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1. Introducción  

El absentismo escolar ha estado y continúa estando presente de manera habitual 

en el sistema educativo. Definido como la falta de asistencia no justificada al aula de un 

menor en  edad de escolarización obligatoria (Cruz, 2020), se trata de un fenómeno de 

un alto nivel de  complejidad que, pese a ser una realidad cotidiana en los centros 

educativos, no ha sido lo  suficientemente estudiado como para reflejar con fidelidad las 

dimensiones del problema que supone (Lleó, 2018). El indicador más evidente y 

cuantificable del absentismo es el número  de días de no asistencia a clase. No obstante, 

esta medida por sí sola no pone de manifiesto el  proceso de ruptura y desvinculación de 

los aprendizajes y del centro educativo que subyace a  la conducta observable de faltar a 

clase (Razeto, 2020). Se trata, además, de un perjuicio importante para miles de 

alumnos y alumnas, que quedan en situación de vulnerabilidad y  sufren una seria 

afectación de sus derechos fundamentales, concretamente el derecho a la  educación 

(Cruz, 2020). Esto supone en multitud de ocasiones una barrera para el adecuado  

desarrollo individual, laboral y social de la persona, representando un mayor riesgo de  

exclusión social.   

El absentismo escolar es un fenómeno complejo de carácter multicausal que 

obliga a  tener en cuenta una serie de factores de riesgo y la interacción entre ellos. Son 

numerosos los  estudios que se han llevado a cabo con el fin de definir las causas y los 

mencionados factores  de riesgo intervinientes en esta problemática. Este es también el 

objetivo del presente trabajo, orientado a analizar la relación existente entre el 

autoconcepto y el absentismo escolar. De  acuerdo con la primera definición de este 

constructo propuesta por Shavelson et al., (1976), el  autoconcepto es la percepción que 

cada persona tiene sobre sí misma y que construye a partir  de sus experiencias y de las 

interacciones que establece con el entorno y los otros  significativos. Se trata de un 

conjunto de percepciones acerca del propio yo que se  estructuran en diferentes 

dimensiones y de manera jerárquica. El autoconcepto global se sitúa  en el nivel más 

alto, mientras que en un escalón inferior se encuentra el resto de dimensiones  referidas 

a aspectos más específicos como el autoconcepto físico, social, emocional o  

académico, entre otros (Infantes-Paniagua et al., 2022). En el ámbito que nos ocupa, el  

educativo, es especialmente interesante conocer el autoconcepto académico, la idea que 

los  alumnos y alumnas tienen de sí mismos como estudiantes (Caballero, 2021).   

Este proyecto pretende determinar si existe relación entre el grado de 

autoconcepto, tanto a nivel global como académico más específicamente, y el 
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absentismo medido en número de faltas registradas en el alumnado de 2º de ESO de un 

centro público de secundaria del distrito de Sant Martí, en la ciudad de Barcelona. Se 

parte de la premisa de que un bajo  nivel de autoconcepto correlacionará con un mayor 

número de faltas de asistencia  acumuladas.  

2. Justificación  

De acuerdo con las estadísticas del Ministerio de Educación y Formación 

(2022),  España se encuentra a la cabeza en cuestión de abandono educativo temprano 

con una tasa del 13,3%, sólo superada por Rumanía. En el caso de Cataluña, comunidad 

en la cual se lleva  a cabo el presente trabajo, la tasa de abandono prematuro es del 

14,8%, por encima de la  media nacional (Anexo I). La reducción y eliminación de esta 

problemática es uno de los  principales retos del sistema educativo actual, cuyo objetivo 

es avanzar hacia la inclusividad  y permanencia exitosa de todo el alumnado (García y 

Razeto, 2019). Es, además, una  prioridad a nivel educativo pero también social, ya que 

el colectivo de alumnos y alumnas que no asisten al centro educativo o acaban 

abandonando los estudios sufre un menoscabo  importante en su formación. Carecen en 

muchas ocasiones de la titulación y los  conocimientos básicos para el acceso al mundo 

laboral y se ven expuestos a un gran riesgo de  exclusión social y económica (González, 

2006).   

De acuerdo con Lleó (2018), actualmente en nuestro país no existen datos 

suficientes  para explicar la complicada problemática del absentismo. Este hecho fue 

anteriormente  constatado también por González (2006), quien señala que el absentismo 

no ha sido lo  bastante estudiado y no se dispone de documentación y literatura que 

explique de manera  exhaustiva sus causas y las circunstancias en las cuales se produce. 

Teniendo en cuenta lo  expuesto resulta evidente la importancia de generar el mayor 

conocimiento posible acerca de  los factores que intervienen en la conducta absentista 

desde los diferentes contextos en los  que se relaciona el alumno (familiar, escolar, etc) 

así como desde un plano más personal. Es en este último ámbito donde se centra el 

presente estudio, ya que su objetivo es determinar la relación existente entre el 

autoconcepto del alumnado de educación secundaria y el grado de  absentismo que 

presentan.   

El autoconcepto ha sido una variable ampliamente estudiada en el contexto 

académico y educativo. Numerosos son los estudios que relacionan el autoconcepto, 

especialmente su  dimensión académica, con el rendimiento académico en las diferentes 
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etapas educativas.   

No obstante, dicha variable no ha sido tan tenida en cuenta hasta ahora como 

posible  predictor del riesgo de absentismo y abandono escolar prematuro. Cabe esperar 

que un autoconcepto global y/o académico deteriorado supondrá un mayor riesgo de 

desvinculación  del aprendizaje y del sistema educativo dando lugar al absentismo y, si 

éste llega a cronificarse, también a bajos resultados académicos, repetición de curso, 

desenganche y  abandono escolar (García y Razeto, 2019).   

3. Planteamiento del problema   

El absentismo escolar es hoy en día, tal como se viene argumentando, una 

realidad ampliamente extendida en la práctica totalidad de centros de primaria, 

secundaria y  educación postobligatoria. Existen estudios que confirman que conforme 

el alumnado avanza y promociona hacia la educación secundaria se produce un 

incremento del absentismo escolar (García, 2004). El contacto directo con la realidad de 

los centros públicos de enseñanza  secundaria del distrito de Sant Martí ha servido para 

corroborar que se trata de una etapa educativa crítica a nivel de absentismo y ha 

motivado el planteamiento del presente trabajo. Ya sea en forma de retrasos, faltas 

esporádicas durante algunas asignaturas concretas,  pasividad y falta de participación en 

el aula o días enteros de ausencia al centro educativo, son numerosos los alumnos y 

alumnas que se encuentran inmersos en un proceso de desvinculación del contexto 

académico. Esta situación requiere la puesta en marcha de respuestas e intervenciones 

que contribuyan a reparar y evitar la ruptura del alumnado con el aprendizaje y 

garanticen sus derechos básicos.  

En lo que respecta a las causas del absentismo, éstas han sido estudiadas 

ampliamente  aunque no se ha conseguido un consenso claro debido a la elevada 

complejidad y el carácter  heterogéneo y dinámico de este fenómeno (García, 2005a). 

La investigación ha proporcionado  dos enfoques (Coronil, 2019). Por una parte, el que 

se centra exclusivamente en el individuo  sin tener en cuenta otros factores del entorno. 

Asimismo, existe un punto de vista más amplio  que incluye también las características 

del contexto educativo en el que se forma al  alumnado. Teniendo también en cuenta las 

evidencias que la literatura científica ha  proporcionado acerca de la relación directa 

entre salud mental y absentismo escolar (Gallé Tessonneau et al., 2019) se ha 

considerado conveniente indagar en la dimensión más personal  del alumnado, más 

concretamente en la relación que el autoconcepto tiene con el absentismo  y el papel que 
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desempeña como predictor de las ausencias y la desvinculación escolar.   

De acuerdo con Agapito et al. (2013), el autoconcepto es clave en el desarrollo 

de la  personalidad, ya que es la base de un buen ajuste y funcionamiento a todos los 

niveles  (personal, social, académico, laboral, etc.). Se ha estudiado ampliamente en 

relación con el rendimiento académico, demostrándose que lo que los alumnos y 

alumnas piensan sobre sí mismos repercute en sus calificaciones, siendo estas más altas 

cuando existe un autoconcepto  positivo (Agapito et al., 2013). Falta, no obstante, 

información sobre el papel que desempeña  dentro del fenómeno del absentismo y el 

abandono escolar prematuro. Es por esto que el  presente estudio pretende aportar datos 

acerca de la relación entre ambas variables con el fin de conocer más en profundidad 

este fenómeno tan complejo y tener en cuenta el  autoconcepto como punto clave en su 

prevención y abordaje.  

3.1. Concreción y contextualización  

Para llevar a cabo el proyecto que aquí se plantea se realizará una medición 

tanto del autoconcepto a nivel global como de su dimensión académica en alumnado 

perteneciente al  nivel de 2º de ESO de un centro público de educación secundaria del 

distrito de Sant Martí, situado al  noreste de la ciudad de Barcelona. Se trata de un 

distrito de gran tamaño, el segundo de la  ciudad en cuanto a población. Concentra, 

según datos del Ayuntamiento de Barcelona (2018),  el 14,5% de la población total de 

la ciudad, con una densidad neta que es la más alta de  Barcelona. El distrito de Sant 

Martí se caracteriza también por presentar diferencias  socioeconómicas marcadas entre 

los diferentes barrios que lo conforman. Cuenta con un nivel de renta y estudios 

universitarios ligeramente por debajo del valor de la media de la ciudad  (Ajuntament de 

Barcelona, 2022).  

3.2. Preguntas de investigación  

Las preguntas que guiarán el presente estudio y a las cuales se pretende dar 

respuesta  a través del análisis de los resultados obtenidos son las siguientes:  

1. ¿El autoconcepto global del alumnado de educación secundaria tiene 

influencia en  el grado de absentismo?  

2. ¿El autoconcepto académico del alumnado de educación secundaria tiene 

influencia  en el grado de absentismo?  



7	
	

3.3. Objetivos   

El objetivo general planteado para el presente proyecto es el siguiente:  

Analizar la existencia de una relación entre el nivel de autoconcepto global y  

académico del alumnado y el absentismo escolar.  

A su vez, de dicho objetivo general se desprenden los siguientes objetivos 

específicos:  

1. Analizar la relación entre el autoconcepto y el absentismo escolar en 

alumnado de  educación secundaria.  

2. Analizar la relación entre el autoconcepto académico y el absentismo escolar 

en  alumnado de educación secundaria.  

3.3. Hipótesis  

Las hipótesis principales que se plantean para ser contrastadas en la presente 

investigación son las que se especifican a continuación:   

1. Existe relación entre el autoconcepto global y académico y el absentismo 

escolar.  

2. El alumnado con peor autoconcepto global y académico presenta un mayor 

número  de faltas no justificadas.   

4. Marco normativo 

En relación al tema objeto de estudio, el absentismo, la primera referencia 

normativa que se ha de tener en cuenta es la Declaración Universal de los Derechos 

Humanos, proclamada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 10 de 

diciembre de 1948. Tal como se establece en el artículo 26: Toda persona tiene derecho 

a la educación. La educación debe ser gratuita, al menos en lo concerniente a la 

instrucción elemental y fundamental. La instrucción elemental será obligatoria. La 

instrucción técnica y profesional habrá de ser generalizada; el acceso a los estudios 

superiores será igual para todos. 

 Esta misma premisa aparece en la Declaración Universal de los Derechos del 

Niño (ONU, 1959), cuyo principio 7 afirma que “niños y niñas tienen derecho a recibir 

educación gratuita y obligatoria, por lo menos en etapas elementales” (p. 143).  
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También el Parlamento Europeo en su resolución A 3-0172/92 aprueba la Carta 

Europea de los Derechos del Niño, donde se contempla el derecho fundamental de los 

niños y niñas a recibir una educación.  

A  nivel estatal la normativa hace referencia nuevamente al derecho a la 

educación. La Constitución Española, del 29 de diciembre de 1978, recoge algunos 

artículos relacionados con la temática objeto de estudio. Es el caso del artículo 27.1, que 

defiende que todos los individuos tienen derecho a la educación. También es el caso del 

artículo 27.5, que establece que “los poderes públicos garantizan el derecho de todos a 

la educación, mediante una programación general de la enseñanza, con participación 

efectiva de todos los sectores afectados y la creación de centros docentes”. 

En lo que respecta a Cataluña, comunidad autónoma en la cual se enmarca el 

estudio, el marco normativo está constituido por las siguientes leyes. La Ley 12/2009, 

del 10 de julio, de educación (DOGC núm. 5422, de 16.07.2009) establece en su 

artículo 3 “el derecho a una educación integral, orientada al pleno desarrollo de la 

personalidad, con respeto a los principios democráticos de convivencia y a los derechos 

y libertades fundamentales” (p. 10). El artículo 21 señala que “los alumnos, como 

protagonistas del proceso educativo, tienen derecho a recibir una educación integral y 

de calidad” (p. 15). En el artículo 22 se expone que “estudiar para aprender es el 

principal deber de los alumnos y comporta los deberes siguientes: asistir a clase” (p. 

15).  

La Ley 14/2010, del 27 de mayo, de los derechos y las oportunidades en la 

infancia y la adolescencia (DOGC núm. 5641 de 02.06.2010) especifica en su artículo 

13 que los niños y niñas y los adolescentes tienen derecho a recibir la máxima 

educación posible desde su nacimiento. Los poderes públicos deben garantizar que 

reciben la educación establecida como obligatoria legalmente. Esto incluye actividades 

extraescolares, de ocio y culturales. El artículo 52 expone que las administraciones 

públicas deben poner especial atención en la detección de los casos de no 

escolarización, absentismo y abandono y adoptar las medidas necesarias para hacerles 

frente mediante los protocolos correspondientes. En relación a la prevención de estas 

situaciones, el artículo 74 especifica que las administraciones públicas deben desarrollar 

las acciones necesarias para prevenir aquellas situaciones perjudiciales para el 

desarrollo integral y el bienestar de los niños y niñas y los adolescentes, especialmente 

cuando se trata de cualquier forma de negligencia en la atención física, sanitaria o 

educativa.  
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Asimismo, los documentos para la organización y gestión de centros (DOIGC) 

recogen la normativa en relación a los casos de absentismo, especificando el protocolo a 

seguir y las actuaciones que se han de poner en marcha desde el momento en que se 

detecta una situación de este tipo, así como los agentes y servicios externos que deben 

intervenir si así se precisa.  

El marco legal en definitiva orienta hacia la protección y garantía del derecho 

básico a la educación, a la vez que sirve de base para establecer y regular los protocolos 

de actuación necesarios para prevenir y reparar conductas absentistas en el ámbito 

escolar. Un análisis más detallado de esta legislación existente a nivel internacional, 

nacional y autonómico permite extraer una serie de elementos comunes que guardan 

relación con los objetivos que se han planteado para el presente estudio. Además del 

derecho fundamental y universal a la educación, la legislación hace hincapié en la 

necesidad de detectar los casos de abandono y absentismo.  

Reflexionando más en profundidad se observa que la legislación mantiene una 

mirada simplista ante el fenómeno del absentismo. Se tienen únicamente en cuenta las 

faltas sin justificar a la hora de conceptualizar el absentismo sin visibilizar otras 

casuísticas, como por ejemplo el alumnado que obtiene justificación familiar de las 

faltas, o aquellos que aún estando presentes en el aula manifiestan un nivel de 

desenganche notable (González, 2006). Además, lo que la legislación transmite es una 

respuesta centrada en el alumnado como origen del problema, que incumple su deber 

cuando deja de asistir al centro educativo. Ante estas situaciones se aplican protocolos 

de intervención con el objetivo de revertir la situación, o un trabajo de detección de 

negligencias para prevenir el absentismo. Se echa en falta que en las leyes se otorgue 

también protagonismo al ámbito emocional, al trabajo en esta área desde diferentes 

perspectivas (centro, familia, alumnado, docentes), no únicamente poniendo el foco en 

el alumno o la alumna sino atendiendo a todas las condiciones necesarias para que 

desarrollen su autonomía, mantengan un adecuado nivel de motivación y estén 

capacitados para afrontar las dificultades en el ámbito académico sin recurrir a la 

evitación. 



10	
	

5. Marco Teórico  

5.1. Absentismo.  

5.1.1. Conceptualización y tipología. 

El absentismo escolar, pese a estar presente en la realidad cotidiana de nuestro 

sistema educativo, no cuenta con una definición y conceptualización clara y 

consensuada. La revisión de la literatura científica pone en evidencia la falta de 

referencias comunes que permitan determinar cuándo se está dando un problema de 

absentismo (Ribaya, 2011). Así, González (2005) expone que el absentismo se refiere a 

las faltas de asistencia a clase por parte de ciertos alumnos, a la vez que remarca la 

ambigüedad y falta de concreción acerca del tipo de faltas de asistencia que entrarían 

dentro de la categoría de absentismo. Más adelante González (2006) puntualiza que el 

absentismo abarca tanto ausencias del alumnado durante un día completo, ya sea de 

forma esporádica o regular, como las faltas a determinadas clases únicamente, así como 

una mezcla de ambas situaciones. Para Melendro (2008), el absentismo escolar se 

identifica con una asistencia irregular, ausencias repetidas e injustificadas al centro de 

estudios de menores en edad de escolarización obligatoria, así como la no 

escolarización durante este periodo. Por su parte, Cabrera y Larrañaga (2014) entienden 

el absentismo en referencia a al alumnado que se encuentra en periodo de escolarización 

obligatoria (entre los 6 y los 16 años) y deja de asistir al centro educativo sin una 

justificación, dando lugar en muchos casos al abandono definitivo del sistema escolar.  

Todas las definiciones planteadas tienen en común la identificación del 

absentismo con la no asistencia al centro educativo. Sin embargo, pese a esta 

coincidencia en su conceptualización, el término resulta aún ambiguo por existir autores 

que tienen en cuenta cualquier tipo de falta de asistencia en su definición de absentismo, 

mientras que para otros es necesario que dichas faltas se produzcan de manera 

injustificada. No existe tampoco consenso en la frecuencia en la que deben darse dichas 

faltas de asistencia para que se considere que está teniendo lugar una situación de 

absentismo escolar. Sucede, además, que el absentismo se aproxima y se confunde en 

muchas ocasiones con otras situaciones habituales en el ámbito educativo, como es la 

no escolarización, la desescolarización y el abandono escolar (García, 2005b).  La no 

escolarización tiene lugar por lo general en las primeras etapas educativas, mientras que 

el abandono y la desescolarización se dan de manera más habitual en la adolescencia, 

concretamente entre los 12 y los 16 años de edad.  
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Partiendo de las definiciones planteadas y de los límites difusos que existen 

entre el absentismo y otras problemáticas relacionadas resulta evidente la dificultad que 

supone distinguir entre unos términos y otros, entre situaciones de absentismo, 

abandono o desescolarización. En cualquier caso, el punto en común entre todas ellas es 

un proceso de ruptura y desvinculación, un alejamiento progresivo de la institución 

académica. García (2005b) habla de un rechazo por parte del alumnado hacía la 

escolaridad, que puede darse de manera explícita y continuada en el tiempo en el caso 

del abandono, o de forma más irregular, puntual y no tan evidente, dándose así una 

situación de absentismo.  

Esta desvinculación puede darse en múltiples formas, dando lugar a una 

clasificación de diferentes tipologías de absentismo en base a lo propuesto por González 

(2006): 

- Absentismo de retraso, observado en el alumnado que sistemáticamente llega 

tarde a la primera hora lectiva. Puede ser la etapa inicial que predice un absentismo más 

regular.  

- Absentismo virtual, que hace referencia a aquel colectivo del alumnado que 

pese a estar presente en el aula intenta pasar lo más desapercibido posible, se inhibe. 

- Absentismo elegido, que engloba las ausencias que tienen como propósito la 

evitación de ciertas actividades escolares o la dedicación a otro tipo de actividades 

(ocio, descanso, etc.). También hablaríamos en este caso de aquellos alumnos que no 

asisten a ciertas clases por creencias religiosas propias o de sus progenitores.  

- Absentismo crónico, cuando las ausencias a clase son llamativas y notables. 

- Absentismo encubierto por los padres, cuando las faltas del alumno o alumna 

sean por el motivo que sean son justificadas sistemáticamente por los progenitores.  

En función de la frecuencia con la que se da la conducta absentista, García 

(2013, como se cita en Lleó, 2018) propone la siguiente clasificación:  

- Absentismo puntual, esporádico o de baja frecuencia, que comprende menos de 

un 10% de las faltas mensuales.  

- Absentismo moderado, cuando la frecuencia es mayor. Se habla en ese caso de 

faltas de asistencia de entre el 10% y el 15% a lo largo de un mes.  

- Absentismo regular, si las ausencias oscilan entre un 25% y un 50% en un mes.  

- Absentismo prolongado, si hay entre un 50% y un 75% de faltas no 

justificadas.  
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- Absentismo crónico o total, si el alumnado ha dejado de acudir al centro 

escolar o si acumula ausencias superiores al 75% de las horas lectivas totales durante un 

mes. 

5.1.2. Causas. 

El absentismo es un fenómeno de elevada complejidad y carácter multicausal. 

No existe un motivo único que origine la conducta absentista y la explique, dificultando 

no sólo su conceptualización sino también la implementación de acciones para reducir 

su impacto y frecuencia de aparición (Ochoa, 2019). Tal como señala Lleó (2018), es la 

interacción de diversos factores de riesgo tanto del alumno o alumna como de su 

entorno la que acaba dando lugar al absentismo. Así, se distingue entre diferentes tipos 

de causas en función del contexto del cual proceden los factores de riesgo.  

- Causas centradas en el menor. Se trata de factores individuales del alumno o 

alumna, como por ejemplo el hecho de tener necesidades educativas no detectadas, la 

falta de vinculación con los iguales, el bajo rendimiento académico, el abuso de 

sustancias o los problemas de salud mental (Mallet, 2016). London et al. (2016) tienen 

en cuenta también la baja autoestima, el bajo autoconcepto académico del o la 

estudiante y su relación con el resto de compañeros de clase como factores de riesgo. 

- Causas centradas en la familia. En este ámbito la investigación se ha focalizado 

principalmente en la familia como factor de riesgo. Escudero (como se cita en Lleó, 

2018) señala la existencia de algunas situaciones y características familiares que se 

relacionan con un bajo rendimiento académico y una mayor predisposición a presentar 

absentismo, como por ejemplo un bajo nivel socioeconómico, un clima familiar 

negativo o una baja supervisión por parte de los progenitores.  

- Causas centradas en el centro educativo. Tal como indica González (2005), no 

se ha de obviar el papel que la escuela o instituto juega en el fenómeno del absentismo. 

Las condiciones, dinámicas y entorno que el centro proporciona al alumnado pueden no 

ser siempre las más adecuadas para dar respuesta a las necesidades y diversidad del 

alumnado. Cuando esto sucede, el alumno o la alumna puede no sentirse aceptado e 

integrado, precipitando así una desvinculación tanto del centro como del proceso de 

aprendizaje (Lleó, 2018). 
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5.1.3. Influencia de la institución académica en el absentismo 

Aunque tradicionalmente el absentismo se atribuye al propio alumno o alumna 

que no asiste al centro educativo, las causas de este fenómeno están condicionadas 

también por las prácticas pedagógicas de cada institución escolar y, en especial, por las 

experiencias vividas en el ámbito escolar. En ocasiones se observa que la acción 

institucional de la escuela o instituto da lugar a situaciones de desescolarización 

(García, 2055b). El centro educativo puede adoptar un papel protector o constituir un 

factor de riesgo en función de aspectos como el clima predominante o su organización 

(García, 2005a). Como indica González (2005), el hecho de dedicar tiempo para 

escuchar y apoyar a cada alumno, interesarse por su situación, prestarles ayuda si así lo 

precisan y mantener una actitud cercana son conductas del equipo docente que suponen 

un potente factor protector frente al absentismo. Por tanto, la falta de recursos 

personales y materiales para atender de manera cercana y personal al alumnado puede 

promover la aparición del absentismo (Ribaya, 2011). 

La manera en la que el centro aplica la normativa disciplinaria puede ser 

también un motivo de exclusión del alumnado, ya que se uttiliza la expulsión como 

mecanismo de control y sanción. Esta tendencia a la exclusión se observa también en la 

forma en que el centro educativo agrupa a su alumnado. En muchas ocasiones el criterio 

que predomina para la agrupación es la exclusión de aquellos alumnos y alumnas con 

mayores dificultades (grupos de refuerzo, desdoblamiento de aula, etc.). Este sector del 

alumnado queda etiquetado y desarrolla unas expectativas negativas que dan lugar a 

conductas disruptivas, rebeldía y un mayor grado de absentismo (González, 2005). 

También el curriculum escolar que ofrezca el centro posee una gran infuencia en el 

mayor o menos enganche del alumnado. Coincidiendo con González (2005), se 

considera fudamental priorizar un curriculum que consiga proporcionar experiencias 

valiosas y de calidad a todo el alumnado, intentando generar vivencias de éxito 

académico.  

Teniendo en cuenta lo expuesto es posible concluir que la institución educativa, 

su estructura y su cultura juegan un papel de gran relevancia en el fenómeno del 

absentismo. En definitiva, un entorno escolar que no resulte seguro, estimulante, y no 

favorezca el adecuado desarrollo de alumnas y alumnos supone una traba para su 

progreso académico y dificulta una vinculación positiva con la institución. Es por esto 

que se hace necesario reflexionar en profundidad sobre el papel que juega el centro en el 

proceso de absentismo y abandono escolar, analizar si las prácticas que se llevan a cabo 
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en institutos y escuelas son realmente inclusivas o si se basan en criterios de exclusión 

que únicamente benefician a un cierto sector del alumnado, el que no presenta ningún 

tipo de dificultad y consigue mantener un buen rendimiento a nivel académico. 

5.2. Autoconcepto 

5.2.1. Definición y características 

La primera definición formal de este constructo fue planteada por Shavelson et 

al. (1976). Estos autores exponen que el autoconcepto es, en líneas generales, la 

percepción que una persona tiene de sí misma, y añaden que dicha percepción está 

condicionada por las interacciones y experiencias que la persona tiene con su entorno y 

está influenciada por los refuerzos que recibe y la relación con los otros significativos. 

González-Pineda et al. (1997) ofrecen una definición en la cual el autoconcepto consiste 

en una imagen que una persona tiene acerca de sí misma y que se construye a través de 

la acumulación e integración de la información que recibe, del conocimiento con el que 

ya cuenta y el nuevo que incorpora. Asimismo, estos autores defienden que el 

autoconcepto es uno de los componentes centrales de la personalidad.  

Barca et al. (2013) consideran el autoconcepto como una medida evaluativa que 

indica cómo se percibe una persona. Esta percepción se construye a partir de un sistema 

de creencias que el individuo considera ciertas acerca de sí mismo. Cada una de estas 

creencias cuenta con un valor determinado, y están sujetas a la influencia de los 

refuerzos que se reciben del entorno más próximo y los otros significativos y las 

atribuciones causales de cada individuo. Otras investigaciones corroboran esta idea y 

ponen de manifiesto que el autoconcepto no es una concepción global, sino que posee 

una estructura multidimensional (Ibarra y Jacobo, 2016). Dentro de esta estructura, en el 

nivel más alto, se halla el autoconcepto global, un conjunto de percepciones parciales 

acerca del propio yo que se ordenan de manera jerárquica. Un escalón por debajo se 

encuentran el autoconcepto académico y el no académico, y dentro de este último se 

incluye el autoconcepto personal, social y el físico (Goñi, 2009). Se trata de un sistema 

complejo que presenta algunas características paradójicas. Por ejemplo, como se 

comentaba anteriormente, pese a ser un constructo cognitivo único y propio de cada 

persona está muy influenciado por las vivencias en relación a otros y las experiencias 

que va sumando en diferentes entornos (Ibarra y Jacobo, 2016). También este sistema 

jerárquico, representado en la figura 1, ha tenido una gran relevancia en la investigación 
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del autoconcepto, ya que ha sido el punto de partida y el referente para la creación de 

instrumentos de medida (Goñi, 2009).  

 

Figura1 

Representación de la estructura jerárquica del autoconcepto 

 

 
Nota. Adaptado de Shavelson et al. (1976, p. 413) 

 

Según el modelo de autoconcepto propuesto por Shavelson et al. (1976), las 

dimensiones generales de este constructo presentan una mayor estabilidad respecto a 

aquellas más específicas. Esto es así debido a que las experiencias cotidianas y 

vivencias del día a día tienen una influencia mayor sobre las dimensiones más 

específicas del autoconcepto, que son por tanto menos estables que el constructo en su 

globalidad. En relación al tema que nos ocupa, el ejemplo de una mala calificación en 

una determinada asignatura sirve para ilustrar con más claridad este fenómeno. Esta 

vivencia puede afectar a la dimensión concreta del autoconcepto académico, pero 

resulta poco probable que acabe teniendo un impacto significativo en el autoconcepto 
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global del alumno o la alumna que recibe dicha calificación (González-Pineda et al., 

1997). 

5.2.2. Autoconcepto académico 

Dentro de las diversas dimensiones concretas que se encuadran dentro del 

autoconcepto global el presente trabajo se centra en la que se refiere al autoconcepto 

académico. Éste puede definirse como la concepción que el alumno o alumna tiene de sí 

mismo como aprendiz, como persona que cuenta con unas determinadas habilidades 

para hacer frente al aprendizaje en un contexto formal (Miras, 2004, como se citó en 

Goñi, 2009). Esta percepción incluye la creencia del alumno o alumna en su capacidad 

para cumplir con aquello que su centro escolar le exige, su constancia, su capacidad de 

reponerse de los fracasos y de tener iniciativa (Sosa et al., 2016).   

Esta vertiente académica del autoconcepto y su influencia sobre el rendimiento y 

los resultados han sido ampliamente estudiadas. Según lo que se refleja en la literatura 

científica, aquellos estudiantes que obtienen resultados académicos óptimos y presentan 

un buen rendimiento confían más en sus capacidades y se sienten más valiosos y 

eficaces (González-Pineda et al., 1997). Por el contrario, en el caso de aquellos 

estudiantes que tengan dificultades de aprendizaje y rendimiento escolar cabe esperar 

una peor autovaloración. Existe, por tanto, una relación bidireccional y recíproca 

mediante la cual el autoconcepto es una variable causal y determinante del rendimiento 

académico, pero también las experiencias de logro en el contexto educativo van 

conformando el autoconcepto del estudiante (Barca et al., 2013).  

Otro aspecto a destacar sobre la dimensión académica del autoconcepto es, como 

ya se ha mencionado anteriormente, su carácter maleable y dinámico, cambiante en 

función de la influencia que ejercen las experiencias que vive el estudiante. El 

autoconcepto académico va evolucionando también en función del momento vital que 

atraviesa el alumno o alumna. Esto es especialmente visible en la adolescencia, un 

periodo de construcción y definición de la identidad que interactúa con las vivencias 

escolares y lleva al estudiante a una reestructuración de su autoconcepto académico. 

Ibarra y Jacobo (2016) aportan evidencias del carácter dinámico del autoconcepto 

académico durante la adolescencia. Dichos autores ponen de manifiesto un deterioro del 

autoconcepto académico en la franja de edad comprendida entre los 12-13 años y la 

adolescencia media. Esta etapa vital es, por tanto, un período crítico y sensible en el 
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cual se debe trabajar para conseguir la construcción de un autoconcepto óptimo que 

permita un adecuado desarrollo de la persona en todos los ámbitos.  

5.3. Prevención y abordaje del absentismo escolar desde una perspectiva 

emocional.  

Tal como se ha demostrado en diversos estudios (Morales-Sánchez, et al., 2018), 

la regulación emocional desempeña un papel de gran importancia en el desarrollo social 

y académico de los adolescentes. Se trata de una etapa evolutiva que se caracteriza por 

ser un momento de crisis y gran inestabilidad a nivel emocional que el entorno 

educativo no debe obviar. Morales-Sánchez et al. (2018) desarrollaron un programa de 

intervención para segundo curso de ESO centrado en el trabajo de la autonomía 

emocional y las habilidades socioemocionales. Entre los contenidos trabajados se 

encontraban el autoconcepto, variable independiente en nuestro estudio, la autoestima, 

la empatía o el autoconocimiento, entre otros. Estas temáticas se trabajaban con el 

alumnado mediante actividades y dinámicas de grupo en el aula, promoviendo la 

participación, la reflexión y el diálogo.  

Las conclusiones a las que se llegó tras la intervención respaldan la idea de que 

el componente emocional y afectivo resulta crucial en el abordaje de la conducta 

absentista. Como manifiestan Morales-Sánchez et al. (2018), con el programa de 

educación emocional implementado se logró un elevado nivel de motivación entre el 

alumnado que propició un nivel de asistencia del 90%. Con ello se produjo una mejora 

en la adaptación al centro y en el rendimiento académico del alumnado participante, 

además de un efecto preventivo sobre el absentismo escolar.  

Estos datos ponen de manifiesto la necesidad de llevar a cabo actuaciones 

destinadas a promover y trabajar las competencias emocionales del alumnado de 

secundaria. Concretamente, Morales-Sánchez et al. (2018) resaltan el autoconcepto, la 

autoestima, las habilidades sociales y la motivación como temas especialmente 

relevantes a trabajar con alumnado que presenta riesgo de absentismo o abandono 

prematuro. Coronil (2019) apoya esta idea en su propuesta de modelo preventivo de la 

conducta absentista. En ella habla de una actuación orientada a tres ámbitos, siendo uno 

de ellos la realización de actividades de desarrollo personal que permitan consolidar y 

reforzar aspectos como la autoestima, el autoconcepto o los logros del alumnado, con el 

fin de que conseguir una autonomía emocional que favorezca una respuesta más óptima 

a las dificultades en el ámbito académico y no derive en una conducta evitativa. 
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5.4. Aportación a la sociedad y a la ética profesional 

El absentismo supone actualmente uno de los grandes retos a los que se enfrenta 

el sistema educativo. En palabras de García (2009, como se cita en García, 2005b) este 

desafío es clave para avanzar hacia una educación inclusiva que garantice el éxito y la 

permanencia del alumnado. Este aspecto es fundamental para conseguir reducir el 

riesgo de exclusión social que va aparejado al absentismo y el abandono escolar 

prematuro. 

De acuerdo con los datos expuestos por la Comisión Europea (2014), España es 

uno de los países de la Unión Europea con las cifras más elevadas de absentismo 

escolar. Esta situación pone en riesgo a un número considerable de alumnos y alumnas, 

que se desvinculan y pierden el acceso a los aprendizajes necesarios para desarrollarse 

de manera plena y garantizar su inclusión en la sociedad. El absentismo escolar 

representa por tanto una problemática a la cual resulta prioritario dar respuesta. No se 

trata de un propósito sencillo, ya que como ha quedado de manifiesto en la revisión 

bibliográfica realizada, el absentismo es un fenómeno de elevada complejidad en el cual 

intervienen múltiples factores a considerar.  

El abordaje de esta problemática deberá plantearse de manera integral, yendo 

más allá de actuaciones aisladas en un solo ámbito o llevadas a cabo por un único 

agente educativo (García, 2005b). Para ello se deben tener en cuenta todas las variables 

y factores que intervienen en la conducta absentista, tanto los relacionados con lo 

puramente académico como otros más de índole social, familiar y personal. Es 

necesario contar con un amplio conocimiento de dichos factores intervinientes con el fin 

de poder diseñar acciones educativas que reduzcan eficazmente el impacto del 

absentismo (Ochoa, 2019).  

Dentro de los factores relacionados con el estudiante se ha considerado 

pertinente tener en cuenta el papel que el autoconcepto juega en la conducta absentista. 

Se trata de un tema poco presente en la literatura científica, que tradicionalmente ha 

estudiado el autoconcepto en relación al rendimiento académico. Es aquí donde este 

trabajo puede contribuir a la mejora de la práctica educativa, aportando información 

acerca de la relación entre el autoconcepto y el grado de absentismo.  

Concretamente en el centro educativo seleccionado para el estudio el absentismo 

es una problemática que está presente de manera habitual y notable. Ya sea en forma de 

retrasos sistemáticos, acumulación de faltas o desvinculación general del entorno, el 

alumnado del centro hace patente con su conducta que existe una cierta distancia entre 
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sus necesidades y la respuesta educativa que se les ofrece desde el centro. Las 

conclusiones obtenidas en este estudio aportarán información que facilite la 

comprensión y el cambio de mirada respecto a la elevada tasa de absentismo y a algunas 

de las necesidades de los alumnos a nivel emocional. Los resultados que se obtengan 

pueden contribuir al diseño y puesta en marcha de acciones preventivas en el centro que 

promuevan entre el alumnado la construcción de un autoconcepto óptimo, 

especialmente relevante durante la etapa de educación secundaria cuando éste suele 

deteriorarse. Por extensión, y no sólo a nivel de este centro educativo en concreto, 

demostrando la relación entre el autoconcepto y el nivel de absentismo se puede 

contribuir a generar un cambio en la concepción que se tiene en el contexto educativo 

sobre algunas actitudes y conductas del alumnado. De esta forma se hará posible un 

abandono progresivo de las etiquetas negativas asociadas al alumnado absentista y se 

instalará la creencia de que la prevención y las estrategias de reducción de este 

fenómeno son responsabilidad de todos los agentes que se encuentran alrededor del o la 

estudiante (Coronil, 2019). 

En lo que respecta a la ética y de acuerdo con Buendía y Berrocal (2001), la 

investigación que se lleva a cabo en el contexto educativo se debe concebir como el 

ejercicio de un acto responsable. Para garantizar que así sea es necesario tomar 

conciencia de aspectos relacionados con la privacidad, el anonimato, el consentimiento 

informado, la sinceridad, la transparencia y la conveniencia de la investigación que se 

lleva a cabo (Rodríguez-Gómez, 2018).  

Dentro de este marco de referencia se prevén una serie de acciones destinadas a 

preservar los aspectos éticos del trabajo. En primer lugar se establecerá contacto con un 

miembro del equipo directivo de cada uno de los centros seleccionados para 

proporcionarles información clara acerca de la investigación e invitarles a participar. El 

centro como institución es quien da acceso a los participantes, los alumnos y alumnas, 

quienes deben también estar informados de una serie de aspectos relativos al estudio. 

No sólo es importante informar a equipos directivos, sino que también se contactará e 

informará debidamente a los docentes y todos aquellos profesionales de los cuales se 

necesite colaboración para llevar a cabo la investigación. En el caso del presente trabajo 

la muestra estará compuesta por menores de edad, por lo que será preciso informar de 

manera rigurosa a sus progenitores o tutores legales, así como a los tutores o tutoras de 

aula. Toda la información se recogerá y presentará en un documento de consentimiento 

informado (Anexo III), que se entregará a los progenitores o tutores legales. El 
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consentimiento informado reflejará los siguientes puntos esenciales (Rodríguez-Gómez, 

2018):  

- Los objetivos y la tipología del estudio. 

- La garantía de confidencialidad.  

- Las pruebas y cuestionarios que se aplicarán y cómo serán analizados, tratados y 

difundidos los datos. 

- La opción a desistir de la participación en cualquier momento.  

Estos aspectos son fundamentales a la hora de proteger a los participantes y 

garantizar sus derechos, pero también se deben cuidar y tener en cuenta en relación a la 

seguridad de los investigadores que llevan a cabo el estudio (Rodríguez-Gómez, 2018). 

6. Marco metodológico 

6.1. Diseño y tipo de investigación 

El presente estudio se enmarca dentro de un diseño de investigación de estudio 

de caso, ya que se estudia en profundidad y en exclusiva la situación de un centro 

educativo en concreto y, dentro de él, de un grupo clase determinado. La metodología 

empleada es de tipo cuantitativo o empiricoanalítico. Este enfoque cuantitativo se 

caracteriza por probar hipótesis mediante la medición numérica de unas variables 

determinadas en un contexto concreto, que se analizan empleando métodos estadísticos 

(Hernández et al., 2014). Se trata además de una investigación correlacional, 

concretamente un estudio correlacional bivariado, que tiene como finalidad determinar 

el grado de relación o asociación que existe entre dos variables en una muestra o 

contexto en particular (Hernández et al., 2014; McMillan y Schumacher, 2005). 

Concretamente, se busca conocer la relación existente entre el autoconcepto y la 

conducta absentista en una muestra de estudiantes de secundaria del distrito de Sant 

Martí, en Barcelona.  

Se utiliza una metodología de encuestas, ya que para la recogida de información 

se ha optado por el cuestionario, la herramienta que se utiliza con mayor frecuencia en 

la investigación social (Hernández et al., 2014) por la facilidad que ofrecen para recabar 

información de un número elevado de participantes. Se realiza una única administración 

y recogida de datos, en un momento concreto y al mismo grupo de alumnos y alumnas 

participantes, por lo que se trata de una investigación de tipo transversal. Este tipo de 
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diseño permite crear una imagen, una fotografía metafórica que describe y analiza 

variables y su relación en un momento determinado.  

6.2. Contexto y muestra  

El contexto en el cual se llevará a término el estudio es el distrito de Sant Martí, 

al noroeste de Barcelona. Concretamente el barrio de Sant Martí de Provençals, una 

zona que, al igual que el resto del distrito, cuenta con un nivel de renta ligeramente por 

debajo de la media del conjunto de la ciudad (Ajuntament de Barcelona, 2018). Se trata 

de una zona con buenas comunicaciones, que cuenta con un buen servicio de transporte 

público y se sitúa muy próxima al distrito tecnológico de Barcelona, donde se ubican las 

principales empresas del sector. 

El centro educativo seleccionado se caracteriza por atender alumnado desde 

primer curso de ESO hasta ciclos formativos de grado superior. Dicho centro se ubica 

en una zona donde abunda una población multicultural con necesidades 

socioeconómicas marcadas. Este contexto repercute de manera directa en la realidad 

cotidiana del centro, que acoge una gran diversidad en ocasiones difícil de gestionar. El 

perfil predominante por tanto es el de un alumno o alumna procedente de una familia de 

nivel socioeconómico bajo o medio-bajo. Buena parte de los alumnos y alumnas son de 

origen extranjero y en muchos casos provienen de entornos de una elevada complejidad 

a nivel social, económico y familiar. Además, un amplio porcentaje del alumnado 

matriculado presenta también dificultades educativas, ya sean necesidades específicas 

de apoyo educativo o necesidades educativas especiales.  

El centro educativo participante en el presente estudio se fundó en la década de 

los 60 y estaba originalmente destinado a atender exclusivamente alumnado masculino, 

práctica habitual en la época. Comparte edificio con otro instituto de educación 

secundaria que fue creado en el mismo momento y estuvo dirigido en su día a alumnado 

femenino.  

En lo que respecta a la selección de los participantes se ha optado por un 

muestreo no probabilístico de tipo intencional o de conveniencia, caracterizado por estar 

compuesto por casos disponibles a los cuales se tiene acceso. En este caso se ha elegido 

un centro concreto de educación secundaria y una muestra determinada de alumnos y 

alumnas (un aula) debido a la facilidad que existe para acceder a ellos y por su 

capacidad de proporcionar información de valor para el estudio.  
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En el caso de la presente investigación se ha tenido en cuenta la etapa educativa 

de secundaria, concretamente el nivel de 2º de ESO. Se trabaja por lo tanto con 

adolescentes de edades comprendidas entre los 13 y los 14 años. Además de la facilidad 

ya mencionada para acceder a la muestra, esta etapa educativa es de gran relevancia por 

coincidir con un momento evolutivo especialmente interesante para el estudio que se 

lleva a cabo. Por una parte, y de acuerdo con Ibarra y Jacobo (2016), se trata de una 

edad en la cual el autoconcepto sufre un cierto deterioro que podría constituir un factor 

de riesgo a la hora de desarrollar una conducta absentista. También en este aspecto es 

un momento crítico, ya que es entre los 12 y los 16 años cuando el absentismo y el 

abandono escolar se dan con mayor frecuencia (García, 2005b). 

La muestra estuvo compuesta por 16 de los 30 alumnos y alumnas 

pertenecientes al grupo de 2º de ESO C del instituto seleccionado, un 53,3% del total 

del alumnado de dicha aula. De los 16 participantes, 6 son de género femenino (37,5%) 

y 10 de género masculino (62,5%). La edad media de los y las estudiantes participantes 

es de 13,06 años de edad.  

6.3. Instrumentos 

Para obtener datos relativos al autoconcepto del alumnado se han seleccionado 

dos cuestionarios que permitirán la recogida de información relativa, por una parte, al 

nivel de autoconcepto global, y por otra al autoconcepto académico de los participantes.  

Para obtener una medida indicativa del autoconcepto global del alumnado se 

utilizará el Listado de Adjetivos para la Evaluación del Autoconcepto, LAEA 

(Garaigordobil, 2004) (Anexo IV). Se ha considerado oportuno emplear este 

instrumento por la facilidad y rapidez tanto de aplicación como de corrección de la 

prueba, así como por su fácil comprensión por parte de los participantes en el estudio. 

Se trata de una lista de 60 adjetivos, 40 de ellos positivos y 20 negativos. Los 

participantes deben marcar aquellos adjetivos que consideren que les definen. Cada uno 

de los adjetivos marcados en la lista sumará un punto, de manera que se obtendrá una 

puntuación de autoconcepto positivo y otra de autoconcepto negativo, en función del 

tipo de adjetivos que se hayan señalado. La diferencia entre ambas puntuaciones 

indicará la puntuación directa en autoconcepto global. En cuanto a sus propiedades 

psicométricas, se ha confirmado la consistencia interna del Listado de Adjetivos para la 

Evaluación del Autoconcepto mediante un estudio realizado con una muestra de 139 

participantes de entre 10 y 12 años (Garaigordobil, 2005).  
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Diferentes coeficientes obtenidos en dicho estudio pusieron de manifiesto un 

nivel satisfactorio de fiabilidad (alfa de Cronbach =.73; Spearman-Brown =.86; 

coeficiente de dos mitades de Guttman =.83).  

En lo que respecta a la medida del autoconcepto académico, el instrumento por 

el que se opta es la Escala de Autoconcepto Académico (EAA) de Schmidt, Messoulam 

y Molina (2008) (Anexo V). Se trata de un cuestionario de respuesta cerrada, es decir, 

con opciones previamente delimitadas a las cuales deben ceñirse los participantes 

(Hernández, Fernández y Baptista, 2014). A pesar de esta limitación en las respuestas, 

las opciones predefinidas son más sencillas de codificar y analizar y suponen un menor 

esfuerzo para los encuestados. La Escala de Autoconcepto Académico está compuesta 

por 14 ítems con cinco opciones de respuesta (totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, 

neutro, de acuerdo y totalmente de acuerdo). A su vez, el instrumento está compuesto 

por dos factores de 7 ítems cada uno. Por una parte el factor de rendimiento académico, 

que recoge la valoración del alumnado acerca de su rendimiento actual y las posibles 

dificultades que puede experimentar respecto al aprendizaje (ítems 3, 7, 8, 9, 10, 11 y 

14). El segundo factor hace referencia a la autoeficacia académica, es decir, las 

percepciones del alumnado sobre su capacidad a nivel académico (ítems 1, 2, 4, 5, 6, 12 

y 13). Cuenta con ítems directos, que se puntúan de 1 a 5 (siendo totalmente de 

acuerdo=1 y totalmente en desacuerdo=5) y con ítems inversos cuya puntuación va de 5 

a 1 (totalmente de acuerdo=5 y totalmente en desacuerdo=1) (Schmidt, Messoulam y 

Molina, 2008). Los valores totales de la EAA oscilan entre 12 y 60 puntos, y se 

interpretan considerando que a mayor puntuación, mejor es el autoconcepto académico. 

Siguiendo lo establecido por Gedda, Valdés y Villagrán (2021), para interpretar los 

resultados de la escala se tendrán en cuenta diferentes categorías, especificadas en la 

tabla 1. 
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Tabla 1 

Categorías para la interpretación de las puntuaciones de la EAA  

 

Nivel de autoconcepto académico Intervalo de puntuación 

Bajo 12-21 

Medio-bajo 22-31 

Medio 31-41 

Medio-alto 42-51 

Alto >51 

 

Nota. Adaptado de Gedda, R., Valdés, P. y Villagrán, N. (2021, p.3) 

 

 La EAA está respaldada por evidencias de validez, ya que la escala explica un 

43% de la varianza. Concretamente, el factor de rendimiento académico explica un 

23.6% y el de autoeficacia académica un 19.4%. La fiabilidad alcanza también niveles 

aceptables tanto para el factor de rendimiento académico (alfa de Cronbach =.68) como 

para el de autoeficacia académica (alfa de Cronbach =.75) (Gálvez-Nieto, Polanco y 

Salvo, 2017). 

Se realizará también una recogida de datos acerca de las faltas de asistencia 

acumuladas por cada alumno y alumna participante a lo largo del primer trimestre del 

curso 2022/2023. Esta información se solicita de manera directa a la tutora del grupo, 

quien tiene acceso al registro informático de asistencia del alumnado del cual es 

responsable. La recogida de estos datos se lleva a cabo a diario en el aula, utilizando 

habitualmente diferentes programas y plataformas de gestión educativa que pueden 

variar en función de cada centro. No obstante, todas tienen en común el hecho de 

generar un recuento de las faltas de asistencia, tanto justificadas como sin justificar. 

Este recuento de las faltas acumuladas será el que se tendrá en cuenta a la hora de 

analizar los datos. Concretamente en el centro educativo participante en el presente 

estudio se utiliza el software de gestión escolar Clickedu (https://clickartedu.com/inicio-

plataforma-colegios.html).  
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6.4. Estrategia de recogida de información  

En primer lugar está previsto establecer un contacto inicial con miembros del 

equipo directivo del centro educativo seleccionado, con el fin de informar de los 

objetivos del estudio y la metodología que se empleará, así como contar su conformidad 

para proceder al reparto de los documentos de consentimiento entre el alumnado 

participante. El siguiente paso será obtener el consentimiento para cada uno de los 

alumnos y alumnas que toman parte en el estudio. Al tratarse de una muestra de 

menores de edad informaremos y solicitaremos consentimiento tanto a los alumnos y 

alumnas como a sus progenitores y/o tutores legales. Se contempla asimismo informar y 

solicitar consentimiento a la tutora del grupo clase participante, ya que está previsto 

pedir su colaboración tanto en el proceso de administración de los cuestionarios, que se 

llevará a cabo en horario lectivo, como en la recogida de datos relativos a la asistencia. 

En todo momento se mantendrá una comunicación fluida y una actitud cooperadora con 

la tutora responsable del grupo, teniendo en cuenta la programación prevista para la 

clase participante y acordando el mejor momento para interferir lo mínimo posible en su 

dinámica habitual.  

Simultáneamente a la aplicación de los cuestionarios al alumnado se procederá a 

la recogida de los datos relativos a la asistencia a clase. Para ello se precisa la 

colaboración de la tutora del grupo participante y de la coordinadora pedagógica del 

instituto, a quienes se solicita el número total de faltas acumuladas por los alumnos y 

alumnas que toman parte en el estudio. Se tendrá en cuenta el período comprendido 

entre el inicio del curso 2022/2023, el 7 de septiembre, y el 2 de diciembre de 2022, 

fecha que se marca como final del primer trimestre. 

Seguidamente se procede a la corrección de los cuestionarios y obtención de las 

puntuaciones directas y baremadas en cada caso. 

6.5. Temporalización  

En la figura 2, se expone el cronograma que refleja de manera gráfica la 

planificación que se ha llevado a cabo para el presente estudio. 

 

 

 

 

 



26	
	

 

Figura 2 

Cronograma del proceso de recogida y análisis de datos 

 
 

La primera fase de información y recogida de consentimientos se lleva a cabo 

entre el 28 de noviembre y el 2 de diciembre de 2022. La siguiente fase del estudio 

corresponde a la recogida de datos, que tuvo lugar en el período comprendido entre el 

día 5 y el 12 de diciembre de 2022. Paralelamente a la aplicación de los cuestionarios al 

alumnado se procede a la recogida de los datos relativos a la asistencia, que se realiza 

igualmente entre el 5 y el 12 de diciembre.  

La siguiente fase corresponde a la corrección de los cuestionarios y obtención de 

las puntuaciones directas y baremadas en cada caso, se llevó a cabo entre el 13 y el 15 

de diciembre de 2022. El análisis de los resultados obtenidos y el establecimiento de las 

conclusiones del estudio se realizó entre el 16 y el 21 de diciembre de 2022. 

6.6. Procedimiento de análisis de datos 

Una vez llevada a cabo la recogida de datos mediante los instrumentos 

previamente descritos, el análisis estadístico de dichos datos se llevó a cabo utilizando 

el programa SPSS. En primer lugar y previamente al tratamiento de los datos se 

obtuvieron las puntuaciones directas en autoconcepto global y autoconcepto académico 

para cada uno de los estudiantes participantes en el estudio. Posteriormente se procedió 

a calcular los estadísticos descriptivos de cada una de las tres variables estudiadas: 

autoconcepto global, académico y número de faltas de asistencia durante el primer 

trimestre del curso (Anexo VI).  

Con el fin de poder conocer qué tipo de distribución siguen los datos obtenidos y 

poder elegir el estadístico más adecuado se realizó la prueba de Shapiro-Wilk, que se 

utiliza para contrastar normalidad en muestras de tamaño inferior o igual a 50 (Flores y 
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Flores, 2021). Dicha prueba indicó que la distribución es normal en el caso de las 

variables de autoconcepto global y académico (p>0.005). No es así para la variable de 

faltas de asistencia (p<0.005)., que no se distribuye de manera normal.  

 

Tabla 2 

Resultados de las pruebas de normalidad aplicadas a las variables 

autoconcepto global, autoconcepto académico y faltas de asistencia. 

 
Dado que el objetivo del presente estudio es determinar la relación entre el 

autoconcepto, global y académico, y el absentismo cuantificado en número de faltas de 

asistencia a clase se realizó un análisis bivariado mediante el coeficiente de correlación 

de Spearman. Dicha correlación se calculo, por una parte, para conocer la relación entre 

el autoconcepto global y el absentismo, y por otra para determinar la relación existente 

entre el autoconcepto académico y el grado de absentismo. El coeficiente de correlación 

de Spearman puede adquirir valores comprendidos entre -1 y 1. Si el resultado es 0 

indica que no existe correlación entre las variables, es decir, el comportamiento de una 

de ellas no tiene relación con el de la otra. Una correlación de -1 o de 1 indica que la 

correlación es perfecta y si se conoce el valor de una variable es posible determinar el 

de la otra (Roy-García et al., 2019). Si la correlación valores negativos significa que la 

relación entre las variables es inversa, y si el valor es positivo indica que la relación es 

directa.  

7. Resultados  

7.1. Autoconcepto global  

Las puntuaciones directas obtenidas en el cuestionario LAEA (Garaigordobil, 

2004) de autoconcepto global oscilan entre valores de 0 y 27, siendo la media del grupo 

participante de 14,88. Tomando en consideración los baremos establecidos para esta 
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prueba se observa que, en promedio, el grupo de alumnos y alumnas participantes se 

sitúa en torno al percentil 25 en cuanto a autoconcepto global. Es posible por tanto 

concluir que el grupo participante presenta un nivel de autoconcepto global bajo.  

7.2. Autoconcepto académico 

Las puntuaciones directas obtenidas en la Escala de Autoconcepto Académico 

(Schmidt, Messoulam y Molina, 2008) para los participantes en el presente estudio 

oscilan entre los 26 y los 63 puntos, siendo la puntuación media de 46 puntos. De 

acuerdo con la interpretación de las puntuaciones reflejada en la Tabla 1, vemos que se 

trata de un grupo donde se encuentran alumnos y alumnas con un autoconcepto 

académico que oscila entre un nivel medio-bajo y un nivel elevado. El valor de la media 

de dicho grupo refleja que, como promedio, el autoconcepto académico del alumnado 

que respondió el cuestionario es medio-alto.  

Esta puntuación elevada puede estar sesgada por el escaso tamaño de la muestra, 

así como por el perfil absentista de algunos de los alumnos que conforman el grupo 

clase seleccionado para el estudio. Este hecho, unido al perfil y a las características 

socioeconómicas del entorno pueden haber motivado que los alumnos que tomaron 

parte en el estudio fueran mayoritariamente aquellos que habitualmente muestran una 

mayor vinculación con el aprendizaje y el entorno escolar y, en consecuencia, mejores 

resultados y mayor percepción de eficacia en este ámbito.  

7.3. Asistencia a clase 

Las faltas de asistencia de los 16 alumnos y alumnas que tomaron parte en el 

estudio oscilaron entre 0 y 59 horas de ausencia a lo largo del primer trimestre del curso 

2022/2023. En la tabla 3 se puede comprobar que la gran mayoría de estudiantes 

participantes, un 37,5%, no habían faltado a clase en ningún momento. La media de 

horas de ausencia al aula en dicho grupo fue de 16,56.  

De nuevo el tamaño reducido de la muestra y el no haber podido contar con todo 

el alumnado de la clase puede constituir un factor que explique los datos recogidos. El 

hecho de que la mayoría de alumnos y alumnas que componían la muestra no tuviese 

ninguna falta de asistencia en todo el trimestre sugiere que el alumnado de perfil más 

absentista no aportó el consentimiento informado ni estuvo presente en el momento de 

la recogida de datos.  
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Tabla 3 

Tabla de frecuencia para la variable faltas de asistencia  

 
 

7.4. Relación entre el autoconcepto global y el absentismo 

El análisis bivariado efectuado mediante la correlación de Spearman indica que 

la relación entre el nivel de autoconcepto global y el absentismo escolar es escasa o 

nula. Tal como se indica en la tabla 2, el valor obtenido está muy próximo a 0 lo cual 

indica que no existe una correlación lineal entre ambas variables. 

 

Tabla 4 

Coeficiente de correlación de Spearman para las variables autoconcepto global 

y faltas de asistencia 

	
Autoconcepto 

global	
Faltas de 
asistencia	

Rho de 
Spearman	

Autoconcepto 
global	

Coeficiente de 
correlación	

1.000	 .167	

Sig. (bilateral)	 .	 .537	
N	 16	 16	

Faltas de 
asistencia	

Coeficiente de 
correlación	

.167	 1.000	

Sig. (bilateral)	 .537	 .	
N	 16	 16	
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7.5. Relación entre el autoconcepto académico y el absentismo 

También en este caso se ha llevado a cabo un análisis bivariado empleando el 

estadístico Rho de Spearman. Dicha prueba muestra que existe relación entre el 

autoconcepto académico y el número de faltas de asistencia acumuladas, aunque se trata 

de una relación débil y que no se considera estadísticamente significativa. 

Tabla 5 

Coeficiente de correlación de Spearman para las variables autoconcepto 

académico y faltas de asistencia 

 

El valor negativo hallado en el coeficiente rho de Spearman indica que la 

correlación entre el nivel de autoconcepto académico y las faltas de asistencia a clase es 

negativa. Es decir, puntuaciones bajas en autoconcepto académico se asocian a un 

mayor grado de absentismo. 

8. Conclusiones y discusión  

El desarrollo del presente trabajo ha permitido dar respuesta a las preguntas y 

objetivos de investigación planteados en referencia a la existencia de una relación entre 

el autoconcepto y el absentismo escolar en la etapa de secundaria. Los datos recogidos 

han hecho posible conocer cuál es el nivel de autoconcepto, tanto global como 

académico, de un grupo de adolescentes estudiantes de 2º curso de ESO y saber el 

número de faltas de asistencia acumuladas por cada uno de ellos y ellas durante el 

primer trimestre. A partir de esta información se han realizado los análisis oportunos 

para dar respuesta a las preguntas de investigación formuladas.  

En lo que respecta a la primera pregunta, que cuestiona si el autoconcepto global 

influye en el grado de absentismo de los alumnos y alumnas de secundaria, se puede 

Rho de 
Spearman	

Faltas de asistencia	 Coeficiente de 
correlación	

1.000	 -.305	

Sig. (bilateral)	 .	 .250	
N	 16	 16	

Autoconcepto 
académico	

Coeficiente de 
correlación	

-.305	 1.000	

Sig. (bilateral)	 .250	 .	
N	 16	 16	
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concluir que en la muestra estudiada no se da esta relación entre ambas variables. El 

análisis estadístico indica que el nivel de autoconcepto global del alumnado participante 

tiene una influencia muy escasa o prácticamente nula en el grado de absentismo que 

presentan. Estas evidencias conducen a un rechazo de la hipótesis que se planteó 

inicialmente y que pronosticaba la existencia de una relación entre el autoconcepto 

global y el absentismo escolar.  

La segunda pregunta de investigación planteaba el interrogante de si la 

dimensión académica del autoconcepto guardaba relación con el número de faltas de 

asistencia a clase. La hipótesis que se buscaba probar defendía que aquellos alumnos 

con peor autoconcepto académico registrarían un mayor grado de absentismo. La 

correlación obtenida no es estadísticamente significativa, puede que debido al escaso 

tamaño muestral o a la existencia de puntuaciones extremas en la variable faltas de 

asistencia. No obstante, sí indica que la relación que se da entre las dos variables 

estudiadas es negativa. Es decir, tal como se preveía, a peor autoconcepto académico 

mayor número de faltas de asistencia al centro educativo. Cabe mencionar que la 

relación hallada entre autoconcepto académico y absentismo en el alumnado 

participante no es necesariamente causal, sino que evidencia una asociación entre las 

dos variables. 

Los resultados obtenidos en el presente estudio se pueden relacionar con lo 

expuesto hasta el momento en la literatura científica. A pesar de no haberse encontrado 

artículos que traten de manera específica la relación entre el absentismo y el 

autoconcepto, el papel de esta última variable en el ámbito educativo ha sido 

ampliamente estudiado y respalda los resultados obtenidos en este estudio. La gran 

mayoría de investigaciones tienen en cuenta la dimensión académica del autoconcepto y 

no tanto el constructo a nivel global. Este hecho se puede explicar mediante el modelo 

jerárquico planteado por Shavelson et al. (1976), quienes mantienen que son las 

dimensiones más específicas del autoconcepto las que se ven afectadas por las 

experiencias cotidianas. Cabe esperar por lo tanto que, si se estudian fenómenos que se 

dan en el ámbito escolar, el autoconcepto académico tendrá una relevancia mayor que el 

autoconcepto a nivel general. Esta idea ha estado respaldada por Fernández-Lasarte et 

al. (2019), quienes afirman que el autoconcepto como constructo general tiene 

capacidad explicativa sobre aspectos como el ajuste escolar, aunque es la dimensión 

académica la que demuestra tener una influencia de más peso. Este hecho se corrobora 
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también en la presente investigación, donde la variable que ha demostrado tener 

relación con el absentismo es el autoconcepto académico y no el global.  

Otras investigaciones establecen conclusiones que siguen la misma línea. Es el 

caso de London et al. (2016), quienes señalan que pese a no haberse explorado en 

profundidad los elementos que contribuyen al absentismo si que se han descrito 

predictores y factores de riesgo, entre los cuales se encuentra el bajo autoconcepto 

académico. Otras investigaciones más centradas en el trabajo de prevención del 

absentismo (Morales-Sánchez, 2018; Coronil, 2019; Barca et al., 2013) destacan la 

necesidad de incidir en la mejora del autoconcepto académico del alumnado que 

presenta conductas absentistas o riesgo de abandono escolar prematuro. Es importante 

en estos casos priorizar la vivencia positiva del alumnado y las experiencias de éxito en 

el ámbito educativo con el fin de promover y reforzar una autovaloración positiva en 

relación a las capacidades académicas. Sosa et al. (2016) defienden también que el 

autoconcepto es una de las variables que más influyen en el logro, el rendimiento y el 

ajuste académico. Por su parte, García (2005b) hace patente la importancia del 

componente emocional en el fenómeno del absentismo al poner de manifiesto que 

aquellos centros en los cuales existe un mayor número de alumnado que se vincula de 

manera emocionalmente negativa con la institución presentan también tasas más 

elevadas de absentismo. Según esta autora, el trabajo centrado en el autoconcepto y en 

otras competencias emocionales tiene un impacto en la adaptación y el ajuste al entorno 

académico en este caso.            

Los estudios anteriormente mencionados apoyan los resultados obtenidos en el 

presente trabajo, que muestran la relación negativa que existe entre el autoconcepto 

académico y el absentismo de los alumnos y alumnas encuestados. El autoconcepto 

académico es, por tanto, uno de los múltiples factores que entran en juego a la hora de 

explicar la complejidad de la conducta absentista y se debe tener en cuenta como 

aspecto a trabajar desde un punto de vista preventivo. Basándonos tanto en la revisión 

bibliográfica como en el análisis de los datos recogidos se concluye que la probada 

relación entre el autoconcepto académico y el absentismo evidencia la necesidad que ya 

señalaban Morales-Sánchez et al. (2018) de poner en marcha actuaciones y programas 

que promuevan el autoconcepto y otros aspectos relacionados con la educación 

emocional en alumnado que se desvincula de los aprendizajes y presenta riesgo de 

abandono escolar prematuro.                                                                                                                                                                                                                     
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9. Limitaciones del estudio y propuestas de mejora  

En lo que respecta a las limitaciones del estudio cabe señalar en primer lugar el 

tamaño tan reducido de la muestra empleada. Este hecho provoca que los resultados no 

sean generalizables a la población y que puedan encontrarse sesgados. Pese al 

planteamiento inicial del estudio, que contemplaba una muestra más amplia compuesta 

por alumnado de diferentes niveles educativos y diversos centros de secundaria de la 

ciudad de Barcelona, finalmente se hubo de tomar en consideración una única aula de 

un centro educativo como muestra participante. Por este motivo se optó por un diseño 

de estudio de caso, convirtiendo el trabajo en una investigación destinada a describir la 

relación entre autoconcepto y absentismo en el alumnado de un aula determinada. De 

este grupo de 30 estudiantes únicamente 18 entregaron el documento de conformidad 

firmado por sus progenitores para la participación en el estudio. De estos 18 alumnos y 

alumnas, 2 faltaron a clase el día en que se llevó a cabo la recogida de información.  

Asimismo, el hecho de haber limitado el estudio a un único centro educativo 

pude ser fuente de sesgos, ya que las características socioeconómicas del entorno y de la 

población del centro en cuestión tienen también influencia en los aspectos estudiados. 

El momento del curso en el que se aplicaron los cuestionarios dificultó también la 

recogida de un mayor volumen de datos, ya que el final de trimestre es un momento de 

gran carga evaluativa y se acumulan varios días no lectivos en el calendario escolar. 

Estos factores dificultaron de forma notable la aplicación de los cuestionarios y la 

coordinación con la tutora del grupo participante.  

Otra limitación a tener en cuenta es la que se refiere a las dificultades mostradas 

por algunos de los estudiantes que conforman la muestra para entender los términos y el 

vocabulario empleado en los instrumentos utilizados. A pesar de haber seleccionado dos 

cuestionarios que, a priori, resultaban de fácil comprensión y cumplimentación, durante 

la aplicación de las pruebas se observó que se surgía un número considerable de dudas y 

preguntas acerca del significado de algunos de los adjetivos que componen el test 

LAEA (Garaigordobil, 2004). No sólo el significado sino también el formato de 

respuesta de esta prueba acabó siendo confuso, ya que algunos de los participantes 

señalaron sus opciones en un espacio diferente al reservado para ello.  

La falta de tiempo disponible ha constituido también una importante limitación 

para la realización del presente estudio. Contando con una temporalización más amplia 

habría sido posible llevar a cabo la aplicación de los cuestionarios en un momento de 

menor carga académica y sin coincidir con el periodo final del trimestre.  
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Teniendo en cuenta las limitaciones expuestas, las propuestas de mejora se 

centran principalmente en la ampliación de la muestra, tanto a nivel de número de 

participantes como en el sentido de incluir centros educativos de diferentes zonas y 

distritos de la ciudad. De esta manera se incluirán diversos perfiles de alumnado y se 

evitarán sesgos e influencias de otras variables que no se contemplan en el estudio y van 

asociadas al entorno social de los participantes.  

También se propone adaptar los instrumentos utilizados con el fin de garantizar 

su comprensión por parte de todos los participantes, o bien crear un instrumento ad hoc 

para el estudio que se adapte al la capacidad de comprensión del alumnado con el cual 

se trabaja, teniendo en cuenta que pueden existir diferentes niveles dentro de la misma 

muestra.  

10. Perspectivas de futuro  

Tomando el presente trabajo como punto de partida es posible definir futuros 

planteamientos y líneas de investigación que permitan profundizar en el tema de 

estudio, así como hacer posible la construcción de un conocimiento detallado de la 

naturaleza y las características de la relación entre el autoconcepto y el absentismo.  

La revisión bibliográfica realizada ha puesto de manifiesto que la gran mayoría 

de la literatura científica existente en relación al fenómeno del absentismo se ha 

centrado principalmente en describir su complejidad, la multitud de factores 

intervinientes y las posibles causas que dan lugar a esta desvinculación del ámbito 

académico. Algunos estudios, como el de García (2005a), han profundizado algo más 

describiendo el tipo de respuesta que la institución educativa y otros servicios 

comunitarios ofrecen una vez que la conducta absentista se está produciendo. Sin 

embargo, y de acuerdo con las ideas expuestas por Coronil (2019), es necesario 

promover una nueva mirada sobre el absentismo escolar y trabajar desde la prevención, 

detectando las señales que empiezan a evidenciar que puede producirse una 

desvinculación y actuando antes de que ésta sea difícil de revertir. Es en este propósito 

donde este estudio puede aportar valor y abrir nuevas vías de obtención de 

conocimiento que se puedan aplicar en la práctica. 

Mediante la recogida y análisis de datos llevados a cabo ha sido posible 

confirmar la existencia de relación entre el autoconcepto académico y el grado de 

absentismo, en el sentido de que un peor autoconcepto académico se relaciona con una 

mayor acumulación de faltas de asistencia. Queda pendiente no obstante especificar de 
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qué tipo es esta relación, si existe causalidad y si es posible afirmar que un bajo 

autoconcepto académico es una de las causas de la desvinculación del área académica. 

Asimismo, sería de interés y utilidad iniciar una línea de trabajo destinada a determinar 

el efecto que la intervención sobre el autoconcepto académico tiene sobre el nivel de 

absentismo del alumnado. Conocer si dicha intervención produce mejoras en el 

autoconcepto académico de los alumnos y alumnas y si es efectiva para disminuir el 

número de faltas de asistencia acumuladas puede ser de gran utilidad, ya que abre la 

puerta a una línea de trabajo aplicado de tipo preventivo y más centrada en el ámbito 

emocional. El papel de estos aspectos afectivos y emocionales en la desvinculación con 

el entorno académico es fundamental, ya que factores como las relaciones sociales que 

se establecen en el centro educativo, las propuestas formativas o los espacios que se 

ofrecen pueden configurar un entorno protector o por el contrario precipitante de la 

respuesta de absentismo (García, 2005b). 

Teniendo esto en cuenta resulta interesante proponer una futura vía de 

investigación que analice la metodología educativa que se utiliza en cada centro, o 

incluso por parte de cada docente en un mismo centro, con el fin de explicar la 

influencia que esta tiene en el autoconcepto académico del alumnado y, en 

consecuencia, en el grado de absentismo que pueden llegar a desarrollar. A partir de 

aquí puede plantearse el establecimiento de comparaciones entre el efecto que diferentes 

métodos pedagógicos (enseñanza tradicional vs metodologías innovadoras) tienen sobre 

el nivel de autoconcepto académico de los y las estudiantes.  

Por último, se echan en falta en la literatura científica estudios que incluyan la 

voz y opinión del alumnado en relación a los aspectos tratados en este trabajo. García 

(2005b) incorporó las interpretaciones del profesorado ante el fenómeno del absentismo, 

así como García y Razeto (2019) que se aproximan a la realidad del alumnado 

recogiendo información acerca de la valoración que realizan de su trayectoria 

académica y sobre sus experiencias y expectativas en relación a la institución escolar. 

En un futuro se podría ampliar esta perspectiva y tratar de conocer las atribuciones que 

el alumnado realiza sobre las causas que les llevan a faltar a clase, así como los factores 

que consideran que inciden en su autoconcepto académico, tanto positiva como 

negativamente.  

Pese a las limitaciones señaladas anteriormente y los numerosos aspectos a 

mejorar en el presente estudio, el trabajo realizado puede suponer un punto de partida 

para una profunda reflexión sobre el fenómeno del absentismo y la implicación que en 
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él tienen los aspectos puramente emocionales, en este caso el autoconcepto. Las futuras 

líneas de investigación, prevención e intervención en la conducta absentista no pueden 

ignorar la importancia del componente afectivo en la desvinculación de los aprendizajes 

y el entorno escolar. Programas de desarrollo emocional aplicados tanto en la etapa 

primaria como secundaria han demostrado ser efectivos para trabajar las competencias 

emocionales, reducir los problemas de conducta y mejorar el rendimiento académico 

(Mallett, 2016). Asimismo, es momento también de analizar el papel de las instituciones 

educativas en el desarrollo emocional del alumnado y el impacto que sus prácticas 

tienen en la aparición y mantenimiento de la conducta absentista. En ocasiones, las 

condiciones que se crean en un determinado centro educativo no favorecen una 

respuesta adecuada a la diversidad de los alumnos y alumnas y promueven que se acabe 

produciendo el desenganche (González, 2005). No se trata únicamente de ofrecer una 

educación de calidad en cuanto a los contenidos curriculares, sino también de tener en 

cuenta las características y necesidades del alumnado, proporcionar espacios de 

expresión y desarrollo emocional y contribuir a la generación de un autoconcepto 

positivo, de valía y eficacia académica que vincule a los estudiantes con su entorno 

escolar. De acuerdo con Coronil (2019), “sentirse integrado y necesario es, sin duda, un 

elemento fundamental contra la ausencia” (p. 234). Por tanto, las perspectivas de futuro 

pasan por la construcción de un conocimiento sólido acerca de la influencia del 

componente emocional en el proceso educativo, con el objetivo último de formar 

alumnos y alumnas que se sientan valorados, escuchados, acompañados y, sobre todo, 

capaces de desarrollar su propio proyecto vital.  
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12. Anexos  

Anexo I: Estadísticas de abandono educativo temprano por comunidad 
autónoma y a nivel  europeo. Año 2021.   

 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2022) 
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Anexo III: Documento de consentimiento informado entregado a los 
progenitores i/o tutores legales de los menores participantes en el estudio. 
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Anexo IV: LAEA. Listado de adjetivos para la evaluación del autoconcepto 
(Garaigordobil, 2004) 
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Anexo V: Escala de Autoconcepto Académico (Escala AA) de Schmidt, 
Messoulam y Molina (2007) 
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Anexo VI: Estadísticos descriptivos para las tres variables empleadas en el 
estudio. 

	
	
	
	
	
	


