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Resumen

La Educación Física escolar, donde prevalecen las ac-

tividades lúdicas y físico-deportivas, ha llegado a ser 

clasificada como una asignatura no académica. De ahí 

podría inferirse que es posible conseguir un elevado 

rendimiento académico con solo practicar deportes 

independientemente del interés o esfuerzo que los 

estudiantes dediquen a la asignatura. En este estudio 

se examinaron las relaciones entre el rendimiento aca-

démico en educación física, la persistencia-esfuerzo, la 

práctica deportiva extraescolar, el autoconcepto aca-

démico y el autoconcepto físico en 224 escolares con 

edades que oscilaban entre los 10 y los 13 años (M = 

10.98, DE = 0.71). El análisis de regresión reveló que el 

rendimiento académico estaba principalmente explica-

do por el autoconcepto académico, seguido por el de-

porte extraescolar y el autoconcepto físico, F(3, 216) = 

12.341, p < .000, R2 = .15. Asimismo, debe destacarse 

que se observó una correlación positiva moderada entre 

el autoconcepto académico y la persistencia-esfuerzo (r 

= 0.49, p < .01). Los varones manifestaron mayores nive-

les de práctica deportiva y de autoconcepto académico 

que las mujeres, V = .064, F(4, 213) = 3.643, p = .007, η2
p = 

.064; y los escolares con mayor rendimiento académico 

mostraron mayores puntuaciones en todas las variables 

excepto en la práctica deportiva, V = .093, F(4, 213) = 

5.492, p < .001, η2
p = .093. Estos resultados sugieren que, 

como ocurre en las áreas consideradas académicas, el 

rendimiento académico en educación física se explica 

principalmente por variables académicas en lugar de 

por variables físico-deportivas.

 

Palabras clave: Autoconcepto académico, persisten-

cia-esfuerzo, autoconcepto físico, deporte extraescolar.

Abstract

Physical Education, that is a subject where physical 

activity and sports dominate, has become to be 

considered as non-academic subject. It might easily be 

inferred from this that high academic grades can be 

achieved just by practicing sports while other factors, 

such as the student’s interest and effort, would be 

irrelevant. Therefore, the present study examined the 

relationship between the academic achievement in 

physical education, persistence-effort, extracurricular 

sports and the academic and physical self-concept 

of students enrolled in the last courses of primary 

education. A sample of 224 students (aged 10-13;  

M = 10.98, SD = 0.71) participated in the study. 

Multiple regression analysis showed hat academic 

achievement in physical education was better 

explained by academic self-concept, followed by 

extracurricular sport and physical self-concept, F(3, 216) 

= 12.341, p < .000, R2 = .15. Differences were found in 

these results according to gender, V = .064, F(4, 213) = 

3.643, p = .007, η2
p = .064, and academic achievement, 

V = .093, F(4, 213) = 5.492, p < .001, η2
p = .093. Male 

students manifested higher levels of extracurricular 

sport and physical self-concept. On the other hand, 

students with high academic achievement showed 

higher levels in all variables except extracurricular 

sport. These findings suggest that, likewise happens 

in other subjects, the academic variables plays an 

important role in predicting academic achievement in 

physical education.

Key words: Academic self-concept, persistence-

effort, physical self-concept, extracurricular sport.
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Introducción

La Educación Física (EF) es un área curricular que en 
España se imparte con carácter obligatorio en todas las 
etapas educativas preuniversitarias. Se ha comprobado 
que ofrece múltiples beneficios para el desarrollo físico, 
social, afectivo y cognitivo (Bailey et al., 2009), contri-
buyendo así, a la formación integral de los estudiantes. 
Estos motivos justifican la conveniencia de que forme 
parte de cualquier sistema de educación reglada. Sin 
embargo, en la vigente Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 
diciembre para la Mejora de la Calidad Educativa, ha 
quedado explícitamente excluida del bloque de asigna-
turas troncales, el cual es considerado como aquel que 
“garantiza los conocimientos y las competencias que 
permiten adquirir una formación sólida y continuar 
con aprovechamiento las etapas posteriores en aquellas 
asignaturas que deben ser comunes a todo el alumna-
do” (Real Decreto 126/2014, 19349). Diversas investi-
gaciones han determinado que la práctica de actividad 
física proporciona beneficios cognitivos (Luque-Casa-
do, Zabala, Morales, Mateo-March, & Sanabria, 2013; 
Shepard, 1997), que ejerce un impacto positivo sobre 
el rendimiento académico en asignaturas como mate-
máticas, ciencias y lengua (Booth et al., 2014; Trudeau 
& Shepard, 2008), y que el propio aumento en la carga 
lectiva de EF se relaciona positivamente con el rendi-
miento académico de los estudiantes (e.g., Sallis, Mc-
Kenzie, Kolody, Lewis, Marshall, & Rosengard, 1999; 
Shepard, 1996; Simms, Bock, & Hackett, 2014). No 
obstante, Bailey et al. (2009) señalan que la asociación 
entre el tiempo de EF y el rendimiento académico en 
otras áreas debe tomarse con cautela, porque algunos 
estudios no han hallado relaciones o en su caso han sido 
triviales. Aun así, se ha expuesto que dicho aumento 
lectivo no parece perjudicar el rendimiento en ninguna 
materia (Morgan & Hansen, 2008; Shepard, 1997). En 
este sentido, aunque el profesorado generalista con-
sidera que la salud física es la principal aportación de 
la EF, también reconoce que es una parte importante 
dentro del currículo porque beneficia a los estudiantes 
en otros ámbitos (Morgan & Hansen, 2008). A pesar de 
todo, varios autores (e.g., Marshall & Hardman, 2000; 
Sáenz-López, 1999) han observado que la EF tiene bajo 
estatus académico. Marshall y Hardman (2000) dicen 
que se trata de un fenómeno reciente, que según Jable 
(1997, como se cita en Marshall & Hardman, 2000) se 
desarrolló a partir del bajo respeto que le profesaba la 
mayoría de los educadores. Por ejemplo, hay estudios 
realizados en la década de 1980 que revelaron que los 
propios maestros de aula pensaban que participar en 
EF no proporcionaba ningún beneficio a sus estudian-
tes (e.g., Faucette & Hillidge, 1989).

Forteza (1975) entendía que el rendimiento acadé-
mico era la productividad del alumno, el producto final 
de su esfuerzo que está matizado por sus actividades, 
rasgos y percepciones de las tareas asignadas. Actual-
mente se tiende a concebir como un constructo en el 
que intervienen distintas variables, como, por ejem-
plo, los aspectos docentes, la relación profesor-alum-
no, el entorno familiar, y no solo las aptitudes y la mo-
tivación del alumnado (García, Alvarado, & Jiménez, 
2000). Por tanto, puede ser analizado desde dos pers-
pectivas: la contextual o sociológica y la personal (Lee 
& Shute, 2010). No obstante, cuando se operativiza 
este constructo se tiende al reduccionismo, y en la lite-
ratura especializada se observa que la mayor parte de 
las investigaciones se basan en las pruebas objetivas 
(e.g., Gajda, 2016; Suárez-Álvarez, Fernández-Alonso, 
& Muñiz, 2014) y en las calificaciones del profesorado 
(e.g., Cancela, Ayán, & Sanguos, 2016; González-Pien-
da, Núñez, & Valle, 1992; Khan, Haynes, Armstrong, 
& Rohner, 2010; Peralta & Sánchez, 2003). Desde la 
psicología de la educación se ha descubierto que el 
autoconcepto académico de los estudiantes de prima-
ria (Guay, Marsh, & Boivin, 2003; Peralta & Sánchez, 
2003), secundaria (Martín-Antón, Carbonero, & Ro-
mán, 2012; Suárez-Álvarez et al., 2014) y de universi-
dad (Gargallo, Garfella, Sánchez, Ros, & Serra, 2009; 
Huan, 2011) es un buen predictor del rendimiento 
académico. No obstante, la dirección exacta de este 
vínculo no está clara (Miñano, Cantero, & Castejón, 
2008; Peralta & Sánchez, 2003). Shavelson, Hubner, y 
Stanton (1976) determinaron que el autoconcepto era 
la percepción que cada uno tiene de sí mismo, la cual 
se forma a partir de las experiencias y las relaciones 
con el entorno y las personas significativas. Estos au-
tores propusieron uno de los modelos más influyentes 
que fue confirmado en distintos trabajos posteriores 
(Harter, 1982; Marsh & Hattie, 1996). De modo que 
actualmente se define el autoconcepto como el con-
junto de imágenes, pensamientos y características que 
tiene un individuo de sí mismo, y que está constituido 
por las ideas, creencias, imágenes corporales, identi-
dad social, valores y habilidades que el propio indi-
viduo cree poseer. Se considera que es un constructo 
multidimensional que se organiza de modo jerárquico, 
porque hay un autoconcepto general que se desglosa 
en dos tipos más específicos: el autoconcepto académi-
co y el autoconcepto no académico (García-Fernández, 
Ingles, Díaz-Herrero, Lagoss-San Martín, Torregrosa, 
& González, 2016). Numerosas investigaciones nacio-
nales e internacionales han señalado que los estudian-
tes con autoconcepto académico elevado tienen mayor 
rendimiento académico en áreas como las matemáti-
cas, las ciencias (e.g., Peralta & Sánchez, 2003; Suárez-
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Álvarez et al., 2014) y el lenguaje (e.g., Ghazvini, 2011; 
Miñano et al., 2008). Sin embargo, el estudio de estas 
relaciones en áreas no académicas (Marshall & Hard-
man, 2000) parece haber sufrido cierto olvido. Algu-
nos trabajos han intentado predecir el rendimiento 
académico en EF desde las teorías de la orientación de 
meta y de la teoría atribucional (e.g., Navas & Soriano, 
2008), y cuando se ha analizado el autoconcepto en 
los contextos de práctica físico-deportiva se ha desta-
cado especialmente la fuerte asociación positiva entre 
el autoconcepto físico y dicha práctica (e.g., Carriedo, 
González, & López, 2013; Goñi, Ruiz de Azúa, & Ro-
driguez, 2004). El autoconcepto físico ha sido identi-
ficado como un dominio multidimensional, siendo la 
habilidad, la competencia, el atractivo físico, y la fuer-
za sus dimensiones más destacadas (Axpe, Infante, & 
Goñi, 2016).

La persistencia y el esfuerzo de los discentes cuando 
se enfrentan a las tareas escolares es otra variable aso-
ciada a los resultados de logro en el ámbito académico 
(Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Manassero & Váz-
quez, 1995; Miñano et al., 2008) y específicamente en 
las clases de EF (Xiang & Lee, 2002). La persistencia 
puede definirse como la continuidad en el aprendiza-
je a pesar de los problemas y obstáculos que puedan 
aparecer, y el esfuerzo se refiere a la cantidad de ener-
gía que se dispone durante el proceso de aprendizaje 
(Zimmerman & Risemberg, 1997). Weiner (1986) pos-
tuló que los estudiantes atribuyen sus resultados prin-
cipalmente a la habilidad, al esfuerzo, a la dificultad de 
la tarea y a la suerte; y clasificó estas causas de éxito o 
fracaso: a) según el locus de causalidad (i.e., internas o 
externas al sujeto), b) según la estabilidad o la percep-
ción sobre la variabilidad temporal de las causas (i.e., 
estables o inestables), y c) en función de si el individuo 
percibe que puede modificar dichas causas (i.e., con-
trolables o no controlables). Navas y Soriano (2008) 
exponen que el modo en que un alumno interpreta sus 
resultados afecta a sus expectativas de éxito/fracaso, y 
que, de este modo, las atribuciones también influyen 
sobre el esfuerzo que se realiza durante la ejecución de 
una tarea. Según la teoría atribucional de la motiva-
ción (Weiner, 1986), la persistencia y el esfuerzo son 
causas internas. En este sentido, aunque con un escaso 
poder predictivo, Navas y Soriano (2008) observaron 
que las atribuciones internas de los estudiantes de EF 
de secundaria se asociaban positivamente con su ren-
dimiento académico.

Considerando estos antecedentes, el propósito de 
este estudio es analizar las asociaciones entre el ren-
dimiento académico en EF, la persistencia-esfuerzo 
(PE), la práctica deportiva extraescolar, el autocon-
cepto académico y el autoconcepto físico de los estu-

diantes de los dos últimos cursos de educación prima-
ria. Con base en la creencia de que en EF se aprueba 
sin esfuerzo y que es una asignatura académicamente 
poco relevante, una hipótesis podría plantear que la 
PE y el autoconcepto académico (fuertemente rela-
cionado con el rendimiento académico en las mate-
rias denominadas académicas) no se relacionan con el 
rendimiento académico en EF. Bajo esta perspectiva, y 
debido a la relación que existe entre el deporte y la EF, 
la práctica deportiva extraescolar y el autoconcepto 
físico deberían aparecer como variables fuertemente 
relacionadas con el rendimiento académico en dicha 
área. En consecuencia se plantean tres objetivos: a) 
examinar las relaciones entre el rendimiento acadé-
mico en EF, el autoconcepto académico, el autocon-
cepto físico, la PE y las horas de práctica deportiva 
extraescolar; b) examinar el impacto del autoconcep-
to académico, del autoconcepto físico, de la PE y del 
deporte extraescolar sobre el rendimiento académi-
co en EF; y c) analizar las diferencias en función del 
sexo y del rendimiento académico en el autoconcepto 
académico, en el autoconcepto físico, en la PE, y en la 
práctica deportiva extraescolar.

Método

Participantes

La muestra de este estudio estuvo formada por 224 
alumnos de los dos últimos cursos de educación pri-
maria de tres colegios públicos de una ciudad del norte 
de España. El 55.4% eran varones (n = 124) y el 44.6% 
mujeres (n = 100) con edades que oscilaban de 10 a 
13 años (M = 10.98, DE = 0.71). Los participantes de-
clararon realizar una media de 4.27 (DE = 3.77) horas 
semanales de deporte extraescolar. Los análisis des-
criptivos del rendimiento académico mostraron que el 
23.7% presentaba un rendimiento bajo y el 75.9% un 
rendimiento alto, con una media de 3.96 ± 0.77 puntos 
sobre 5.

Instrumentos

Persistencia-esfuerzo. El Cuestionario de Persistencia 
y Esfuerzo (Guan, Xiang, McBride, & Bruene, 2006) es 
una escala compuesta por 8 items (e.g.,“cuando tengo 
problemas al realizar algunas actividades, las vuelvo 
a practicar”) que pueden ser combinados de manera 
fiable en un único factor (Guan et al., 2006; Xiang & 
Lee, 2002). Los estudiantes respondieron a la raíz “en 
las clases de Educación Física…”, mediante una escala 
Likert que oscilaba entre 1 (totalmente en desacuerdo) 
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y 5 (totalmente de acuerdo). Consistente con estudios 
previos que analizaron sus propiedades psicométricas 
en estudiantes de educación primaria (e.g., Carriedo, 
2015; Cecchini, Fernández-Losa, & González, 2013) 
la fiabilidad interna del instrumento proporcionó un 
resultado satisfactorio (α = .78). 

Autoconcepto académico y autoconcepto físico. Se uti-
lizaron las dimensiones académica y física del cues-
tionario Autoconcepto Forma 5 (AF5; García & Musitu, 
2001). Este instrumento ha proporcionado adecuados 
índices de ajuste en distintos estudios (e.g., García, 
Musitu, & Veiga, 2006; Tomás & Oliver, 2004) convir-
tiéndose en una de las medidas más utilizadas en es-
pañol para analizar las dimensiones del autoconcepto 
en adultos (e.g., García et al., 2006) y preadolescentes 
(e.g., Coballes del Río, 2015; García & Gracia, 2010). 
Los participantes mostraron su conformidad o discon-
formidad con afirmaciones relacionadas con la dimen-
sión académica (e.g., “trabajo mucho en clase”) y física 
(e.g., “soy bueno/a haciendo deporte”), ambas forma-
das por 6 ítems que fueron respondidos mediante una 
escala que varía de 1 a 99 puntos, donde 1 corresponde 
a totalmente en desacuerdo y 99 a totalmente de acuerdo. 
Ambas dimensiones proporcionaron valores adecua-
dos de confiabilidad: autoconcepto académico α = .84, 
autoconcepto físico α = .74. 

Rendimiento académico. Se midió a partir de las califi-
caciones asignadas por los maestros de educación física 
en la evaluación inmediatamente anterior a la recogida 
de información. Las puntuaciones se adaptaron a una 
escala de 1 (suspenso) a 5 (sobresaliente). Utilizar la cali-
ficación de una asignatura para valorar el rendimiento 
académico es un procedimiento que ha sido empleado 
en varios estudios (e.g., Cancela, Ayán, & Sanguos, 
2016; González-Pienda, Núñez, & Valle, 1992; Peralta 
& Sánchez, 2003) porque se ha demostrado empírica-
mente que las evaluaciones del profesorado son un cri-
terio válido y fiable para valorar el rendimiento de los 
discentes (e.g., Marsh, Parker, & Barnes, 1984; Marsh, 
Smith, & Barnes, 1985). De este modo se formaron dos 
grupos: a) rendimiento bajo: alumnado que obtuvo una 
calificación igual o inferior a BIEN (i.e., insuficiente, 
suficiente y bien); b) rendimiento alto: alumnos con ca-
lificaciones superiores a BIEN (i.e., notable y sobresa-
liente). Dicha variable también fue transformada en un 
factor de dos niveles mediante un análisis de conglo-
merados jerárquicos que coincidió con la clasificación 
teórica que se había propuesto. Así emergió un grupo 
con 52 sujetos de rendimiento académico bajo (M = 
2.85, DE = 0.41) y de 169 de rendimiento académico 
alto (M = 4.31, DE = 0.46).

Deporte extraescolar. Las horas de práctica deportiva 
extraescolar se obtuvieron a través de las respuestas 

dadas por los participantes a la pregunta ¿practicas de-
porte al margen de las clases de educación física? En caso 
afirmativo, ¿Cuántas horas semanales dedicas?

Procedimiento

Se obtuvo la aprobación del Comité de Ética de la 
Universidad de Oviedo, la autorización de los direc-
tores de tres colegios públicos y el consentimiento in-
formado de los familiares de los alumnos de los dos 
últimos cursos de educación primaria. Un investiga-
dor facilitó a los estudiantes un cuestionario que re-
llenaron de manera anónima y voluntaria después de 
haber sido informados de que sus respuestas serían 
confidenciales, que no tendrían repercusiones en las 
calificaciones y que podrían retirarse del estudio en 
cualquier momento.

Análisis de datos

Mediante el paquete estadístico SPSS 22 se ejecutaron 
análisis de consistencia interna, correlaciones bivaria-
das, un modelo de regresión lineal múltiple y un análisis 
multivariante de la varianza (MANOVA) estableciendo 
un nivel de significación α = .05 con su correspondiente 
tamaño del efecto en la forma de eta cuadrado parcial 
η2

p y en la d de Cohen (véase Cohen, 1973, 1988).

Resultados

Estadística Descriptiva, Correlaciones Bivariadas y 
Regresión Lineal Múltiple

En la tabla 1 pueden observarse las medias, las des-
viaciones estándar y las correlaciones de todas las va-
riables examinadas. Se aprecia que todas están positi-
va y significativamente relacionadas.

Con la intención de entender mejor los procesos 
relacionados con el rendimiento académico en EF se 
analizó un modelo de regresión lineal múltiple. Uti-
lizando el método de pasos sucesivos se tomó como 
variable dependiente el rendimiento académico en EF 
y como variables predictoras el autoconcepto académi-
co, el autoconcepto-físico, la persistencia-esfuerzo y el 
deporte extraescolar. El análisis reveló que el modelo 
que mejor predecía la calificación en EF incluía en la 
ecuación de la recta de regresión (Rendimiento aca-
démico = 2.562 + 0.099X1 + 0.034X2 + 0.065X3) el au-
toconcepto académico(1), el deporte extraescolar(2) y el 
autoconcepto físico(3), F(3, 216) = 12.341, p < .000, con 
un coeficiente de determinación R2 de .15 y un error 
cuadrático medio de 0.49. 
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Análisis Multivariante de la Varianza

Posteriormente se ejecutó un MANOVA para ana-
lizar las asociaciones entre las variables dependien-
tes en función del sexo y del rendimiento académico. 
Como paso previo se examinó la idea de homogeneidad 
de covarianzas mediante el test de Box (M de Box = 
29.909, F[30, 22864] = 0.947, p > .05), cuyo resultado re-
veló que existía homogeneidad de covarianzas. Según 
Field (2009) en este caso un análisis multivariante es 
suficientemente robusto cuando se analizan grupos de 
diferentes tamaños mediante el estadístico Pillai’s Tra-
ce (V). Así se ejecutó un MANOVA 2 x 2 (sexo [hombre, 
mujer] x rendimiento académico en EF [alto, bajo]) si-
guiendo las indicaciones de Olson (1979) para evaluar 
la significación multivariada de los efectos principales 
y de las interacciones. De esta forma se observó que no 
había interacción entre el sexo y el RA, V = .015, F(4, 
213) = 0.810, p > .05, η2

p = .015. La variable sexo desve-
ló un efecto principal significativo, V = .064, F(4, 213) 
= 3.643, p = .007, η2

p = .064. Los análisis univariantes 
posteriores destacaron que los varones practicaban 
más horas de deporte extraescolar, F(1, 216) = 4.423, p 
= .037, d  = 0.39, y que tenían mayores niveles de auto-
concepto físico que las mujeres, F(1, 216) = 5.388, p = 
.021, d = 0.30. No se observaron diferencias en cuanto 
a la PE, F(1, 216) = 1.346, p > .05, d = 0.10, o al auto-
concepto académico, F(1, 216) = 0.49, p > .05, d = 0.05. 
Emergió un efecto principal significativo en función 
del rendimiento académico, V = .093, F(4, 213) = 5.492, 
p < .001, η2

p = .093. Los análisis univariantes posterio-
res revelaron que los estudiantes con rendimiento aca-
démico alto en EF manifestaron mayores niveles de PE, 

F(1, 216) = 7.474, p = .007, d  = 0.37 , mayor precepción 
en el autoconcepto académico, F(1, 216) = 18.165, p < 
.001, d = 0.89, y en el autoconcepto físico, F(1, 216) = 
10.168, p = .002, d = 0.39, que los estudiantes con bajo 
rendimiento académico. En ambos grupos, las horas de 
práctica deportiva extraescolar fue similar, F(1, 216) = 
3.264, p > .05, d = 0.25  (tabla 3).

Discusión y conclusiones

El propósito general de este estudio fue examinar las 
asociaciones entre el rendimiento académico en EF, la 
PE, la práctica deportiva extraescolar y el autoconcep-
to físico y el autoconcepto académico en estudiantes de 
los dos últimos cursos de educación primaria. El aná-
lisis correlacional mostró que todas las variables esta-
ban positivamente relacionadas entre sí. Sin embargo, 
cuando se realizó el análisis de regresión se observó 
que la PE dejaba de estar significativamente asociada 
al rendimiento académico en presencia de las demás. 
Este análisis también mostró que el autoconcepto aca-
démico era la variable más importante para predecir 
el rendimiento académico en EF. Por lo tanto, en rela-

Tabla 1. Medias, Desviaciones Estándar y Correlaciones de todas las Variables.

M DE 1 2 3 4

1. Persistencia-esfuerzo 4.22 0.57

2. Rendimiento académico en EF 3.96 0.77    .224**

3. Horas deporte 4.27 3.77 .224** .244**

4. Autoconcepto académico 7.70 1.74 .491** .308** .193**

5. Autoconcepto físico 7.66 1.67 .403** .267**  .243** .371**

Nota. **p < .01. *p < .05.

Tabla 2. Análisis de Regresión Lineal Múltiple (paso a paso) 
para el Rendimiento Académico.

R2 = .15
Rendimiento Académico

B SE B β 

Autoconcepto académico 0.10 0.03   .22**

Deporte extraescolar 0.03 0.01 .16*

Autoconcepto físico 0.06 0.03 .14*

Nota. *p < .05  **p < .001.

Tabla 3. Medias y Desviaciones Estándar de las Variables Dependientes incluidas en el MANOVA.

Sexo Rendimiento Académico

Varones Mujeres Alto Bajo

M DE M DE M DE M DE

Deporte extraescolar  4.92* 3.88 3.47  3.49 4.54 3.70 3.43 3.93

Persitencia-esfuerzo 4.19  0.55 4.24   0.61 4.28* 0.55 4.01 0.62

Autoconcepto académico 7.77 1.61 7.68  1.86 7.99** 1.54 6.86 1.99

Autoconcepto físico  7.88*  1.53 7.36  1.79 7.84* 1.59 7.03 1.79

Nota. **p < .001. *p < .05.
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ción a los dos primeros objetivos se observa que en la 
muestra analizada existe una relación positiva entre el 
autoconcepto académico y el rendimiento académico 
en EF. Este hallazgo podría contradecir la creencia de 
que la EF no es un área académica (Faucette & Hillidge, 
1989; Marshall & Hardman, 2000). Aunque se desco-
noce la verdadera direccionalidad causal entre auto-
concepto académico y logro académico (Miñano et al., 
2008; Peralta & Sánchez, 2003), está bien establecido 
que aquellos alumnos con un autoconcepto académico 
elevado consiguen un mayor rendimiento académico 
en todas las etapas de la educación reglada (Gargallo 
et al., 2009; Guay et al., 2003; Huan, 2011; Martín-
Antón et al., 2012; Peralta & Sánchez, 2003; Suárez-
Álvarez et al., 2014) en las consideradas asignaturas 
académicas como son las matemáticas, las ciencias o el 
lenguaje (Ghazvini, 2011; Miñan et al., 2008; Peralta 
& Sánchez, 2003; Suárez-Álvarez et al., 2014). Los re-
sultados de este estudio sugieren que esta asociación 
también se da dentro de la EF escolar, la cual, y sin con-
siderar la dirección de causalidad, podría interpretarse 
de dos formas, por un lado, que los estudiantes consi-
deren que la EF es una asignatura académica, y como 
ocurre con las demás áreas, solo aquellos que tienen 
un elevado autoconcepto académico logran buenos re-
sultados, o bien, que solo los estudiantes con elevado 
autoconcepto académico consideran que es importan-
te conseguir buenos resultados en EF, y por ende, estos 
son los únicos que se esfuerzan para conseguirlos.

Aunque Carriedo et al. (2013) no encontraron nin-
guna correlación significativa entre el rendimiento 
académico en EF y el autoconcepto académico en un 
estudio con estudiantes de secundaria y bachillerato, sí 
que observaron que las horas de deporte extraescolar, 
la calificación en EF y el autoconcepto físico se relacio-
naban entre sí. Dichas asociaciones también han sido 
observadas en el presente trabajo, sin embargo, cabe 
destacar que el deporte extraescolar no emergió como 
el predictor más importante de la calificación, sino 
que fue el autoconcepto académico. Es decir, aquellos 
alumnos que dedican más horas de deporte extraesco-
lar no obtienen necesariamente mejores calificaciones 
en la EF de Educación Primaria. Esta incoherencia con 
la teoría de partida vuelve a refutar la idea de que la 
EF sea un periodo lectivo en el que los alumnos jue-
gan y practican actividades físico-deportivas carentes 
de contenidos educativos y académicos. Según Peralta 
y Sánchez (2003) la EF conlleva un componente aca-
démico, de dedicación y de esfuerzo (incluso intelec-
tual) que no se desarrolla en otras actividades de ocio 
y tiempo libre. 

En este sentido, cabe destacar la correlación posi-
tiva moderada que se ha observado entre el autocon-

cepto académico y la PE. Este resultado es coherente 
con todos los estudios que han hallado relaciones po-
sitivas entre el autoconcepto académico y las atribu-
ciones internas a la hora de explicar el éxito en otras 
áreas académicas (Núñez & González-Pienda, 1994). 
Esto indica que el esfuerzo realizado por los alumnos 
en las clases de EF va acompañado por un alto y positi-
vo autoconcepto académico, y como consecuencia los 
resultados académicos también son superiores. Dis-
tintos autores han reflejado que las estrategias cog-
nitivas y metacognitivas que utilizan los estudiantes 
de educación primaria para enfrentarse a las tareas, 
así como para regular su esfuerzo y persistencia son 
aspectos que inciden directa y positivamente sobre el 
rendimiento académico (González-Pienda & Núñez, 
1997; Núñez, González-Pienda, García, González, & 
García, 1995). En este sentido, Núñez et al. (1998) ob-
servaron que el autoconcepto académico influía sobre 
el modo en que los alumnos utilizan los procedimien-
tos estratégicos de aprendizaje, los cuales potencian 
la regulación del propio proceso de aprendizaje y fa-
vorece el conocimiento de las propias capacidades y 
limitaciones. Este mismo proceso parece tener lugar 
en las clases de EF.

Finalmente se analizaron las diferencias en función 
del sexo y del rendimiento académico en el autocon-
cepto académico, en el autoconcepto físico, en la PE, 
y en la práctica deportiva extraescolar mediante un 
MANOVA, el cual mostró que los varones realizaban 
más horas de práctica deportiva extraescolar y mani-
festaban mayores niveles de autoconcepto físico que 
las mujeres. Aunque se ha observado de manera con-
sistente que los hombres practican más deporte que 
las mujeres cuando son preadolescentes (CSD, 2011) 
y adolescentes (Carriedo et al., 2013; González & Por-
tolés, 2014; MECD, 2015), las investigaciones no han 
ofrecido resultados tan sólidos en cuanto a las diferen-
cias en el autoconcepto físico. Coincidiendo con varios 
trabajos hemos encontrado que en la preadolescencia 
los niños tienen mayores niveles de autoconcepto fí-
sico que las niñas (e.g., Goñi et al., 2004; Jacobs Lan-
za, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002; Marsh, Gerlach, 
Trautwein, Ludtke, & Brettschneider, 2007; Moreno, 
Cervelló, & Moreno, 2008). Goñi et al. (2006) expo-
nen que los varones tienden a puntuar siempre de 
manera superior en el autoconcepto físico, y que las 
diferencias menos relevantes acontecen entre los 10 y 
los 13 años. Sin embargo, otras investigaciones no han 
hallado ninguna diferencia, defendiendo que según la 
teoría del desarrollo, a estas edades tempranas los chi-
cos comienzan a construir sus competencias, bases del 
futuro autoconcepto que todavía no está consolidado 
(Guillén & Ramírez, 2011). En relación a la califica-
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ción se observa que los alumnos con alto rendimien-
to académico en EF tienen mayores niveles de PE, de 
autoconcepto académico y de autoconcepto físico; y 
que tanto los alumnos de bajo rendimiento académico 
como de alto rendimiento académico tienen hábitos 
deportivos extraescolares similares.

Los resultados de este trabajo sugieren que, como 
ocurre en otras áreas educativas, el autoconcepto aca-
démico juega un papel importante en la predicción del 
rendimiento académico en EF. Por consiguiente, esta 
área no debería ser menospreciada como asignatura 
académica. Asimismo, se ha comprobado que la dedi-
cación y el esfuerzo también son aspectos asociados 
con el logro académico, contrariando así la creencia 
de que las calificaciones dependen casi en exclusiva de 
las destrezas físico-deportivas de los estudiantes. No 

obstante, este estudio presenta algunas limitaciones 
que animan a continuar investigando para compren-
der el verdadero alcance de estos hallazgos. Por ejem-
plo, se deberían conocer mejor las causas que explican 
el autoconcepto académico y si está relacionado con la 
concepción que tiene el maestro de EF sobre la asig-
natura (i.e., académica frente no académica, educativa 
frente a una más orientada al deporte o a la compe-
tición). De la misma manera, sería interesante com-
parar estos resultados con estudiantes de secundaria 
y bachillerato. Los trabajos futuros deberían analizar 
muestras de estudiantes que tengan maestros de EF 
con diferentes perfiles y, por lo tanto, se deberían me-
dir estas percepciones en los docentes para determi-
nar su influencia sobre las relaciones examinadas en 
este trabajo.
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