora (2010), es confirma 
la relació entre l’estat de salut i anímic 
i l’AEP. A millor estat de salut menys 
possibilitats d’abandonament. En 
aquest estudi també s’afirma que els 
alumnes amb sobrepès tenen més 
tendència a l’AEP.

4.2.1.2. Motivació
Molts d’alumnes amb risc d’AEP 

consideren que abandonar els es-
tudis és «deixar de perdre el temps» 
(Mena et al., 2010, p. 132) i iniciar la 
transició cap a la vida adulta. A més, 
aquests alumnes consideren que l’es-
forç és massa gran i no val la pena 
titular-se; sensacions que s’accentu-
en amb l’acumulació d’assignatures 
suspeses i cursos repetits. Per tant, la 
motivació vers l’educació d’aquests 
joves és molt baixa, fins a tal punt que 
es considera l’AEP com un fet inevi-
table. Així doncs, tal com assenyalen 

els estudis al respecte: «La motivació 
de l’alumnat pot constituir un factor 
de protecció en combinació amb fa-
mílies i professorat implicats, a més 
d’entorns escolars flexibles i compro-
mesos» (Carrasco et al., 2018, p. 216).

4.2.1.3. Absentisme
L’absentisme escolar és un dels 

millors predictors de l’abandonament 
escolar, ja que és el pas previ a l’AEP. 
Segons Rizo i Hernández (2019), l’ab-
sentisme escolar pot ser un indicador 
individual molt bo per prevenir els 
possibles problemes futurs, perquè, 
tal com indica González (2020), els 
alumnes absentistes tenen més pro-
babilitats de comportaments de risc, 
com delinqüència, alcoholisme, con-
sum de drogues, pràctiques sexuals 
de risc o embarassos no desitjats, i 
els afectes de l’absentisme també es 
manifesten en les oportunitats vitals 
d’aquests joves.

Com indiquen Amer et al. (2020) 
en el seu estudi de la prevenció de 
l’absentisme a les Balears, les conduc-
tes absentistes a l’ESO s’associen amb 
el baix rendiment, la desmotivació i 
les conductes disruptives. L’absen-
tisme no és simplement una causa, 
però és un molt bon factor predictor 
de l’AEP perquè és l’inici del procés 
d’abandonament. Segons Hernández 
i Alcaraz (2018), el 91  % dels absen-
tistes acaben abandonant la formació.

4.2.1.4. Experiència escolar
L’experiència escolar és definida 

a partir de la implicació en les activi-
tats escolars, els resultats acadèmics 
i la identificació escolar dels alumnes 
(Finn, 1989). Per a Bernard (2011), 
destaquen dos perfils segons la seva 
experiència escolar que suposen  
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el 80  % d’abandonaments. L’alumnat 
silenciós, caracteritzat per tenir un 
comportament ajustat a la norma i un 
baix rendiment escolar, és de classe 
baixa i les seves són famílies desafa-
vorides tant socialment com cultural-
ment. L’alumnat inadaptat es carac-
teritza pel mal comportament, el gran 
nombre de sancions, l’elevat grau 
d’absentisme, les dificultats acadèmi-
ques i la baixa motivació.

L’estudi de García i Sánchez (2020) 
elaborat a Barcelona confirma els re-
sultats de Bernard i assenyala que 
l’AEP «no es produeix majorment en-
tre els joves amb problemes de con-
ducta, sinó entre els joves amb baix 
rendiment escolar, a pesar que pot ha-
ver-hi una associació entre totes dues 
variables» (García i Sánchez, 2020, p. 
253). També afirma que l’alumnat amb 
una experiència escolar marcada per 
problemes de comportament tendeix 
a continuar els estudis postobliga-
toris. A l’estudi de Mena et al. (2010) 
s’apunta que els joves amb problemes 
de disciplina tendeixen a l’AEP durant 
l’educació obligatòria i que els alum-
nes amb bona conducta abandonen 
durant l’educació postobligatòria.

4.2.1.5. Resultats acadèmics i 
repetició

El fet que un alumne hagi repetit 
és un «predictor de l’AEP i amb les da-
des d’Espanya es pot establir una rela-
ció lineal entre tots dos» (Mena et al., 
2010, p. 127). Tanmateix, repetir curs 
es considera ineficaç per reduir les 
taxes d’AEP (Organisation for Econo-
mic Co-operation and Development 
[OCDE], 2012). En  canvi, no es pot 
establir una relació significativa entre 
els resultats acadèmics i l’AEP. Roldán 
et al. (2019) afirmen que els alumnes 

que han repetit a l’ESO tenen més 
possibilitats de deixar l’educació que 
els qui no ho han fet. Per contra, els 
qui han repetit en l’educació primà-
ria no tenen més probabilitats d’AEP. 
A diferència de l’estudi anterior, en el 
seu estudi demostren que «quan el 
rendiment és inferior a la mitjana del 
grup en el qual es troba l’alumne és 
més probable que aquest abandoni 
abans d’acabar l’ESO. D’aquesta ma-
nera, el fet de tenir un rendiment ob-
jectivament alt o baix no sembla que 
sigui tan important com la compara-
ció amb el nivell del grup de referèn-
cia» (Roldán et al., 2019, p. 88)

4.2.2. Causes endògenes 
relacionals

4.2.2.1. Expectatives familiars
Les expectatives familiars tenen 

una notable influència en els resul-
tats acadèmics segons Lozano (2003). 
L’estudi més recent de Carrasco et al. 
(2018) determina que com més ex-
pectatives familiars, menys taxa d’AEP. 
També indiquen que la percepció de 
suport té un efecte positiu en el fet 
que els estudiants mantinguin les ex-
pectatives educatives.

4.2.2.2. Capital cultural
El capital cultural és un concepte 

complex de quantificar, perquè està 
relacionat amb la classe social, l’es-
tatus migratori, la religió i la ruralitat, 
entre altres factors (Rizo i Hernández, 
2019). En la majoria dels estudis se 
simplifica al nivell educatiu màxim 
dels progenitors, al nivell d’estudis 
de la mare o del pare o, fins i tot, al 
nombre de llibres que hi ha a la llar. 
Malgrat la simplificació que es fa per 
poder quantificar-lo, és un fet que 
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com menys capital cultural més pro-
babilitat d’AEP. Ser fill d’una mare uni-
versitària és un dels majors factors de 
protecció davant l’AEP (Lozano, 2003; 
Alegre i Benito, 2010; Bayón-Calvo, 
2019). Ser fill d’un pare amb estudis 
universitaris també és un gran factor 
de protecció, però no tan significatiu 
(Lozano, 2003; Mora, 2010). En canvi, 
néixer en una família en què els pares 
únicament tenen estudis primaris o 
no en tenen augmenta dràsticament 
la probabilitat d’abandonar els estu-
dis obligatoris (Mora, 2010).

4.2.3. Causes exògenes 
institucionals

4.2.3.1. Clima escolar
Mora (2010) assenyala que un ni-

vell de satisfacció elevat amb el pro-
fessorat, l’avaluació i el centre escolar 
està correlacionat amb una menor 
taxa d’AEP. Això és conseqüència d’un 
bon ambient de treball i la inexistència 
de discriminació dins l’aula. Martínez i 
Álvarez (2005) apunten en la mateixa 
direcció, per aquest motiu consideren 
adient una col·laboració més estreta 
amb el professorat, les famílies i altres 
entitats comunitàries, perquè afirmen 
que suposa una millora significativa 
del clima escolar.

4.2.3.2. Dificultats en la transició 
entre etapes

La transició de l’escola a l’institut, de 
l’educació primària a la secundària, és 
un punt clau en la biografia dels alum-
nes. Els infants acudeixen a l’escola 
amb una gran motivació, que dismi-
nueix a mesura que avança en l’edu-
cació. Aquesta pèrdua de motivació 
coincideix amb canvis biològics molt 
rellevants, l’inici de l’adolescència. Les 

creences, les valoracions i les metes de 
l’adolescent es van estabilitzant influï-
des per molts de factors, com els èxits i 
els fracassos experimentats o la impor-
tància atribuïda als estudis. Així doncs, 
«el pas de l’escola a l’institut pot anar 
acompanyat moltes vegades d’una 
reducció important de l’interès, de 
la curiositat i del gaudi per aprendre, 
així com d’una disminució en les cre-
ences de competència, i pot arribar a 
derivar, en últim terme, en absentisme 
i abandó escolar primerenc» (Roldán 
et al., 2019, p. 85). A part dels factors 
biològics, segons Mena et al. (2010), 
també és rellevant l’augment de pro-
fessors i el seu canvi de rol. Els docents 
en l’educació secundària se centren 
més en l’ensenyança que no pas en 
el procés d’aprenentatge o l’orienta-
ció emocional i laboral dels alumnes. 
Això, segons aquests autors, provo-
ca que els alumnes es desconnectin 
dels professors. Per tant, com afirmen 
García i Sánchez (2020), la transició de 
l’ensenyament secundari obligatori al 
postobligatori és un moment decisiu 
en l’estudi de la desigualtat educativa 
i, més concretament, de l’AEP.

4.2.3.3. Orientació i atenció a la 
diversitat

Les mesures de segregació de 
l’alumnat, com la diversificació curri-
cular, tenen una valoració positiva en-
tre el professorat. Però, per a Mena et 
al. (2010), els programes de diversifi-
cació suposen una mesura de protec-
ció vers els altres alumnes i els força 
a ocupar una posició marginal. En el 
seu estudi, amb una mostra de 856 
alumnes que han experimentat AEP, 
menys d’un 8 % dels alumnes amb di-
ferents tipus d’adaptacions dins l’aula 
comuna no han continuat els estudis 
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postobligatoris. En canvi, dels alum-
nes que cursen la diversificació curri-
cular, un 28 % continua fins als estudis 
postobligatoris, la qual cosa indica 
que la segregació és més positiva que 
la modificació del currículum dins la 
classe corrent. Això no implica que la 
diversificació curricular sigui la millor 
solució, sinó que falta orientació i su-
port a les aules generals.

Les dades de l’estudi de Carrasco 
et al. (2018) assenyalen en la mateixa 
direcció que les de l’estudi anterior. 
Consideren que molts d’aquests alum-
nes no continuen els estudis postobli-
gatoris pel «predomini de models in-
formatius no personalitzats d’orientació 
[i] una visió generalitzada entre el pro-
fessorat i els responsables educatius, 
que consideren l’acreditació de l’ESO 
com un final acceptable de la formació 
i confonen la no acreditació amb l’AEP» 
(Carrasco et al., 2018, p. 219).

4.2.3.4. Inversió en educació
La inversió en educació és un 

factor que genera un ampli debat. 
Segons Bayón-Calvo (2019), la dife-
rència en la inversió explica part de 
la diferència entre taxes d’AEP a les 
diferents comunitats autònomes, amb 
una relació inversament proporcional. 
Alegre i Benito (2010) afirmen que no 
hi ha una correlació entre el PIB per 
capita i la taxa d’AEP, ni entre la pro-
porció de la despesa en educació res-
pecte al PIB, ni la despesa mitjana per 
estudiant. En canvi, sí que hi ha una 
relació entre les ajudes directes als 
estudiants en risc d’exclusió socioe-
ducativa i la reducció de l’AEP. Aquest 
fet és degut a l’efecte dels rendiments 
decreixents, ja que superat un llindar 
de despesa no hi ha una correlació 
entre augment de la despesa i reduc-

ció de l’AEP. Passat aquest llindar, es 
tracta de millorar l’estratègia d’inver-
sió i no pas el volum d’aquesta.

4.2.4. Causes exògenes 
estructurals

4.2.4.1. Gènere
Possiblement, la variable més estu-

diada és el gènere. És sabut que el fet 
de ser una dona és un factor protector 
davant l’AEP (Bayón-Calvo, 2019). Es-
tadísticament, les alumnes presenten 
un major rendiment educatiu que els 
alumnes masculins.

Els efectes del gènere en l’AEP te-
nen diferents causes, com un major 
nombre d’oportunitats en el mercat 
laboral, tal com va quedar palès amb 
la crisi econòmica del 2008, quan la 
reducció de feines que exigien baixa 
qualificació va afectar especialment 
els homes, concretament el sector de 
la construcció. Aquest decreixement 
de la demanda de feines poc qualifi-
cades va produir un decreixement de 
la taxa d’AEP especialment entre els 
homes (Bayón-Calvo, 2019), o un pit-
jor rendiment educatiu previ per part 
dels homes. Tal com apunten García 
i Sánchez (2020), les vivències i la 
subjectivitat de l’experiència dels es-
tudiants masculins estan més allunya-
des de la norma escolar, la qual cosa 
fa augmentar les possibilitats d’AEP, 
però segons aquests autors «no és un 
efecte net o exclusiu del gènere […] 
el que posa en relleu la importància 
l’experiència escolar» (García i Sánc-
hez, 2020, p. 239).

4.2.4.2. Migració i ètnia
La relació entre el fet de ser migrat 

a l’Estat espanyol o ser descendent 
d’una família migrada és un factor de 
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risc per abandonar els estudis (Mora, 
2010). Segons Bayón-Calvo (2019), 
l’evolució de la taxa d’AEP és molt 
similar entre alumnes de nacionalitat 
espanyola o estrangera, però hi ha 
una diferència de vint punts percentu-
als. Passa el mateix amb els joves d’èt-
nia gitana, amb unes taxes d’AEP molt 
superiors a la població general.

En l’estudi de l’AEP centrat en 
l’alumnat d’origen estranger afirmen 
que la titulació de l’ESO és un factor 
de protecció envers l’AEP, igual que el 
suport social, docent i la vinculació es-
colar. Però remarquen que «els factors 
de protecció de l’alumnat nadiu i de 
l’alumnat d’origen estranger escolarit-
zat en centres amb presència única o 
majoritària de famílies de rendes bai-
xes pràcticament no difereixen» (Car-
rasco et al., 2018, p. 232).

4.2.4.3. Classe social
Certs corrents ideològics resten 

importància al factor de classe a l’hora 
de preveure l’AEP. Però, tal com asse-
nyala Wright: «La classe continua sent 
un element determinant, certament 
poderós, en molts d’aspectes de la 
vida social. […] la classe continua te-
nint un impacte real, encara que vari-
able, en les subjectivitats individuals» 
(Wright, 2018, p. 185). Així doncs, 
l’indicador més habitual per estudi-
ar els efectes de la classe social són 
els ingressos familiars, tal com es fa 
als estudis (Mora, 2010; Bayon-Calvo, 
2019). Hi ha una clara relació inversa-
ment proporcional, a menor estatus 
socioeconòmic familiar major proba-
bilitat d’AEP (García i Sánchez, 2020).

Segons Lozano, «els alumnes de 
classe alta presenten un millor ús d’es-
tratègies metacognitives que els de 
classe social més baixa» (Lozano, 2003, 

p. 47). Aquest autor considera que això 
és causat per la interacció entre classe 
social i nivell cultural. Per tant, la pro-
babilitat d’AEP depèn més del capital 
cultural dels progenitors que no de la 
classe social en si mateixa, encara que 
el capital cultural està fortament deter-
minat per la classe social. 

4.2.4.4. Context socioeconòmic
Arran de la crisi econòmica del 

2008, es va produir una reducció sig-
nificativa de la taxa d’AEP a les Illes 
Balears, a l’Estat i a la Unió Europea. 
L’atracció del mercat laboral és un 
desencadenant de la decisió d’aban-
donar la formació. Així doncs, segons 
Alegre i Benito (2010), hi ha una re-
lació entre la taxa d’atur i la d’AEP en 
l’àmbit estatal que varia entre els paï-
sos europeus.

García i Sánchez assenyalen que la 
crisi «ha augmentat els costs d’opor-
tunitat de transitar cap al mercat labo-
ral» (García i Sánchez, 2020, p. 236). 
Tot i això, Mena et al. (2010), mitjan-
çant entrevistes, arriben a la conclusió 
que el mercat laboral és una excusa 
i no tant una causa de l’AEP. Encara 
que les dades no confirmen la seva 
hipòtesi, perquè «a partir de 2008, [la 
disminució de la taxa d’AEP, s’explica] 
per la recessió econòmica, que ha 
suposat la destrucció de nombrosos 
llocs de feina, especialment en sec-
tors poc intensius en mà d’obra qua-
lificada. Aquest fet ha pogut incidir en 
la motivació per continuar formant-se 
dels joves ocupats, que perceben que 
és necessària una formació més enllà 
de l’ESO» (Bayón-Calvo, 2019, p. 47).

La problemàtica social de l’elevat 
estímul del mercat laboral per a una 
inserció laboral prematura de joves 
poc qualificats i baixes expectatives 
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acadèmiques és comuna als països 
del sud d’Europa, especialment a les 
regions de l’arc mediterrani. S’ano-
mena model mediterrani d’ocupació, 
basat en el sector de serveis, princi-
palment el turisme, que combina alts 
nivells d’AEP i una demanda de treba-
lladors joves poc qualificats (Alegre i 
Benito, 2010, p. 73).

5.  Discussió

Tal com es desprèn de l’anàlisi 
anterior, els factors relacionats amb 
l’AEP no estan aïllats els uns dels al-
tres, sinó el contrari. Es pot observar 
un alt nivell de correlació entre els di-
ferents factors de risc. La gran majoria 
d’autors consideren que la condició 
de classe és el factor més rellevant, 
fins al punt que «gairebé tots els estu-
dis empírics conclouen que aquestes 
diferències [en les taxes AEP] es de-
uen principalment, si no totalment, a 
les diferències d’estatus socioeconò-
mic» (García i Sànchez, 2020, p. 239). 
Així doncs, podem afirmar que el risc 
d’AEP no es distribueix aleatòriament 
entre la població, sinó que es concen-
tra en determinats grups. Per tant, el 
perfil dels estudiants amb més pos-
sibilitats d’experimentar AEP és el de 
«joves de baix estatus socioeconòmic 
i cultural i d’origen migratori» (Tarabi-
ni, 2017, p. 104).

Hi ha alguns estudis —entre els 
quals destaca l’estudi clàssic de Mena 
et al. (2010)— que consideren que el 
factor de classe no és el més rellevant, 
sinó que és l’atracció que provoca el 
mercat laboral, que exigeix baixa for-
mació. Segons Mena et al. (2010) i 
Bayón (2019), el mercat laboral dels 
països de l’arc mediterrani europeu, 
basat en el sector de serveis i la cons-

trucció, que exigeix treballadors poc 
qualificats, és un factor d’atracció per 
als joves amb intenció d’abandonar 
prematurament tota mena de forma-
ció reglada. Aquests autors posen 
com a exemple el cas de les Balears —
amb una indústria turística basada en 
l’explotació de mà d’obra sense exi-
gència de formació—, quan el 2008, 
amb la crisi econòmica i la disminució 
consegüent d’ofertes laborals, la taxa 
d’AEP es va reduir significativament. 
Si bé és certa aquesta disminució de 
l’AEP relacionada amb la reducció 
de demanda de treballadors poc for-
mats, no és capaç d’explicar per què 
l’AEP afecta més certs estatus soci-
oeconòmics que no d’altres. A més, 
d’acord amb Salvà-Mut et al. (2014) 
en el seu estudi biogràfic, la majoria 
d’adults que varen abandonar la for-
mació consideren que més que una 
motivació va ser una excusa. 

Així i tot, el factor del mercat labo-
ral s’ha de tenir en consideració, atès 
que és cert que com és demanda de 
feines poc qualificades més percen-
tatge d’AEP. Però no es pot caure en 
el discurs simplista que «el mercat la-
boral seria el factor determinant del 
nivell de l’abandonament escolar en 
una societat, i serien les circumstàn-
cies individuals les que determinari-
en, dins aquell nivell, qui abandona i 
qui no» (Institut d’Avaluació i Qualitat 
del Sistema Educatiu [IAQSE], 2018, 
p. 14). Aquesta argumentació el que  
fa és culpabilitzar l’alumne d’haver 
abandonat els estudis i no pas com-
prendre les causes d’aquesta decisió. 
Tal com indica Tarabini (2015), aquests 
discursos manifesten la penetració de 
la ideologia meritocràtica i «ometen 
l’efecte de les relacions, identitats i 
subjectivitats de classe en les possibi-
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litats d’èxit i fracàs escolar. Discursos, 
en definitiva, que responsabilitzen 
l’individu del seu propi destí» (Tarabi-
ni, 2015, p. 358). 

A més, aquest discurs acaba amb 
l’errònia conclusió que «L’abandona-
ment, per tant, seria un fenomen que 
no està fonamentat essencialment en 
dèficits a l’escola o a la família, sinó que 
es genera sobretot a conseqüència de 
l’atractiu del món laboral» (IAQSE, 2018, 
p. 14). Ja que, continuant l’argumenta-
ció de Tarabini, «Des d’aquesta pers-
pectiva, doncs, la política educativa, els 
centres i el professorat poden fer poc 
per combatre l’AEP. Si l’abandonament 
escolar s’explica per l’atractiu d’un mer-
cat laboral de baixa qualificació, ales-
hores el que cal fer és política laboral 
i econòmica, però no necessàriament 
cal modificar els fonaments del sistema 
educatiu» (Tarabini, 2017, p. 103).

Pel mateix motiu, és important no 
reduir l’anàlisi al fet que la classe so-
cial determina el risc d’AEP, sinó que 
el risc d’abandonament sorgeix de la 
interacció entre la classe social i la ins-
titució educativa en conjunt, en què 
la classe treballadora es veu perjudi-
cada. Per exemple, mitjançant el con-
cepte d’alumne ideal, Rist (1970) afir-
ma que les característiques que ha de 
tenir un bon estudiant per tal d’acon-
seguir l’èxit acadèmic són les carac-
terístiques vinculades a les noies de 
les classes socials autòctones benes-
tants. Per aquest motiu, el professorat, 
inconscientment, penalitza més les 
conductes dels estudiants al·lots de 
classe obrera i migrants. Per no parlar 
de la importància dels codis educatius 
de Bernstein (1985) o el currículum 
ocult d’Apple (1985), que afavoreixen 
l’educació de les classes mitjanes en 
comparació amb la classe obrera.

6. Conclusió

A tall de conclusió, les característi-
ques de l’AEP fan que sigui multifacto-
rial, però amb una gran importància del 
factor de classe. El fet d’abandonar no 
és un fenomen natural, és un constructe 
social elaborat en les institucions edu-
catives. Per tant, els centres educatius 
tenen un paper clau per combatre’l, 
ja que els instituts no són observadors 
del procés, sinó que reprodueixen les 
desigualtats que hi ha en la societat, 
són agents actius en l’estratificació so-
cial. Per aquest motiu, s’ha de fer un gir 
epistemològic, entendre l’AEP com un 
indicador de la desigualtat social i no 
únicament com un problema aïllat. S’ha 
de fer saber al professorat que és un 
agent clau per «combatre la seva invi-
sibilitat i naturalització, i fer realment de 
l’escolarització una eina per a la integra-
ció social» (Carrasco et al., 2018, p. 233) 
Així doncs, únicament «a través d’una 
reflexió conscient i crítica dels efectes 
de la desigualtat social sobre els pro-
cessos d’ensenyament i aprenentatge, 
els impactes d’aquesta sobre les vides 
de professorat i alumnat es podran co-
mençar a combatre des de les aules» 
(Tarabini, 2021, p. 26).

Però, no tan sols la comunitat edu-
cativa ha de fer un esforç conscient 
per posar fi a l’AEP. És imprescindible 
impregnar el conjunt de societat de la 
lluita contra l’abandonament educatiu 
per tal de garantir l’equitat generacio-
nal basada en els principis de conser-
vació de les opcions, de la qualitat i 
de l’accés (Weiss, 1999). Per assolir-ho 
i per afavorir les generacions que ja 
han patit l’AEP, s’han de millorar les 
vies de reincorporació a la formació 
de la població adulta (Sanmartín et al., 
2021, p. 37).



349

RECERCA I DEBATS OBERTS

Nota: Aquest article és el resultat 
del treball fi de màster (Màster Univer-
sitari en Educació del Professorat de 
la Universitat de les Illes Balears), pre-
sentat el mes de setembre de 2022. 
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