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Resumen 

Durante la pandemia se incrementaron conductas de aplazamiento de 

tareas, falta de autorregulación conductual, estrés, ansiedad, entre otros. A raíz de 

estos problemas, la presente investigación tuvo como objetivo de determinar el 

ajuste estadístico sobre el modelo del efecto de la autoeficacia académica hacia la 

procrastinación académica mediado por el eutrés. El método utilizado fue un 

estudio de tipo básico, explicativo, cuantitativo y transversal. La muestra evaluada 

fueron 521 estudiantes de una universidad privada de Lima. Los instrumentos 

fueron Escala de Autoeficacia Percibida en Situaciones Académica – EAPESA, 

Escala de Procrastinación Académica – EPA y la Escala de Percepción Global del 

Estrés. Los resultados mostraron que el modelo hipotetizado poseía adecuados 

índices de ajuste. Asimismo, la autoeficacia académica resultó tener efecto directo 

con la postergación de actividades, autorregulación académica y eutrés; con estas 

dos últimas explicó más del 35% y 37% de sus varianzas, respectivamente. 

Además, el eutrés medió el efecto indirecto de la autoeficacia hacia la 

autorregulación académica, con un alto tamaño del efecto; para con la postergación 

de actividades, la mediación no resultó estadísticamente significativo. En 

conclusión, el modelo implementado determinó el efecto de la autoeficacia para 

influenciar en la conducta de postergación y en la autorregulación conductual. 

Palabras clave: Autoeficacia académica; procrastinación; estrés positivo; modelo 

explicativo; estudiantes universitarios. 
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Abstract 

During the pandemic, behaviors of postponement of tasks, lack of behavioral 

self-regulation, stress, anxiety, among others, increased. As a result of these 

problems, the present investigation aimed to determine the statistical fit on the 

model of the effect of academic self-efficacy towards academic procrastination 

mediated by euters. The method used was a basic, explanatory, quantitative and 

cross-sectional study. The evaluated sample was 521 students from a private 

university in Lima. The instruments were the Perceived Self-Efficacy Scale in 

Academic Situations - EAPESA, the Academic Procrastination Scale - EPA and the 

Global Perception of Stress Scale. The results showed that the hypothesized model 

had adequate fit indices. Likewise, academic self-efficacy turned out to have a direct 

effect with the postponement of activities, academic self-regulation and euters; with 

the latter two it explained more than 35% and 37% of its variances, respectively. In 

addition, euters mediated the indirect effect of self-efficacy towards academic self-

regulation, with a high effect size; for the postponement of activities, the mediation 

was not statistically significant. In conclusion, the implemented model determined 

the effect of self-efficacy to influence procrastination behavior and behavioral self-

regulation. 

Keywords: Academic self-efficacy; procrastination; positive stress; explanatory 

model; university students.
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I. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, un evento de gran escala en el sector educativo ha sido la 

virtualización. Gran parte de las instituciones superiores han trasladado su sistema 

de enseñanza a las plataformas virtuales. Anteriormente, ya se hablaba sobre la 

importancia de las herramientas digitales en la docencia superior, enfatizando el 

aumento progresivo de su uso, previo a la pandemia por el Covid-19 (De Pablos et 

al., 2019). Dicho de otra manera, la virtualización era un fenómeno educativo que 

progresivamente iba incrementando dentro de las instituciones de educación 

superior. 

Como consecuencia de la pandemia, el distanciamiento social y cuarentena 

nacional en el 2020 y 2021, se incrementaron los requisitos para el acceso a clases 

virtuales. Los estudiantes se vieron en la obligación de poseer instrumentos 

tecnológicos (Cáceres-Muñoz et al., 2020). No obstante, poseer una laptop y tener 

acceso a internet no asegura un aprendizaje significativo. Es imprescindible que se 

continúe investigando sobre factores que beneficien el desempeño y el éxito 

académico; y al mismo tiempo, factores que lo desfavorezcan, para establecer 

intervenciones acertadas en el campo de la educación superior. 

Un constructo que ha sido diversamente investigado en ciencias sociales y 

salud es la autoeficacia. Su estudio se remonta a los primeros trabajos de Bandura 

(1976, 1977, 1986). Posteriormente se investigó la autoeficacia en diferentes 

circunstancias y situaciones (p.e. autoeficacia específica, autoeficacia personal, 

autoeficacia académica, autoeficacia hacia el manejo de estrés). El implemento de 

esta variable, dentro de las investigaciones, marcó una nueva comprensión sobre 

la necesidad de que las personas lo desarrollen. Debido a que una persona con 

creencias de autoeficacia logra un mejor desenvolvimiento personal (Valdivieso et 

al., 2013). 

Además, diversos estudios muestran que la autoeficacia guarda relación con 

variables como la personalidad, autocontrol, emprendimiento, compromiso, 

bienestar subjetivo, satisfacción con la vida, inteligencia y estabilidad emocional 

(Albrecht & Marty, 2020; Cazan & Năstasă, 2015; Francescato et al., 2020; Fuller 

et al., 2018; Sheu et al., 2017; Stajkovic et al., 2018; Yu & Luo, 2018; Zhang et al., 
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2019); del mismo modo, muestra relación e influencia hacia variables educativas 

como el desempeño, rendimiento, logro académico, motivación intrínseca, récord 

académico (Caprara et al., 2011; Fosse et al., 2016; Guntern et al., 2017; Hood et 

al., 2021; Munir et al., 2021; Oriol-Granado et al., 2017; Zuffianò et al., 2013). Lo 

cual asegura la implicancia de la autoeficacia con variables psicológicas en el 

campo educativo. Por ello, un estudiante que posee autoeficacia logra estimular su 

aprendizaje para lograr el éxito académico (Bonetto et al., 2017). De esa forma, la 

autoeficacia se muestra relevante para explicar los fenómenos relacionados al 

desempeño y aprendizaje.  

No obstante, esta variable ha sido ampliamente estudiado con factores 

positivos como desempeño, motivación, creatividad, entre otros. Pero son pocos 

los estudios que lo involucran con factores negativos para el aprendizaje, por 

ejemplo, procrastinación académica, estrés, ansiedad, y demás. Estos factores en 

la actualidad pueden presentarse debido a la virtualización. La procrastinación 

académica surge cuando un estudiante retrasa su aprendizaje o el desarrollo de 

tareas, lo que produce un descuido sobre sus actividades estudiantiles (Semprebon 

et al., 2017). Por ello, surge un interrogante sobre la necesidad desarrollar la 

autoeficacia académica en un estudiante procrastinador. Conductualmente, el 

estudiante auto eficaz posee la capacidad de autorregular sus comportamientos y 

pensamientos para lograr el éxito académico (Galindo, 2004); sin embargo, no 

existen estudios que hayan considerado la influencia de la autoeficacia en la 

procrastinación académica. De ese modo, se expone un vacío en el conocimiento 

sobre la interrelación de estas variables y el efecto de uno hacia el otro. 

Por otro lado, un estudio contempló que la autoeficacia no tiene un efecto 

directo (lineal) hacia la procrastinación académica, por lo que requiere de una 

variable intermediaria como el autocontrol académico que lleve un efecto indirecto 

(mediar el efecto de la autoeficacia y procrastinación) (Liu et al., 2020). Otros 

estudios, han determinado la relación entre la procrastinación y variables como el 

estrés; ambas variables muestran predecirse entre sí (Eisenbeck et al., 2019; Malik 

& Ashraf, 2019). Inclusive, el estrés ha sido investigado por mucho tiempo en 

poblaciones universitarias (Khalid et al., 2019). No obstante, son escasos los 

estudios sobre el distrés (estrés negativo) y eutrés (estrés positivo) y su vínculo con 
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la autoeficacia y procrastinación académica. Como aporte a la primera interrogante, 

surge un supuesto de mediación, donde el estrés positivo (eutrés) por sus 

características pueden influenciar a la procrastinación académica, o inclusive 

mediar el efecto de la autoeficacia hacia la procrastinación. 

En la literatura no existe modelos que integren la autoeficacia académica, 

procrastinación y el eutrés. La implicancia de los modelos explicativos es producir 

enfoques teóricos que generen nuevos conocimientos para luego ser aplicados en 

la praxis de la docencia. En ese sentido, la psicología educativa, pedagogía y 

psicopedagogía necesitan de un modelo que produzca un conocimiento adicional 

a lo ya estudiado. El nuevo desafío actual involucra entender la interacción 

predictiva de la autoeficacia frente a la procrastinación académica. Por lo tanto, 

existe un vacío en el conocimiento que requiere de atención. 

De ese modo, se formularon las siguientes conjeturas científicas ¿El modelo 

teórico del efecto de la autoeficacia hacia la procrastinación académica mediado 

por el eutrés presenta adecuado ajuste estadístico? En cuanto a los problemas 

específicos estos son: a) ¿La autoeficacia académica tiene un efecto directo 

estadísticamente significativo hacia la postergación de actividades académica? b) 

¿La autoeficacia académica tiene un efecto directo estadísticamente significativo 

hacia la autorregulación académica? c) ¿La autoeficacia académica tiene un efecto 

directo estadísticamente significativo hacia el eutrés? d) ¿Es el eutrés mediador del 

efecto de la autoeficacia académica hacia la postergación de actividades? y, e) ¿Es 

el eutrés mediador del efecto de la autoeficacia académica hacia la autorregulación 

académica? 

Este trabajo presenta los criterios de justificación teórica el cual se basa en 

desarrollar un modelo explicativo donde se establezca el efecto directo e indirecto 

de la autoeficacia hacia la procrastinación académica por medio del eutrés. Estos 

resultados aportarán a ampliar el conocimiento de las variables y comprender su 

interacción en un solo modelo teórico. De igual modo, la justificación práctica se 

encuentra en brindar un modelo que sirva para profesionales dedicados al 

aprendizaje (educadores, psicólogos educativos, asesores educativos y 

psicopedagogos) para considerarlo dentro de sus proyectos curriculares o 

intervenciones en el aula; de forma que, optimicen el aprendizaje y desarrollen, en 
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sus estudiantes, la autoeficacia para contrarrestar el efecto académico negativo que 

causa la procrastinación. 

El aporte metodológico se encuentra en la revisión exhaustiva de los 

instrumentos de la autoeficacia académica, procrastinación académica y eutrés 

para evitar sesgos en la medición de las variables y aseverar la independencia de 

cada ítem para su factor. De igual modo, se aplica modelamiento de ecuaciones 

estructurales (SEM) para el cálculo de resultados. Por lo tanto, el aporte 

metodológico se encuentra en ejecutar una metodología compleja para obtener 

resultados novedosos en el campo de la educación superior. 

 El objetivo general es el siguiente: Determinar el ajuste estadístico sobre el 

modelo del efecto de la autoeficacia académica hacia la procrastinación académica 

mediado por el eutrés. Los objetivos específicos son: 1) Precisar el efecto directo 

de la autoeficacia académica hacia la postergación de actividades, 2) Analizar el 

efecto directo de la autoeficacia académica hacia la autorregulación académica, 3) 

Establecer el efecto directo de la autoeficacia académica hacia el eutrés, 4) Precisar 

la mediación del eutrés sobre el efecto de la autoeficacia académica hacia la 

postergación de actividades, y, 5) Precisar la mediación del eutrés sobre el efecto 

de la autoeficacia académica hacia la autorregulación académica. 

La hipótesis general planteada fue: El modelo del efecto de la autoeficacia 

académica hacia la procrastinación mediado por el eutrés presenta un adecuado 

ajuste estadístico. Las hipótesis específicas fueron: a) Existe un efecto directo 

negativo de la autoeficacia académica hacia la postergación de actividades, b) 

Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia académica hacia la 

autorregulación académica, c) Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia 

académica hacia el eutrés, d) El eutrés media el efecto de la autoeficacia 

académica hacia la postergación de actividades, y, e) El eutrés media el efecto de 

la autoeficacia académica hacia la autorregulación académica.  
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II. MARCO TEÓRICO 

En el ámbito nacional, se han desarrollado investigaciones sobre la relación entre 

la autoeficacia, procrastinación y estrés. Un antecedente de mayor relevancia ha 

sido el de Estrada (2021) quien determinó que entre la autoeficacia y 

procrastinación existe una relación negativa pero significativa (r = -.221), de igual 

forma la autoeficacia se relacionó positivamente con el factor autorregulación 

académica (r = .221) y negativamente con el factor postergación de actividades (r 

= -.235). De la misma manera, Burgos-Torre & Salas-Blas (2020) encontraron 

resultados similares en la cual la autoeficacia mostraba relación positiva con 

autorregulación académica (r = .39) y negativa con la postergación de actividades 

(r = -.23); simultáneamente, se evidenció mayor nivel de autorregulación académica 

en mujeres que en hombres. Por su parte, Cruz (2020) confirmó que los factores 

de autoeficacia se relacionan positivamente con el afrontamiento del estrés. 

 El trabajo de Uribe et al. (2020) también obtuvo resultados de relación directa 

de la autoeficacia con la procrastinación académica (r = -.537); sin embargo, 

variables con componente emocionales como la autoestima poseían mayor índice 

de relación con la procrastinación (r = -.642). Las investigaciones de Arias-Chávez, 

Ramos-Quispe, Villalba-Condori, & Postigo-Zumarán (2020) y Arias-Chávez, 

Ramos-Quispe, Villalba-Condori, & Cangalaya-Sevillano (2020) concluyeron que 

existe relación negativa entre la autoeficacia y la procrastinación académica, no 

obstante, se trata de una relación débil casi inexistente. Del mismo modo, Chigne 

(2017) demostró que la procrastinación se encuentra relacionada con la 

autoeficacia (r = -.340), con la fuerza de autoeficacia (r = -.353) y generalidad de la 

autoeficacia (r = -.346). 

El trabajo de Dominguez-Lara (2017) determinó que la dimensión 

postergación de actividades se relaciona negativamente con la orientación hacia 

las tareas (r = -.431) y rendimiento académico (r = -.151). En cambio, la dimensión 

postergación de actividades está directamente relacionado con la orientación hacia 

las tareas (r = .589) y rendimiento académico (r = .334). Otro estudio llevado por 

Sanchez (2019) argumentó que la procrastinación está directamente relacionado 

con el estrés (r = .727), factores emocionales (r = .841), conductuales (r = .483) y 
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cognitivos (r = .760). Del mismo modo, Medrano (2017) confirma la relación entre 

la procrastinación y estrés académico (r = .353). 

De igual manera, en la literatura a nivel internacional se encontraron estudios que 

tienen afinidad con los propósitos de esta investigación. Inicialmente, el trabajo de 

Galindo-Domínguez & Bezanilla (2021), realizado en España, demostró que la 

autoeficacia predice directamente el distrés y eutrés, poseyendo mayor carga 

predictiva con el distrés. Asimismo, evidenció que los estudiantes con alta 

autoeficacia poseen mayor control de su tiempo y de sus competencias digitales 

para disminuir el distrés. El estudio de Travis & Bunde (2020) concluyó que la 

autoeficacia junto con el afrontamiento al estrés predicen positivamente las notas 

académicas; por su parte, el estrés específico influye negativamente.  

La investigación de Satici (2020), en Turquía, mostró que la autoeficacia 

académica puede dirigir el efecto del estrés y exclusión social hacia el bienestar. 

En otro estudio, Li et al. (2020), realizado en China, determinó que la adicción al 

internet posee un fuerte efecto hacia la procrastinación académica (β = .60); por 

otro lado, la autoeficacia puede influir en ese efecto de forma negativa (β = -.24). 

Lo que implica que los estudiantes que poseen una alta autoeficacia pueden lograr 

disminuir el efecto de la adicción al internet y disminuir la procrastinación 

académica.  

Además, el trabajo de Liu et al. (2020), desarrollado en China, demostró que 

el poder predictivo de la autoeficacia a la procrastinación suele ser directa, pero 

también necesita de otras variables para lograr un efecto indirecto. Es decir, la 

autoeficacia académica no tiene un efecto directo con la procrastinación, pero sí si 

el efecto es mediado por el autocontrol académico. Por otro lado, en Malasia, Lau 

et al. (2020) evidenció que la autoeficacia es un predictor negativo que influye en el 

estrés. El cual afecta directamente a la procrastinación académica. En Croacia, 

Kurtovic et al. (2019) explicó que la autoeficacia sí logra a ser un predictor negativo 

y estable de la procrastinación; es decir, que las creencias de poder lograr algo 

pueden disminuir el aplazamiento de las actividades. 

En Pakistán, Malik & Ashraf (2019) expusieron que el efecto de la 

procrastinación en el estrés era moderado debido a que existe una resistencia a no 
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dejarse influenciar por su entorno social, y de esa forma posponer sus actividades. 

Por otro lado, en el estudio de Eisenbeck et al. (2019), realizado en España, ha 

determinado que el estrés afecta positivamente a la procrastinación académica, 

incrementándolo. En síntesis, queda claro que la literatura sustenta el vínculo de 

las tres variables mediante relación o influencia. Lo cual sustenta que el 

conocimiento científico no ha estudiado la interacción de estas tres variables en un 

modelo teórico. 

De esta manera la revisión de los antecedentes y estado del arte sustentan 

que los estudios sobre la interrelación de la autoeficacia, procrastinación y estrés 

siguen vigentes. Por consiguiente, se presentarán los sustentos teóricos para las 

variables que son objeto de estudio. Se presentará de forma ordenada cada teoría, 

modelo y enfoque. 

En primer lugar, se considera la teoría correspondiente a la autoeficacia. Es 

necesario poder entender la definición de esta para comprender los siguientes 

apartados teóricos. La autoeficacia es un constructo psicológico que se trata de las 

creencias personales sobre lo que uno puede hacer. Este conjunto de creencias se 

desarrolla a lo largo de la vida como parte del aprendizaje social. De esa forma, la 

persona que desarrolla una autoeficacia segura tiene la capacidad de autorregular 

el comportamiento cuando interactúa con su entorno (Bandura, 1997). Enfocado en 

el ámbito académico, la autoeficacia son las creencias de un estudiante sobre lo 

que puede realizar para obtener el éxito académico (Zimmerman & Kitsantas, 

2005). 

 Bandura (1976) fue quien desarrolló la teoría del aprendizaje social, de 

donde nace el constructo de la autoeficacia. Esta teoría explica que las personas 

aprenden a través de su entorno; puede ser a través de la observación de 

conductas familiares, amigos, cultura, etc. A estos eventos o situaciones del cual 

aprende el sujeto se le denomina estímulos ambientales. Sin embargo, del sujeto 

depende si su conducta (como resultado del aprendizaje social) es funcional para 

su entorno.  

Por otro lado, el aprendizaje será de calidad cuando es a través de la 

experiencia. Es decir, el aprendizaje puede ser directo (aprender del mismo 
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entorno) e indirecto (aprender de la experiencia de otros). Bandura (1976) explicó 

que el aprendizaje indirecto está condicionado por el impacto emocional. A modo 

de aclaración, un sujeto A que mira o escucha (aprendizaje por observación) una 

situación que ocurrió al sujeto B que le trajo consecuencias desagradables 

(consecuencias negativas); y, esta situación del sujeto B produce en el sujeto A 

impacto emocional, entonces el sujeto A tendrá mayor probabilidad de aprender a 

través de las experiencias del otro sujeto. Pero si esta situación no produce impacto 

emocional al sujeto A, el cual mantuvo una postura neutral, es probable que el 

sujeto A no aprenda de la situación. 

Además, Bandura (1976) propuso en su teoría el aprendizaje vicario. El cual 

enfoca en aprender a través de modelos (p.e. personas que admiran); por ejemplo, 

un niño que está en pleno desarrollo toma como modelo a su padre, y comienza a 

aprender de sus conductas, comportamiento y actitudes, de esa forma, cuando el 

niño crece y es adulto se comportará de forma similar a su modelo (su padre). En 

sí, los modelos son ejemplos, guías u objetivos que las personas eligen para 

aprender o ser como ellos. Para este tipo de aprendizaje también es necesario el 

elemento emocional; por ejemplo, el niño al recibir un castigo (verbal y físico) por 

parte de su modelo, genera miedo, tristeza y creencias de desvalorización el cual 

hace que el niño aprenda que no era bueno para ciertas cosas. 

Desde esta teoría, la autoeficacia es un aprendizaje estable que genera 

creencias sobre lo que uno puede hacer. Estas creencias no son transmitidas 

biológicamente. La autoeficacia viene a ser necesaria para que la persona se sienta 

capaz de realizar las cosas. Bandura (1997) explica que la autoeficacia percibida 

no tiene que ver con las habilidades o capacidades que uno tiene, sino con lo que 

la persona cree que puede hacer.  

Desde dicha perspectiva teórica, Palenzuela (1983) desarrolló el primer 

instrumento sobre autoeficacia percibida específica en situaciones académicas, 

tomó como teoría principal la de Bandura (1976, 1977). Palenzuela consideró la 

unidimensionalidad del instrumento y a través del tiempo, los análisis psicométricos 

mantuvieron esa estructura. Sin embargo, algunas propuestas han reducido el 

número de ítems iniciales. No obstante, el enfoque teórico y metodológico del 

instrumento sigue siendo el mismo. En esta investigación, se considera la teoría de 
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Bandura como la principal dentro de esta tesis. La teoría del aprendizaje social, el 

aprendizaje vicario y las concepciones de la autoeficacia se desarrolla dentro de la 

investigación. 

En segundo lugar, la procrastinación académica es un constructo que se considera 

polisémico, dado a que no existe una teoría que respalda esta variable. Sino se 

trata de un fenómeno estudiado por diversos autores quienes generaron sus 

propias definiciones, las cuales tiene en común el aplazamiento de tareas o 

deberes. Ciertamente, Ellis & Knaus (2002) calificaron a la procrastinación como 

“posponer algo para el futuro” (p. 7); en sí, se trata de posponer ciertas acciones 

que se han decidió hacer. Sin embargo, estos autores identificaron que las 

personas procrastinadoras suelen pasar por las siguientes fases: 

Tabla 1. 

Fases de procrastinación 

N Fases de procrastinación 

1 
Deseo de hacer algo que puede o no gustarte, pero 

buscando un beneficio que se obtiene si lo haces. 

2 Decisión de hacerlo. 

3 No se hace y se retarda innecesariamente. 

4 Se analiza las desventajas y ventajas de retrasar la acción. 

5 Se continúa postergando. 

6 Se autoculpa por postergarlo. 

7 Sigue procrastinando. 

8 Se cumple en el último minuto, tarde o no se realiza. 

9 Produce insatisfacción por el retraso. 

10 Concluye que no sucederá de nuevo. 

11 Vuelve a procrastinar al presentarse nuevas tareas. 

Fuente: Ellis & Knaus (2002) 

Para Popoola (2005) la procrastinación conlleva una disposición que 

contiene componentes cognitivos, conductuales y emocionales. Del mismo modo, 

este rasgo predispone a las personas a que quieran hacer algo, tratan de hacerlo, 

pero no lo hacen como pensaron inicialmente. Inclusive, argumenta que la 
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población más vulnerable a la procrastinación son los estudiantes universitarios. 

Del mismo modo, Hussain & Sultan (2010) considera que los procrastinadores 

pueden planear todo un cronograma de actividades, pero no logran completar las 

tareas debido a que constantemente retrasan las acciones. Suelen desperdiciar el 

tiempo en actividades que les cause mayor placer. En sí, se encuentran listos para 

trabajar, pero lo evitan. 

Para el propósito de esta investigación, se considerará la procrastinación 

desde el modelo cognitivo-conductual ya que permite medirlo a través de 

instrumentos psicométricos. A través de la TREC o terapia racional-emotiva, Ellis & 

Knaus (2002) utilizan la técnica ABC (A=acontecimiento, B=creencias, 

C=consecuencia), para dar una explicación al fenómeno que ocurre con la 

procrastinación. Explican que cuando se tiene una reacción inapropiada (C) sobre 

las experiencias o un evento activador (A), este evento por sí solo no provoca una 

reacción. Si no, el evento depende del sistema de creencias (B) lo cual produce la 

reacción (C). De ese modo, los autores sostienen que para lograr vencer la 

conducta procrastinadora se debe trabajar las creencias desadaptativas e 

irracionales. 

De ese modo, se podría concretar que lo que antecede a la conducta 

procrastinadora son la situación y las creencias (pensamientos). La situación es 

externa, que no produce un efecto y se denominaría un elemento neutro (A). Las 

creencias se tratan de un conjunto de pensamientos (B) que predisponen la 

conducta y actitud, estas promueven que se produzca una reacción (C) que es 

fisiológica, emocional o conductual. De esa manera, el estudiante a quien se le deja 

una tarea académica con un plazo establecido (A), dependiendo a su estado 

motivacional puede producir pensamiento de desinterés (B) lo cual produce que 

postergue la tare académica (C); hasta que se encuentra en días u horas antes de 

entregar la tarea (situación que produciría un desbalance de su estabilidad 

emocional). 

 Desde la perspectiva de Busko (1998) quien implementa dos escalas de 

procrastinación (general y académica). Conceptualmente, el autor plantea 

conceptos similares sobre la procrastinación. Textualmente argumenta que es “una 

tendencia a retrasar o evitar tareas que deberían completarse” (Busko, 1998, p. 29), 
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además, sostiene que en los procrastinadores persiste la ansiedad problemática. 

Aunque Busko (1998) en su planteamiento demostró que la procrastinación 

académica es unifactorial, estudios posteriores han demostrado que su instrumento 

se divide en dos dimensiones (Dominguez-Lara et al., 2014). 

Estas dos dimensiones se consolidaron como la autorregulación académica 

y la postergación de actividades. La autorregulación académica trata de un proceso 

de autorregulación conductual en situaciones académicas, donde existe un 

planteamiento organizado del estudiante para lograr objetivos de aprendizaje; 

además, se involucra el control de los pensamientos, motivaciones y 

comportamientos. Por otro lado, la postergación de actividades es directamente 

aplazar las tareas académicas, realizándolas en los últimos momentos que posee 

para cumplirlas (Dominguez-Lara et al., 2014). 

Y, en tercer lugar, la última variable de la investigación es el estrés específico 

corresponde al planteamiento teórico establecido por Lazarus (1966) el cual se 

denomina como el modelo transaccional del estrés. Este autor fue un pionero del 

estudio del estrés y es quien lo define como un resultado automático el cual no es 

una intención de la mente, sino se involucran factores externos (entorno) y su 

relación con factores internos de la persona. Además, Lazarus (1999) sostiene que 

el estrés se vuelve fisiológico cuando no son suficientes las herramientas para 

afrontar el estrés.  

Desde su primer aporte, Lazarus consideró dos fenómenos contiguos que 

ocurren: el estrés y afrontamiento el cual demostró un enfoque subjetivo en la cual 

el estrés y la emoción depende de la evaluación del sujeto y su transacción con el 

ambiente. Algunos autores han ignorado la relación del estrés y el afrontamiento, y 

lo han considerado como dos fenómenos por separado. Sin embargo, Lazarus 

sostiene que es un error que se estudien de formas separadas, ya que cuando un 

individuo se enfrenta a una situación estresante automáticamente utiliza recursos 

personales para afrontarlo. En consecuencia, Lazarus (1999) expresa lo siguiente:  

Por ejemplo, verse a sí mismo como indefenso favorece la ansiedad y el 

retraimiento, mientras que tener una sensación de poder sobre el 

resultado favorece la ira y la agresión. Separar la emoción del 
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afrontamiento perjudica la integridad y complejidad del proceso de la 

emoción, que en todo momento considera cómo podríamos afrontarlo. 

(p. 37) 

 Por consiguiente, el autor sustenta que cada persona posee un balance 

sobre el estrés. Es decir, cada sujeto se enfrenta a demandas del exterior (trabajo, 

universidad, familia, etc.); y, utiliza recursos (capacidades, habilidades, estrategias 

individuales) para afrontar las demandas. Por ejemplo, cuando un individuo posee 

una gran cantidad de demandas de la que sus recursos pueden soportar, se estaría 

teniendo un balance de alto estrés. Por lo contrario, cuando un individuo posee baja 

cantidad de demandas de las que sus recursos pueden soportar, se estaría 

teniendo bajo grado de estrés que podría implicar aburrimiento. Sin embargo, 

cuando las demandas y los recursos son iguales se consideraría que es un estrés 

que puede conllevarse sin problemas. 

 Como resultado del modelo transaccional, S. Cohen et al. (1983) vio la 

necesidad de generar un instrumento de medición sobre el estrés específico. El 

instrumento mide el estrés específico (distrés) y el afrontamiento al estrés. En la 

versión peruana se divide en distrés (estrés negativo) y eutrés (estrés positivo): el 

primer factor (distrés) tiene el objetivo de evaluar en qué grado o frecuencia se ha 

estado expuesto a situaciones estresantes; el segundo factor (eutrés) mide si 

posees los recursos necesarios para afrontar situaciones estresantes. 

De ese modo, los aportes expuestos para autoeficacia, procrastinación y 

estrés determinan que son variables con respaldo teórico y que, de dichas teorías, 

se han derivado diferentes instrumentos de medición. Posteriormente se presentan 

los instrumentos de medición siguiendo los aspectos metodológicos 

correspondientes. 
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III. METODOLOGÍA 

3.1. Tipo y diseño de investigación 

Tipo de investigación 

En función al objetivo del estudio, el tipo de investigación es básica dado que busca 

analizar fenómenos que transcurren en la vida académica del estudiante y que 

necesitan encontrar una solución o explicación (Hernández-Sampieri & Mendoza, 

2018). En psicología, suele utilizarse este diseño para buscar solución a un 

problema de investigación sobre las interacciones de variables en una población. 

Diseño de investigación 

Para la investigación se utilizó un diseño explicativo y transversal el cual parte de 

la estrategia asociativa. Este diseño permite estudiar la interacción de variables 

dentro de modelos para analizarlos desde una perspectiva teórica. Para ello se 

utiliza los modelos de ecuaciones estructurales (SEM). Entre los diversos tipos de 

estudios explicativos, se emplea las regresiones entre variables latentes. De esa 

forma, se puede responder los objetivos del estudio por medio de instrumentos que 

midan constructos latentes a través de indicadores observables (Ato et al., 2013). 

 

3.2. Variables y operacionalización 

Variable 1: Autoeficacia académica 

Conceptual: Bandura (1997) define a la autoeficacia como un conjunto de 

creencias que la persona posee sobre lo que puede hacer, las cuales no guardan 

relación directa con las habilidades o capacidades que uno posee, sino con lo que 

la persona cree que puede realizar. 

Operacional: La medición de la autoeficacia académica se obtuvo a través de un 

instrumento de medición de 10 ítems con formato de respuestas múltiples de tipo 

Likert (1: Totalmente en desacuerdo al 5: Totalmente de acuerdo). La escala brinda 

datos de tipo cuantitativo continuo, y datos ordinales a través de una baremación 

en tres niveles. 
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Variable 2: Procrastinación académica 

Conceptual: La definición que Busko (1998) proporciona a la procrastinación, 

explica que es una tendencia a aplazar, postergar o evitar tareas. Además, los 

procrastinadores poseen una pobre autorregulación conductual lo que incentiva la 

acción de posponer actividades. 

Operacional: La procrastinación académica se midió con un instrumento 

compuesto por 12 ítems, con formato de respuesta de tipo Likert de cinco puntos 

(1: Totalmente en desacuerdo al 5: Totalmente de acuerdo). El instrumento permite 

obtener datos continuos y ordinales (previa categorización en niveles). 

 

Variable 3: Estrés específico 

Conceptual: El estrés específico es una respuesta de adaptación que sufre el 

organismo  humano ante situaciones nuevas; el estrés se produce por un 

desequilibrio entre los recursos personales para afrontarlos y las demandas del 

entorno (Lazarus, 1999). 

Operacional: Se midió el estrés específico a través de dos factores (distrés y 

eutrés) los cuales pueden ser calculados mediante 14 ítems con formato de 

respuestas de opciones múltiples estilo Likert (1: Totalmente en desacuerdo al 5: 

Totalmente de acuerdo). La escala brinda datos de tipo cuantitativo continuo, y 

datos ordinales a través de una baremación en tres niveles. 

 

3.3. Población, muestra y muestreo 

Población 

El concepto de población corresponde a un conjunto de personas u objetos 

que forman parte de una realidad específica; estas personas están estrechamente 

enlazados por características comunes (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). 

Para este estudio la población estuvo conformada por estudiantes universitarios de 

una institución privada en Lima. Estos estudiantes pertenecen a pregrado de 
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diversas carreras como ciencias sociales, de la salud e ingenierías. En su totalidad, 

el número de estudiantes matriculados el 2021-I ha sido de 1017.  

Muestra 

La muestra es un grupo sustraído de la población, el cual se estudia para 

poder realizar inferencias (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). Para esta 

investigación se consideró extraer de la población universitaria una muestra 

representativa de estudiantes para generalizar los resultados. Se utilizó una fórmula 

para el cálculo de la muestra en poblaciones finitas. El resultado fue el siguiente: 

𝒏 =
𝒁𝟐𝑵(𝒑. 𝒒)

𝑬𝟐(𝑵 − 𝟏) + 𝒁𝟐(𝒑. 𝒒)

Dónde: 

n = tamaño muestral 

N = población objetivo 

Z = nivel de confianza (1.96) 

p = variabilidad positiva (0.5) 

q = variabilidad negativa (0.5) 

E = error de medición (0.03) 

𝒏 =
𝟏. 𝟗𝟔𝟐 ∗ 𝟏𝟎𝟏𝟕(𝟎. 𝟓 ∗ 𝟎. 𝟓)

𝟎. 𝟎𝟑𝟐(𝟏𝟎𝟏𝟕 − 𝟏) + 𝟏. 𝟗𝟔𝟐(𝟎. 𝟓 ∗ 𝟎. 𝟓)

𝒏 =
𝟔𝟑𝟖. 𝟔𝟕

𝟏. 𝟐𝟐𝟔

𝒏 = 𝟓𝟐𝟏 

Para este cálculo se consideró una probabilidad de error del 3%, menor al 

que se utiliza comúnmente (5%), con la intensión de ser más precisos en los 

resultados inferenciales. El resultado estadístico arroja que se deben evaluar a 521 

universitarios, los cuales serán representantes de la población. 
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Asimismo, se elabora un conjunto de criterios para la inclusión y exclusión 

de participantes, con el motivo de aseverar la calidad de la información y segmentar 

la participación de estudiantes que cumplan con estos requerimientos: 

Criterios de inclusión: 

- Estudiantes entre 18 a 35 años.

- Matriculados en el ciclo académico 2021-I.

- Estudiantes de pregrado.

Criterios de exclusión: 

- Estudiantes menores de 18 años y mayores de 35 años.

- Quienes no se encuentren matriculados en 2021-I.

- Estudiantes de posgrado y segunda especialidad.

Muestreo 

El muestreo ha sido probabilístico de tipo aleatorio simple. De esa forma, se 

asegura que cualquier estudiante tenga las mismas posibilidades de ser elegido 

para formar parte de la muestra. Asimismo, la ventaja de un muestreo aleatorio se 

da en la parte estadística inferencial, dado que permite que los resultados pueden 

ser generalizados y concluyentes. 

3.4. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

Se utilizó la encuesta como técnica para obtener datos de la muestra. Dado 

que cada teoría posee un instrumento de medición, se utilizará esta técnica para 

obtener la información de primera mano del estudiante. A continuación, se 

presentan los instrumentos para las tres variables que se están estudiando: 

autoeficacia, procrastinación y estrés; en ese orden. Junto con la descripción de la 

ficha técnicas, la evidencia de validez y confiabilidad se realiza un Análisis Factorial 

Confirmatorio (AFC) para evaluar los modelos de cada adaptación. De esa forma, 

se asegura la calidad de la composición factorial en el análisis posterior sobre las 

regresiones. 
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Ficha técnica 1 - Autoeficacia académica 

Instrumento: Escala de Autoeficacia Percibida en Situaciones Académica - 

EAPESA 

Autor(es): Palenzuela (1983) 

Adaptación: Dominguez-Lara et al. (2012) 

Objetivo: Determinar el grado de autoeficacia en situaciones académicas. 

Dirigido: Estudiantes universitarios 

Administración: Colectiva. 

Duración: 7 minutos. 

Calificación: Escala tipo Likert de cinco opciones de respuesta. 

Dimensiones: Autoeficacia académica (unidimensional). 

Evidencia de validez y confiabilidad de la adaptación 

La versión adaptada al español revisada por Dominguez-Lara et al. (2012), 

quienes estudiaron las propiedades psicométricas y brindó evidencia de validez 

sobre  estructura interna utilizando AFE y AFC. Los resultados mostraron que los 

índices de ajuste CFI, GFI, AGFI fueron superior a .95 y el RMSEA y RMR fueron 

inferior a .06 lo que muestra un buen ajuste del modelo y brinda evidencia de 

validez. Además, se obtuvo la confiabilidad del factor común utilizando el alfa de 

Cronbach el cual fue de .88.  

Posteriormente, Navarro-Loli & Dominguez-Lara (2019) revisaron las 

propiedades del instrumento. Concluyeron que la versión de siete ítems se ajusta 

mejor que la versión de 10 ítems. Debido a dicha controversia entre la versión del 

2012 y 2019; para esta investigación se realizará un análisis factorial confirmatorio 

para obtener nuevos resultados sobre la evidencia de validez y confiabilidad del 

instrumento. 
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Evidencia de validez basado en la estructura interna 

Para este estudio, se realizó un AFC con la muestra. Se calculó el modelo 

de Dominguez-Lara et al. (2012) de 10 ítems. Se obtuvieron adecuados índices de 

ajuste (CFI=.96; TLI=.95; RMSEA=.054, IC90%: .049 - .083; SRMR=.039), el único 

problema se presenció en el intervalo de confianza del RMSEA que sobrepasaba 

lo esperado (.08). Además, el análisis de las cargas factoriales mostraron que el 

ítem 9 poseía una carga de .24, lo cual es por debajo de lo que se requiere. Como 

consecuencia, se calculó de nuevo el modelo eliminando el ítem 9 (Navarro-Loli & 

Dominguez-Lara, 2019). Los resultados mostraron mejora en todos los índices de 

ajuste (CFI=.98; TLI=.97; RMSEA=.045, IC90%: .031 - .058; SRMR=.032). La 

confiabilidad del instrumento se calculó con el coeficiente omega, el cual fue 

adecuado (ω=.89) (Anexo 6). 

Ficha técnica 2 – Procrastinación académica 

Instrumento: Escala de Procrastinación Académica - EPA 

Autor(es): Busko (1998) 

Adaptación: Dominguez-Lara et al. (2014) 

Objetivo: Identificar el grado de postergación de actividades y autorregulación 

académica. 

Dirigido: Estudiantes universitarios 

Administración: Colectiva. 

Duración: 10 minutos. 

Calificación: Escala tipo Likert de cinco opciones de respuesta. 

Dimensiones: Postergación de actividades y Autorregulación académica. 

Evidencia de validez y confiabilidad de la adaptación 
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La versión adaptada por Dominguez-Lara et al. (2014) brinda información relevante 

sobre la evidencia de validez por medio del AFE y AFC. La versión original de 16 

ítems fue reducido a una versión de 12 ítems dado a la inconsistencia de ciertos 

reactivos. El AFE muestra que la versión con dos factores muestra cargas 

factoriales más estables. En el AFC se evidencia que la versión de dos factores 

posee mejores índices de ajuste del modelo (CFI, GFI y AGFI >.96; RMR y RSMEA 

< .08). De esa forma se expresa la evidencia de validez en relación con la estructura 

interna. Los coeficientes de fiabilidad en ambos factores superaron el límite 

aceptable (postergación de actividades: .821; y, autorregulación académica: .752). 

Evidencia de validez basado en la estructura interna 

De igual forma, para este trabajo se realizó un AFC de la versión adaptada. 

Se calculó el modelo de Dominguez-Lara et al. (2014) en su versión de 12 ítems. 

Los resultados mostraron que el modelo no presentó adecuados índices de ajuste 

(CFI=.91; TLI=.88; RMSEA=.069, IC90%: .059 - .078; SRMR=.077). Por ello se 

estudió las cargas factoriales de los indicadores. El ítem 4 mostraba una pobre 

carga factorial hacia su factor (.321) por lo que se decidió eliminar del modelo. 

Además, se estudiaron los índices de modificación y se percibió que el ítem 1 

mantenía covarianza con varios ítems de su propio factor como del otro factor, por 

lo tanto, se decidió eliminar del modelo final. Al volver a obtener resultados los 

índices de ajuste mejoraron (CFI=.97; TLI=.96; RMSEA=.046, IC90%: .033 - .059; 

SRMR=.037) y a su vez la confiabilidad a través del coeficiente omega mostró 

evidencia de fiabilidad en postergación de actividades (ω=.87) y autorregulación 

académica (ω=.81) (anexo 8). 

Ficha técnica 3 – Eutrés (estrés positivo) 

Instrumento: Escala de Percepción Global del Estrés 

Autor(es): S. Cohen et al. (1983) 

Adaptación: Guzmán-Yacaman & Reyes-Bossio (2018) 

Objetivo: Determinar el grado de distrés y eutrés. 
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Dirigido: Estudiantes universitarios 

Administración: Colectiva. 

Duración: 10 minutos. 

Calificación: Escala tipo Likert de cinco opciones de respuesta. 

Dimensiones: Distrés y Eutrés. 

Evidencia de validez y confiabilidad de la adaptación 

En la versión adaptada al contexto peruano, Guzmán-Yacaman & Reyes-

Bossio (2018) expresaron que la versión original compuesta por 14 ítems no 

muestra un adecuado ajuste del modelo. Por lo cual tomaron la decisión de eliminar 

el ítem 12 por su inestabilidad entre los factores. Por lo tanto, la versión con 13 

ítems mostró adecuados índices de ajuste (RMSEA < .08; TLI y CFI >.94). El 

modelo final fue de dos factores correlacionados. Juntamente con la evidencia de 

validez basada en la estructura interna, se obtuvo la evidencia de validez basado 

en la relación con otras variables (convergencia). Este resultado mostro 

correlaciones estables con un instrumento que mide un constructo similar. Sobre la 

confiabilidad, el distrés obtuvo un alfa de .770 y el eutrés de .799. 

Evidencia de validez basado en la estructura interna 

Al igual que a los otros instrumentos, para evaluar el eutrés se utilizó el 

instrumento de estrés percibido. Se realizó un AFC de la estructura inicial de la 

adaptación por Guzmán-Yacaman & Reyes-Bossio (2018). Los resultados del 

modelo mostraron que los índices de ajuste eran aceptables con excepción de uno 

(CFI=.91; TLI=.89; RMSEA=.065, IC90%: .056 - .073; SRMR=.059). Por ello, se 

precisó evaluar el modelo a través de las cargas factoriales. Inicialmente no se 

encontraron inconsistencia en las cargas factoriales del instrumento.  Sin embargo, 

en la evaluación de los índices de ajuste se encontró que el ítem 5 mantenía 

covarianza con otros ítems y factores. Por lo que se decidió eliminarlo del modelo. 

Luego, se volvió a calcular los índices de ajuste del modelo (CFI=.95; TLI=.93; 

RMSEA=.051, IC90%: .041 - .062; SRMR=.048). Los resultados fueron favorables 

y el modelo se ajustó mejor (anexo 10). 
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3.5. Procedimientos 

Inicialmente se envió una carta de autorización a la universidad donde se obtendrá 

los datos de los estudiantes para la evaluación. La universidad respondió con una 

carta de aceptación para la aplicación de las escalas. La recolección de datos se 

dio de manera virtual a través de Google Formulario. Se distribuyó las encuestas 

mediante el correo institucional de los estudiantes. Se consideró un tiempo de dos 

semanas para que los estudiantes puedan responder. En algunos casos se 

mantuvo un contacto directo con el estudiante para que puedan completar los 

cuestionarios. Algunos docentes apoyaron en la distribución del formulario. 

Luego de haber concluido las dos semanas, se obtuvieron la información y 

se colocó en un libro de Excel v. 2019. Se depuraron los datos para que toda la 

base se encuentre viable para el uso en softwares especializados. Luego se importó 

al programa de software libre R Studio. En este último se realizaron los procesos 

estadísticos que se requirieron para responder los objetivos de investigación. 

3.6. Método de análisis de datos 

Dentro del modelamiento de ecuaciones estructurales (SEM) se utiliza el 

modelo de regresiones estructurales con variables latentes. Para realizar el análisis 

se debe cumplir los supuestos de normalidad y multicolinealidad de las variables. 

Por lo tanto, se analiza la normalidad mediante la asimetría y curtosis, los cuales 

deben ser ±1.5 (George & Mallery, 2020). Para observar la potencial 

multicolinealidad se desarrolla la matriz de correlación entre variables latentes, 

detallando que no sean índices elevados.  

Para realizar los estadísticos propuestos, inicialmente se tiene que realizar 

un análisis psicométrico de los instrumentos de medición. Por lo cual, se utilizará 

un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC), se empleará el estimador de máxima 

verosimilitud con correcciones en la normalidad (MLR) (Yuan & Bentler, 1998) dado 

que es viable su aplicación para variables continuas (Rhemtulla et al., 2012); este 

mismo estimador se utilizará en el análisis de los modelos de regresiones. Se 
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mantuvo dentro de la estructura factorial los ítems que poseían cargas mayores a 

.40 (Dominguez-Lara, 2018); y se excluyeron los ítems con cargas menores. Se 

utilizaron diferentes índices de ajuste para evaluar los modelos, por ejemplo: chi 

cuadrado (χ2), grados de libertad (gl), índice de ajuste comparativo (CFI), índice 

Tucker Lewis (TLI), residuo estandarizado cuadrático medio (SRMR) y error 

cuadrático medio de aproximación (RMSEA) (Browne & Cudeck, 1992). Para 

evaluar los modelos, se consideró como ajuste adecuado valores igual o mayores 

a .90 en CFI y TLI; para RMSEA y SRMR se considera apropiado los valores 

menores a .08; de igual manera estos criterios se aplicarán en el análisis de los 

modelos de regresión. 

El análisis de los modelos se realiza a través de los índices de ajustes 

mencionados en el párrafo anterior. Además, se analiza el tamaño del efecto del 

modelo (f2) (J. Cohen, 1988; Selya et al., 2012). Finalmente, se analiza los efectos 

directos, indirectos y totales de las variables con intervalos de confianza. 

3.7. Aspectos éticos 

Con el motivo de cumplir con los aspectos éticos se efectuaron los siguientes 

lineamientos: Se citaron y referenciaron todos los artículos, tesis y libros que se 

mencionan en todo el trabajo. Se utilizó el formato APA 7ma edición. De esa forma, 

se aseveró la autenticidad de la investigación. Se utilizaron criterios de inclusión y 

exclusión de los participantes para segmentar la muestra de estudio. 

Posteriormente, se aseguró la calidad de los instrumentos de medición (se 

demostró evidencia de validez basado en su estructura interna, al mismo tiempo, 

se demostró la confiabilidad de cada variable. 

Posteriormente a la parte metodológica descrita en el párrafo anterior, se 

solicitó a la institución para obtener información sobre los estudiantes. Antes de que 

se evaluase a los estudiantes se les proporcionó un consentimiento informado 

donde se detalló los objetivos y propósitos de la investigación, además, se aseguró 

la confidencialidad de sus datos. Y, para quienes tenían interés, se les dio la 

posibilidad de recibir los resultados de la investigación. 
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IV. RESULTADOS

4.1. Resultados descriptivos y normalidad multivariada 

Como primer resultado, se analiza los indicadores (variables observables) 

de cada constructo (variable latente). De esta forma, se puede identificar la 

tendencia en la distribución de los indicadores y asegurar la normalidad 

multivariada siguiendo el criterio de asimetría y curtosis ±1.5 como representación 

de la normalidad (George & Mallery, 2020). 

Autoeficacia académica 

Se inicia la presentación de resultados con el análisis de la autoeficacia 

académica, el cual presenta datos descriptivos de tendencia central y dispersión. 

Tabla 2. 

Datos descriptivos y normalidad de indicadores de autoeficacia académica 

Dimensiones Min. Max. σ Asimetría Curtosis 

AE_1 1 5 4.06 0.83 -0.50 -0.21

AE_2 1 5 3.97 0.84 -0.39 -0.21

AE_3 1 5 3.95 0.90 -0.58 0.16

AE_4 1 5 4.09 0.87 -0.77 0.37

AE_5 1 5 3.96 0.97 -0.64 -0.13

AE_6 1 5 4.13 0.88 -0.93 0.84

AE_7 1 5 4.50 0.72 -1.58 3.26

AE_8 1 5 3.94 0.93 -0.63 -0.04

AE_10 1 5 4.06 0.87 -0.59 -0.16

Nota: Min = valor mínimo; Max = valor máximo;  = media; σ = desviación estándar. 

Los resultados de la tabla 2, muestran que los indicadores observables de la 

autoeficacia académica tienen medias cercanas al puntaje máximo (5 puntos). De 

igual manera, la desviación estándar no varía en grandes valores. La asimetría 

muestra valores menores a 1.5, sin embargo, el ítem 7 posee un valor mayor. En la 

curtosis se observa que el ítem 7 posee un valor mayor a 1.5; por lo que este 

indicador no muestra normalidad, mientras los otros sí lo poseen.  
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Procrastinación académica 

A continuación, se presentan los resultados descriptivos y de normalidad de 

la procrastinación académica, la cual se subdivide en dos dimensiones: 

postergación de actividades y autorregulación académica. 

Tabla 3. 

Datos descriptivos y normalidad de indicadores de procrastinación académica 

Dimensiones Min. Max. σ Asimetría Curtosis 

Postergación de actividades 

PR_6 1 5 2.57 1.21 0.14 -0.91

PR_7 1 5 2.54 1.22 0.23 -0.86

Autorregulación académica 

PR_2 1 5 3.31 1.01 0.02 -0.26

PR_3 1 5 3.64 1.07 -0.36 -0.47

PR_4 1 5 4.41 0.90 -1.82 3.53

PR_5 1 5 3.90 0.96 -0.48 -0.36

PR_8 1 5 3.90 0.93 -0.61 0.07

PR_9 1 5 3.49 1.09 -0.26 -0.48

PR_10 1 5 3.93 0.97 -0.62 -0.14

PR_11 1 5 3.72 1.05 -0.44 -0.38

PR_12 1 5 3.93 1.01 -0.73 0.04

Nota: Min = valor mínimo; Max = valor máximo;  = media; σ = desviación estándar. 

En la procrastinación académica, los indicadores de postergación de 

actividades muestran tener una media intermedia entre el valor mínimo y el valor 

máximo, la desviación estándar de los dos indicadores muestra mayor variación 

entre respuestas. El análisis de la normalidad a través de la asimetría y curtosis 

muestra que los valores del ítem 6 y 7 son menores a 1.5, lo que determina su 

normalidad. 

En la dimensión autorregulación académica, los ítems muestran una 

tendencia a valores mayores (obsérvese la media), la desviación estándar también 

muestra mayor variabilidad en las respuestas. El análisis de la normalidad por 

asimetría y curtosis determina que los indicadores con excepción del ítem 4 poseen 

valores menores a 1.5 por lo tanto muestran normalidad.  
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Eutrés – Estrés positivo 

En la siguiente tabla se presentan el resultado del eutrés (estrés positivo). 

Se decidió excluir los resultados de distrés (estrés negativo) porque no es parte de 

la investigación. 

Tabla 4. 

Datos descriptivos y normalidad de indicadores de eutrés 

Dimensiones Min. Max. σ Asimetría Curtosis 

EU_4 1 5 3.71 0.97 -0.46 0.04 

EU_6 1 5 4.00 0.91 -0.69 0.10 

EU_7 1 5 3.79 0.97 -0.46 -0.20

EU_9 1 5 3.79 0.95 -0.44 -0.06

EU_10 1 5 3.56 0.99 -0.36 -0.20

EU_12 1 5 3.57 0.97 -0.32 -0.05

Nota: Min = valor mínimo; Max = valor máximo;  = media; σ = desviación estándar. 

La tabla 4, muestra que los indicadores del eutrés tienen medias cercadas 

al valor máximo, de igual manera se observa que la desviación estándar posee 

variabilidad entre las respuestas. Por otro lado, la asimetría y curtosis muestran 

valores menores a 1.5, lo que determina que los indicadores poseen distribución 

normal. 

En síntesis, los indicadores de las tres variables estudiadas muestran 

distribución normal en la mayoría de los ítems, con excepción de 2 ítems uno de 

autoeficacia y otro de procrastinación. Como muestra de estos resultados, no se 

cumpliría el supuesto de normalidad multivariante. Por lo tanto, en los siguientes 

análisis se utiliza el estimador robusto de máxima verosimilitud (MLR), que corrige 

la normalidad multivariante y que es utilizado para datos continuos (Yuan & Bentler, 

1998, 2000). 
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4.2. Especificación del modelo 

El siguiente paso es la especificación del modelo que se planteó a través de 

la descripción del problema. En este modelo se especifica según cada hipótesis de 

investigación: 

H1: Existe un efecto directo negativo de la autoeficacia académica hacia la 

postergación de actividades. 

H2: Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia académica hacia la 

autorregulación académica. 

H3: Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia académica hacia el eutrés. 

H4: El eutrés media el efecto de la autoeficacia académica hacia la postergación 

de actividades. 

H5: El eutrés media el efecto de la autoeficacia académica hacia la autorregulación 

académica. 

Figura 1. 

Especificación del modelo hipotetizado. 

Nota: En este modelo no se especifica la correlación entre postergación de 

actividades y autorregulación académica ya que no son hipótesis de 

estudio; sin embargo, debe ser considerando en los resultados del modelo. 

No se presentan las variables observables en esta figura, pero sí se detallan 

en los resultados posteriores. 

Como se observa en la figura 1, cada regresión establecida en el modelo 

corresponde a una hipótesis impuesto en la investigación. De esa forma, queda 

especificado el modelo teórico que se plantea en la investigación. 
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4.3. Identificación del modelo 

La identificación del modelo es el siguiente paso para determina la viabilidad 

de utilizar ecuaciones estructurales. Para ello se sigue un criterio general basado 

en el análisis de los grados de libertad: 

Sub-identificado: grados de libertad < 0 

Identificado: grados de libertad = 0 

Sobre-identificado: grados de libertad > 0 

Lo que se pretende es que el modelo sea sobre-identificado, en otras 

palabras, que los grados de libertad del modelo sean mayores a 0. Por lo tanto, se 

deben realizar operaciones algebraicas para determinar los grados de libertad del 

modelo. Principalmente se utiliza la siguiente fórmula para calcular el número de 

componentes del modelo: q(q+1)/2; donde q es el número de variables observables 

(indicadores). El resultado se resta con la cantidad de parámetros libres con la 

fórmula qs+s(s+1)/2, donde q es el número de variables observables y s es el 

número de variables latentes. A continuación, los resultados del modelo: 

Grados de libertad =
𝑞(𝑞 + 1)

2
−

𝑞𝑠 + 𝑠(𝑠 + 1)

2

Grados de libertad =
25(25 + 1)

2
−

25 ∗ 4 + 4(4 + 1)

2

Grados de libertad = 325 − 60 

Grados de libertad = 265 

A través de este procedimiento se calculó que los grados de libertad 

obtenidos son superiores a 0. Por lo tanto, se puede concluir que se trata de un 

modelo sobre-identificado, lo que resulta provechoso para proseguir con el análisis 

de ecuaciones estructurales del modelo especificado. 
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4.4. Resultados de asociación 

El siguiente resultado muestra la asociación entre las variables de estudio. 

Este proceso es necesario para determinar el grado de interacción de las variables 

en la muestra de estudiantes universitarios. 

Tabla 5. 

Matriz de correlación de variables latentes con la varianza media extraída 

1 2 3 4 

1. Autoeficacia académica .70 

2. Eutrés .604** .87 

3. Postergación de actividades -.227** -.228** .60 

4. Autorregulación académica .594** .535** -.403** .62 

Nota. N=521; datos en diagonal: varianza media extraída (ave). 

** p < .01 

Como se observa en la tabla 5, se utilizó una matriz de correlaciones de 

variables latentes. Se puede observar que la autoeficacia académica posee relación 

moderada con el eutrés (r = .604) y la autorregulación académica (r = .594); 

mientras que con la postergación de actividades posee una relación débil (r = -

.227). Luego, el eutrés posee relación negativa débil con la postergación de 

actividades (r = -.228), y relación positiva y moderada con la autorregulación 

académica (r = .535). Por último, las variables de procrastinación académica se 

interrelacionan de forma moderada y negativa (r = .403). 

Otro resultado de interés es el análisis de la validez discriminante por medio 

de la varianza media extraída (datos en la diagonal de la tabla). Se observa en la 

tabla 5 que los “ave” de cada variable son superiores a .50 por lo que muestran que 

comparten más del 50% de varianza con sus indicadores (Fornell & Larcker, 1981). 

Por otro lado, el ave de autoeficacia académica (ave = .70) es mayor a los 

coeficientes de relación con las demás variables. El ave de eutrés (ave = .87), 

postergación de actividades (ave = .60) y de autorregulación académica (ave = .62) 

son valores mayores a los coeficientes de la relación con las otras variables. Por 

ello, se puede determinar que todas las variables cumplen la condición de 

divergencia (R2<ave) 
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4.5. Resultados del modelo y contrastación de hipótesis 

4.5.1. Hipótesis general 

En este apartado se especifican el resultado del modelo hipotetizado. A 

continuación, se presentan los índices de ajuste del modelo. Utilizando el estimador 

de máxima verosimilitud en su versión robusta (MLR; Yuan & Bentler, 1998). Se 

utilizó dicho estimador basado en el tipo de respuesta utilizadas (escala tipo Likert) 

el cual puede considerarse como respuestas continuas (Rhemtulla et al., 2012); y 

debido a la distribución anormal de ciertos indicadores se consideró la versión 

robusta que corrige la normalidad multivariada. 

Tabla 6. 

Índices de bondad de ajuste del modelo hipotetizado 

Modelo χ2(gl) χ2/gl CFI TLI SRMR 
RMSEA 

[IC 90%] 

Modelo hipotetizado 440.9(269) ** 1.64 .956 .951 .042 
.038 

[.032 - .045] 

Nota: χ2: chi cuadrado; gl = grados de libertad; CFI = índice de ajuste comparativo; TLI = índice 

Tucker Lewis; SRMR = raíz de residuo cuadrático promedio; RMSEA = raíz del residuo cuadrático 

promedio de aproximación. 

**p<.01 

Los índices de ajuste que se presentan en la tabla 6, muestran que el chi-

cuadrado posee un valor de 440.9 y es estadísticamente significativo (p<.01). Lo 

que se espera es que el χ2 sea un valor menor y no posea significancia estadística; 

sin embargo, es considerada una prueba con vulnerabilidad hacia el tamaño de 

muestra. Por lo que, se decidió utilizar el χ2/gl que debe poseer valores cercanos a 

la unidad. En este caso, el valor obtenido fue de 1.64, lo cual muestra un indicador 

de ajuste. 

Por otro lado, el CFI y TLI tienen valores por encima de lo considerado 

adecuado (CFI < .95; TLI < .95) lo que muestra un buen ajuste del modelo. Del 

mismo modo, el SRMR obtuvo un valor menor a .06; lo que demuestra su adecuado 

ajuste. Por último, el RMSEA posee un valor de .038 lo cual se encuentra dentro de 

lo esperado; además, su intervalo de confianza varía de .032 a .045; de ese modo 

si el modelo varía no sobrepasará el límite de lo esperado (.08). 
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Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis de 

investigación sobre el ajuste del modelo teórico sobre el efecto de la autoeficacia 

académica hacia la procrastinación académica mediado por el eutrés. 

4.5.2. Hipótesis específicas 

Los siguientes resultados muestran las regresiones que se establecen en el 

modelo hipotetizado. De igual manera, cada regresión expuesta posee una 

hipótesis para ser contrastada. 

Tabla 7. 

Resultados de regresión del modelo hipotetizado (efectos directos e indirectos) 

Efecto de modelos B e Z β r2 f 2 

Efectos directos 

Autoeficacia A. → Postergación de actividades -.27 .127 -2.10 -.14* .05 .06 

Autoeficacia A. → Autorregulación académica .38 .077 4.91 .43** .35 .55 

Autoeficacia A.→ Eutrés .44 .064 6.91 .60** .37 .58 

Eutrés → Postergación de actividades -.38 .215 -1.75 -.14 .05 - 

Eutrés → Autorregulación académica .34 .103 3.25 .28** .29 .40 

Efectos indirectos (mediación) 

Autoeficacia A. → Eutrés → Postergación A. -.17 .095 -1.75 -.09 .06 - 

Autoeficacia A. → Eutrés → Autorregulación A. a .15 .042 3.55 .17** .35 .53 

Efecto total 

Efecto total a .53 .074 7.13 .59** .40 .67 

Nota: *p < .05; ** p < .01; B = coeficiente de regresión; e: error estándar; Z: valor Z; β: coeficiente 

de regresión estandarizado; r2: coeficiente de determinación; f 2: tamaño del efecto de Cohen.  

Hipótesis específica 1: Existe un efecto directo negativo de la autoeficacia 

académica hacia la postergación de actividades. 
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La tabla 8 demuestra que el efecto de la autoeficacia académica hacia la 

postergación de actividades posee un coeficiente estandarizado 

estadísticamente significativo (β = -.14; p < .05), aunque el tamaño del efecto 

fue bajo (f 2 = .06). Por lo tanto, se toma de decisión de considerar la hipótesis 

de investigación como verdadera a raíz de la evidencia científica. 

Hipótesis específica 2: Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia 

académica hacia la autorregulación académica. 

De igual forma, la tabla 7 evidencia el efecto directo y positivo de la 

autoeficacia académica hacia la autorregulación académica, la cual es 

estadísticamente significativo (β = .43; p < .01). Además, la autoeficacia 

académica explicó el 35% de la varianza de la autorregulación académica, y 

este resultado tuvo un tamaño del efecto alto (f 2 = .55). Esto muestra que la 

autoeficacia posee una modera carga explicativa hacia las conductas 

regulatorias sobre la actividad académica. Por esa razón, se decidió tomar 

la hipótesis de investigación como verdadera. 

Hipótesis específica 3: Existe un efecto directo positivo de la autoeficacia 

académica hacia el eutrés. 

Por otro lado, el efecto directo y positivo de la autoeficacia académica hacia 

el eutrés posee una elevada carga explicativa, estadísticamente significativa 

(β = .60; p < .01). De igual manera, la autoeficacia explicó el 37% de la 

varianza del eutrés, teniendo un tamaño del efecto alto (f 2 =.58). Lo que 

evidencia la veracidad de la hipótesis de investigación sobre el efecto directo 

y se toma la decisión de rechazar la hipótesis nula. 

Hipótesis específica 4: El eutrés media el efecto de la autoeficacia 

académica hacia la postergación de actividades. 

Respecto a la hipótesis de mediación, inicialmente se planteó que el eutrés 

media el efecto de la autoeficacia hacia la postergación de actividades; sin 

embargo, los resultados no respaldan la hipótesis. El efecto obtenido no es 

estadísticamente significativo (p>.05). Por lo tanto, se tomó la decisión de 

rechazar la hipótesis de investigación y determinar que el eutrés no media el 

efecto de la autoeficacia académica hacia la postergación de actividades. 
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Hipótesis específica 5: El eutrés media el efecto de la autoeficacia 

académica hacia la autorregulación académica. 

Respecto a la quinta hipótesis, los resultados mostraron que el eutrés media 

el efecto de la autoeficacia académica hacia la autorregulación académica. 

Por ello se establece una relación indirecta donde el efecto de la autoeficacia 

hacia el eutrés (β = .60) multiplicado por el efecto directo del eutrés hacia la 

autorregulación académica (β = .28) producen el efecto indirecto (β = .17). 

Este resultado fue estadísticamente significativo (p < .01). Además, el efecto 

de la autoeficacia mediado por el eutrés explicó el 35% de la varianza de la 

autorregulación académica, poseyendo un alto tamaño del efecto (f 2 = .53). 

En consecuencia, se decidió no rechazar la hipótesis de investigación y 

considerarlo como verdadero. 

Otro análisis obtenido de esta hipótesis muestra el efecto total utilizando el 

modelo b (Autoeficacia A. → Eutrés → Autorregulación académica) (ver tabla 8). 

Por lo que, al resultado anterior del efecto indirecto (β = .17) se le sumó el efecto 

directo de la autoeficacia hacia la autorregulación académica, lo que resultó 

en un (β = .59; p < .01). De igual modo, el efecto indirecto y directo de la 

autoeficacia hacia la autorregulación académica, mediado por el eutrés, 

explicó el 40% de la varianza de la autorregulación académica; con un 

tamaño del efecto considerado como alto (f 2 = .67). Lo que muestra el efecto 

directo e indirecto de la autoeficacia académica hacia la autorregulación de 

actividades. 

Estos resultados expuestos líneas arriba se pueden observar de manera 

gráfica en la siguiente figura 2. Como se observa cada variable latente (autoeficacia 

académica, eutrés, postergación de actividades y autorregulación académica) 

poseen sus variables observables (indicadores en rectángulos) con sus cargas 

factoriales y errores de medición. Además, cada variable endógena posee un error, 

mientras las exógenas, no. Por último, se expresa la covarianza entre las 

dimensiones de la procrastinación académica (postergación de actividades y 

autorregulación académica). 
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Figura 2. 

Resultados del modelo hipotetizado 

Nota: **p<.01; *p<.05 
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V. DISCUSIÓN

A raíz de la pandemia por el covid-19, se establecieron diversos cambios dentro del 

mundo académico. Se pasó de las aulas presenciales a virtuales, y esto produjo un 

desequilibrio en los hábitos de los estudiantes. Entre la gama de dificultades 

académicas que se hallaron en el estudiante durante la pandemia, la 

procrastinación ha sido un principal factor de interés. Esto se debe a que, desde 

hace unos años, se le considera como un resultado de la virtualización (Ulgener et 

al., 2020). Por lo tanto, este estudio tuvo interés de comprender la procrastinación 

desde una diferente perspectiva. Se suele utilizar variables como estrés, 

desmotivación, bajo rendimiento académico, entre otras para asociarlos con la 

procrastinación. Para este estudio, la perspectiva no fue relacionarlo con variables 

de esa índole, por lo contrario, se utilizaron variables positivas de la vida académica 

como la autoeficacia y eutrés. Todo esto con la finalidad de establecer un modelo 

explicativo sobre el efecto de la autoeficacia hacia la procrastinación académica, y 

el eutrés como variable mediadora del efecto.  

Fueron diversos los resultados del estudio, el principal de todos fue el 

análisis de la normalidad multivariada, y luego se elaboró una matriz de 

correlaciones entre las variables. Se encontró que la autoeficacia se asociaba 

moderada y positivamente con el eutrés (r = .604) y autorregulación académica (r 

= .594). Estos resultados son respaldados por Galindo-Domínguez & Bezanilla 

(2021), Dominguez-Lara (2017) y Arias-Chávez, Ramos-Quispe, Villalba-Condori, 

& Cangalaya-Sevillano (2020). Estos autores demostraron la capacidad de la 

autoeficacia para relacionarse con factores del estrés y la autorregulación de 

actividades. Por otro lado, no existen investigaciones sobre la relación del eutrés 

con la procrastinación (postergación de actividades: -.228; autorregulación 

académica: .535), por lo que la literatura no muestra evidencia científica. Sin 

embargo, los estudios de Sanchez (2019) y Medrano (2017) confirman la relación 

moderada de la procrastinación con el estrés; por ello este estudio mostró la 

necesidad de conocer la relación con el estrés positivo. 

El objetivo general planteó un modelo explicativo de la procrastinación 

académica. Los resultados mostraron que el modelo hipotetizado poseía 

adecuados índices de ajuste. Sin embargo, para analizar el modelo se necesita 
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estudiar los objetivos específicos. El primero planteó el efecto directo y negativo de 

la autoeficacia académica hacia la postergación de actividades. Este efecto directo 

resultó ser estadísticamente significativo (β = -.140), sin embargo, se considera 

como una carga explicativa baja de la autoeficacia hacia la postergación de 

actividades. No obstante, esto se debe a que la carga explicativa se comparte con 

el eutrés. Algunos estudios correlacionales muestran que la autoeficacia posee 

asociación negativa frente a la postergación de actividades (Burgos-Torre & Salas-

Blas, 2020; Chigne, 2017; Estrada, 2021) y procrastinación general (Arias-Chávez, 

Ramos-Quispe, Villalba-Condori, & Postigo-Zumarán, 2020; Kurtovic et al., 2019). 

Esto sería un indicador que entre la autoeficacia académica y la postergación de 

actividades compartan poca varianza. Por otro lado, Bandura (1997) sostiene que 

la autoeficacia como proceso de aprendizaje social, utiliza estrategias 

autorreguladoras para formar actitudes positivas; por lo que, conductas como la 

postergación, aplazamiento y desmotivación pueden relacionarse negativamente 

con la autoeficacia. Es decir, mientras más autoeficacia posea el estudiante podrá 

autorregular su conducta y evitar la postergación de actividades. 

 El segundo objetivo específico evaluó el efecto directo de la autoeficacia 

académica hacia la autorregulación de actividades. Los resultados mostraron que 

la regresión fue positiva y que obtuvo un coeficiente estandarizado adecuado (β = 

.43), el tamaño del efecto fue alto (f 2 = .55) y el coeficiente de determinación fue (r2 

= .35), eso demuestra que la autoeficacia académica explica el 35% de la varianza 

de la autorregulación académica. Este resultado, demuestra similitud con estudios 

asociativos donde muestran la relación entre estas dos variables (Burgos-Torre & 

Salas-Blas, 2020; Estrada, 2021); de igual modo, es evidencia que la autoeficacia 

posee un efecto directo y estable hacia la procrastinación general (Liu et al., 2020). 

Este resultado es evidencia de que el elemento conductual de la procrastinación 

puede verse autorregulada por el estudiante, quien a su vez debe poseer creencias 

estables sobre sus capacidades (Bandura, 1997). Si, por el contrario, el estudiante 

posee una autoeficacia no desarrollada, su conducta sería inestable y, en 

consecuencia, poseería bajo autogestión y autorregulación personal. 

 Respecto al tercer objetivo específico, el cual establece el efecto directo de 

la autoeficacia hacia el eutrés, demostró que dicho efecto es positivo y 
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estadísticamente significativo (β = .60), el tamaño del efecto de dicha regresión fue 

alto (f 2 = .58); y se determinó que la autoeficacia explica el 37% de la varianza del 

eutrés. Respecto a este resultado, algunas investigaciones en el estado del arte 

argumentan que la autoeficacia es una adecuado predictor negativo del estrés (Lau 

et al., 2020). Por un lado, Galindo-Domínguez & Bezanilla (2021) encontraron que 

la autoeficacia se encuentra directamente relacionada con el distrés y eutrés, 

aunque la mayor carga predictiva de la autoeficacia fue hacia el distrés; esto se 

debe a que cuando un estudiante posee mayor creencia de sus capacidades, 

directamente disminuye su estrés sobre sus trabajos académicos pendientes. En el 

caso de Cruz (2020) y Travis & Bunde (2020) confirmó la relación directa y positiva 

de la autoeficacia con el afrontamiento del estrés (un factor que compone el estrés). 

Desde una perspectiva teórica esta relación puede deberse a que el estudiante 

posee mayor confianza de sus capacidades, lo cual se encuentra vinculado con su 

capacidad de manejar su estrés. Desde la perspectiva de Lazarus (1999) las 

capacidades cognitivas del estudiante (recursos) son mayores a las dificultades 

académicas a las que se enfrenta (demandas), por lo tanto, el estrés no se vuelve 

un problema sino un factor de motivación. 

 La cuarta hipótesis específica se trató de determina si el eutrés es un 

adecuado mediador del efecto de la autoeficacia hacia la postergación de 

actividades. Los resultados mostraron que dicha mediación no fue estadísticamente 

significativa; por lo que no fue necesario calcular el tamaño del efecto. Por ello se 

decidió rechazar la hipótesis de investigación. Este resultado era de esperarse 

debido a la baja carga predictiva de la autoeficacia hacia la postergación de 

actividades. Por otro lado, Medrano (2017) argumentó que la procrastinación 

académica posee relación con el estrés; pero no existe evidencia con el eutrés. 

Esta investigación muestra que dicha relación y efecto es débil e, inclusive, nula. 

Desde una perspectiva teórica, cuando un estudiante posee autoeficacia y a la vez 

posee estrés positivo, las probabilidades de que desarrolle conductas inestables es 

poca. Es decir, los recursos de afrontamiento del estudiante más su capacidad 

sobrepasan las demandas del ambiente (Lazarus, 1999), de esa forma se 

encuentra una nulidad de la conducta procrastinadora. 
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 De igual forma, la quinta hipótesis evaluó el eutrés como mediador del efecto 

de la autoeficacia y autorregulación académica. Los resultados mostraron que la 

regresión fue estadísticamente significativa, aunque podría considerarse que es 

bajo poder predictivo (β = .17), pero existente el tamaño del efecto fue alto (f 2 = 

.53). Este modelo de efecto indirecto explicó el 35% de la varianza total de la 

autorregulación. Además, del efecto total del modelo (Autoeficacia académica → 

Eutrés → Autorregulación académica; más, Autoeficacia académica → 

Autorregulación académica), fue relativamente alto (β = .59), con un tamaño del 

efecto superior (f 2 = .67) y explicando el 40% de la varianza de la autorregulación 

académica. Este resultado es respaldado por Galindo-Domínguez & Bezanilla 

(2021) quienes además de respaldar el efecto directo de la autoeficacia hacia el 

eutrés, también sostuvieron que el estudiante con autoeficacia controla 

adecuadamente sus tiempos y sus competencias personales. Al mismo tiempo, 

Travis & Bunde (2020) argumentan que la autoeficacia junto con el afrontamiento 

al estrés influyen positivamente en las notas. Como bien lo mencionó Liu et al. 

(2020), la autoeficacia por sí sola posee un efecto directo hacia la procrastinación, 

pero la mediación a través de otras variables incrementa el efecto de la 

autoeficacia.  

Desde la perspectiva teórica de Bandura (1997) la autoeficacia es un 

fenómeno que se desarrolla a través del aprendizaje social, lo cual predispone al 

sujeto a desarrollar capacidades, comportamiento y actitudes que impulsen su 

desarrollo. Un sujeto con autoeficacia posee la capacidad de lograr sus objetivos, 

superar sus expectativas y comprometerse con su labor. En el contexto académico, 

la autoeficacia como un componente cognitivo supera las demandas del entorno, lo 

que produce que el estudiante no se sienta sobrecargado con las actividades 

académicas. En las palabras de Lazarus (1999), las demandas del entorno son 

superadas por lo recursos personales del estudiante, que puede afrontar 

situaciones de vulnerabilidad emocional, cognitiva y conductual. Por ello, el 

estudiante con autoeficacia no se siente limitado por las demandas del entorno, por 

lo contrario, junto con el eutrés impulsan a que su conducta se autorregule y 

obtenga una conducta sobresaliente. 
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Entre las limitaciones del estudio, se encontró que, al momento de evaluar 

la estructura interna de los instrumentos, en la escala de postergación de 

actividades se eliminó un ítem, dejándolo solo con dos. Esto se debió a una carga 

de error de medición del propio instrumento o al momento de evaluar. Sin embargo, 

esto deja un precedente sobre la viabilidad de esta dimensión dentro de la 

procrastinación académica. Otra limitación observada fue que no existen 

instrumento que evalúen el estrés positivo, por ello se decidió tomar un instrumento 

de estrés específico que evaluase el estrés positivo. Por ello, aún quedan vacíos 

en el conocimiento que sería oportuno considerar en futuras investigaciones. 

Finalmente, la implicancia académica de este estudio procede desde la 

composición teórica que resuelve este modelo. Es decir, se conocen métodos y 

enfoques que pueden dar soporte en el tratamiento de la procrastinación. La 

psicopedagogía considera utilizar elementos motivacionales, estrategias de 

estudio, estilos de aprendizaje, hábitos de estudio, estrategias metacognitivas y 

estrategias didácticas de enseñanza. Sin embargo, desde esta perspectiva la 

psicopedagogía debe enfocar no solo sus esfuerzos desde una visión 

constructivista enfocado en hábitos y conductas, sino, en desarrollar estrategias 

cognitivas sobre las cualidades personales y fortalecer las capacidades del 

estudiante. 
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VI. CONCLUSIONES 

Primera 

El objetivo general propuso un modelo explicativo sobre el efecto de la 

autoeficacia académica hacia la procrastinación mediado por el eutrés (estrés 

positivo). Los resultados mostraron que este modelo hipotetizado obtuvo 

adecuados índices de ajuste. Por lo tanto, la autoeficacia mediada por el eutrés 

influye significativamente en la conducta de aplazamiento y autorregulación 

académica de estudiantes universitarios. 

Segunda 

El primer objetivo específico determinó que el efecto directo de la 

autoeficacia académica hacia la postergación de actividades (primera dimensión es 

procrastinación) fue inversa y estadísticamente significativa. Aunque la carga 

explicativa fue baja (5%), el modelo muestra que existe posibilidad de que un 

estudiante con autoeficacia pueda disminuir la postergación de actividades. Un 

principal problema que surgió fue la eliminación de un ítem en la escala de 

postergación; esto sería adecuado considerar en futura investigaciones. 

Tercera 

El segundo objetivo específico mostró que la autoeficacia influye 

directamente a la autorregulación académica, explicándolo en un 35%. Por ello, las 

creencias de autoeficacia se vuelen un elemento necesario en el desarrollo 

académico del estudiante; además de que predicen el éxito académico y el 

desarrollo de competencias académicas. 

Cuarta 

 El tercer objetivo específico evidenció que la autoeficacia académica explica 

significativamente el 37% de la varianza del eutrés. Este resultado, mostró que la 

relación con el estrés positivo es estable, además, que es un posible mediador del 

efecto de la autoeficacia académica. Diversos autores, sustentan la relación inversa 

de la autoeficacia con el estrés, no obstante, en esta investigación se encuentra un 

resultado similar pero positivo con el eutrés. 
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Quinta 

 El cuarto objetivo específico prestó su interés en el efecto indirecto de la 

autoeficacia hacia la postergación de actividades mediado por el eutrés. Este efecto 

indirecto fue estadísticamente no significativo, por lo que la autoeficacia académica 

no posee influencia mediada en la conducta de postergar las actividades. Era de 

esperar que no poseyera una relación estable, debido a que teóricamente son 

variables opuestas. De igual forma, este resultado sigue sustentando las teorías 

sobre que el eutrés no tiene relación directa con la procrastinación. 

Sexto 

 El quinto y último objetivo específico, estudio la mediación del eutrés en el 

efecto de la autoeficacia hacia la autorregulación académica. Este efecto indirecto 

demostró ser estadísticamente significativo y explicar el 35% de la varianza total de 

la autorregulación académica. De igual forma, el tamaño del efecto es alto y 

sustenta que la autoeficacia posee una carga significativa en su efecto cuando el 

eutrés interviene. Asimismo, el modelo indirecto junto con el modelo directo formó 

un modelo total del efecto de la autoeficacia hacia la autorregulación académica. 

Este resultado demostró explicar el 40% de la varianza de la autorregulación 

académica, y obtuvo un alto tamaño del efecto. 
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VII. RECOMENDACIONES 

Primera 

 La primera recomendación se encuentra dirigido a los profesionales que se 

encuentran interesados en el aprendizaje (educadores, auxiliares docentes, 

psicólogos educativos, psicopedagogos, entre otros.). Se les sugiere que 

consideren el desarrollo de la autoeficacia a través de talleres o charlas didácticas. 

Estos programas deben integrar componentes sobre la autoeficacia, ya que 

permitiría evitar conductas de procrastinación y, al mismo tiempo, beneficiaría al 

estudiante en su desenvolvimiento académico. 

Segunda 

 Además, recomienda a las instituciones educativas superiores que se 

implemente actividades extracurriculares donde los estudiantes pueda estimular su 

aprendizaje o realizar una liberación cognitiva (catarsis) de los problemas 

académicos. Esta investigación, ayudó a establecer el paradigma que el estrés 

positivo influye en el aprendizaje y estimula conductas autorregulatorias. Por ello, 

las actividades extracurriculares disminuirían el estrés negativo e incrementaría la 

visión positiva de los problemas académicos. 

Tercera 

 Por otro lado, se recomienda a los estudiantes, interesados en eliminar los 

hábitos de procrastinación, asistir a actividades académicas recreativas, o 

actividades donde estimulen las capacidades personales, por ejemplo: deporte, 

teatro, canto, danza, música, entre otros. Estas actividades benefician a que se 

incremente la seguridad personal y el propio concepto de uno mismo, lo cual 

influenciará en la autoeficacia que posee. De esa forma, el estudiante identificará 

sus capacidades personales y emplearlas en el campo académico. 

Cuarta 

 Se recomienda a la comunidad científica que no desvíen su atención de las 

variables que impulsan el aprendizaje estudiantil, y traten de buscar nuevas 

perspectivas. Se debe salir de esa tendencia de buscar variables que relacionen 

positivamente; es necesario, encontrar un sentido lógico para que las variables 
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negativas puedan ser utilizadas en beneficio del estudiante. Para ello, el 

investigador debe desarrollar su creatividad investigativa, estimular su visión y 

perspectiva, y cambiar lo que ya se conoce en nuevos conocimientos. 

Quinta 

 Asimismo, se recomienda a los profesionales dedicados a la psicometría, 

que evalúen los instrumentos periódicamente. Se debería evitar que los instrumento 

con evidencia de validez en un grupo determinado mantenga las mismas 

propiedades psicométricas, para cuando un investigador realice un proyecto no se 

encuentre con las dificultades que surgieron en esta investigación. Sin embargo, 

esta recomendación también va a los tesistas que al momento de evaluar eviten 

errores de medición que puedan perjudicar la calidad de la información. 

Sexto 

 Por último, a los tesistas interesados en evaluar modelos teóricos, se les 

recomienda que consideren a la autoeficacia académica y eutrés como variables 

necesarias de seguir estudiando. Estas dos variables han mostrado ser estables 

entre sí, y pueden poseer influencia en otras de forma positiva o negativa. Por ello, 

los resultados de esta investigación pueden ser replicados o utilizados como 

antecedente para nuevos estudios. Deben considerar que todo aporte teórico 

requiere ser refutado, contrastado o nuevamente sustentado con otros trabajos. 
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Anexo 1. Matriz de consistencia. 

Matriz de Consistencia 
Título:  Efecto de la autoeficacia hacia la procrastinación mediado por el eutrés en estudiantes de una universidad privada de Lima, 2021. 
Autor:  Yupanqui Lorenzo, Daniel Edgardo 

Problema Objetivos Hipótesis Variables e indicadores 

Problema General: 
¿El modelo teórico del efecto de la 
autoeficacia hacia la procrastinación 
académica mediado por el eutrés 
presenta adecuado ajuste 
estadístico en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021?  
 
Problemas Específicos: 
¿La autoeficacia académica tiene un 
efecto directo estadísticamente 
significativo hacia la postergación de 
actividades académica en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021? 
¿La autoeficacia académica tiene un 
efecto directo estadísticamente 
significativo hacia la autorregulación 
académica en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021? 
 
¿La autoeficacia académica tiene un 
efecto directo estadísticamente 
significativo hacia el eutrés en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021? 
¿Es el eutrés mediador del efecto 
de la autoeficacia académica hacia la 
postergación de actividades a través 
del eutrés en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021? 
 
¿Es el eutrés mediador del efecto 
de la autoeficacia académica hacia la 
autorregulación académica a través 
del eutrés en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021? 
 
 

Objetivo general: 
Determinar el ajuste estadístico 
sobre el modelo del efecto de la 
autoeficacia académica hacia la 
procrastinación académica mediado 
por el eutrés en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 
 
Objetivos específicos:  
Precisar el efecto directo de la 
autoeficacia académica hacia la 
postergación de actividades en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021. 
 
Analizar el efecto directo de la 
autoeficacia académica hacia la 
autorregulación académica en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021. 
 
Establecer el efecto directo de la 
autoeficacia académica hacia el 
eutrés en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 
 
Precisar la mediación del eutrés 
sobre el efecto de la autoeficacia 
académica hacia la postergación de 
actividades en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 
 
Precisar la mediación del eutrés 
sobre el efecto de la autoeficacia 
académica hacia la autorregulación 
académica en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 

Hipótesis general: 
El modelo del efecto de la 
autoeficacia académica hacia la 
procrastinación mediado por el 
eutrés presenta un adecuado ajuste 
estadístico en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 
 
Hipótesis específicas: 
Existe un efecto directo negativo de 
la autoeficacia académica hacia la 
postergación de actividades en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021.  
 
Existe un efecto directo positivo de la 
autoeficacia académica hacia la 
autorregulación académica en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021. 
 
Existe un efecto directo positivo de la 
autoeficacia académica hacia el 
eutrés en estudiantes de una 
universidad privada de Lima, 2021. 
 
El eutrés media el efecto de la 
autoeficacia académica hacia la 
postergación de actividades en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021. 
 
El eutrés media el efecto de la 
autoeficacia académica hacia la 
autorregulación académica en 
estudiantes de una universidad 
privada de Lima, 2021. 

Variable 1:  Autoeficacia académica 

Dimensiones Indicadores Ítems 
Escala de 
medición  

Niveles y 
rangos 

Autoeficacia 
académica 
(dimensión 
general) 

- Creencias de 
eficacia 
- Autoconfianza 
- Convicción 

1, 2, 6, 7 
3, 5, 9 
4, 8, 10 

Continua 
 
Ordinal 

Alto (38-50) 
Medio (24-37) 
Bajo (10-23) 

Variable 2: Procrastinación académica 

Dimensiones Indicadores Ítems 
Escala de 
medición 

Niveles y 
rangos 

Postergación de 
actividades 
 
Autorregulación 
académica 

- Postergación 
 
- Planificación 
- Apoyo 
académico 
- Asistencia 
- Gestión de 
tiempos 
- Mejora de 
hábitos 

1, 6, 7 
 
2, 
3 
4 
5, 9, 11, 
12 
8, 10 

Continua 
 
Ordinal 

Alto (11-15) 
Medio (5-10) 
Bajo (1-4)  
 
Alto (35-45) 
Medio (22-34) 
Bajo (9-21) 

Variable 2: Estrés percibido 

Dimensiones Indicadores 
Ítems Escala de 

medición 
Niveles y 
rangos 

Distrés 
 
 
Eutrés 

- Cambio de 
humor 
- Pérdida de 
control 
- Tensión 
- Afrontamiento 
- Logro 
- Control 

1, 11 
2, 13, 8 
3 
4, 5, 6 
7 
9, 10, 12 

Continua 
 
Ordinal 

Alto (23-30) 
Medio (14-22) 
Bajo (6-13)  
Alto (26-35) 
Medio (16-25) 
Bajo (7-15) 
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Nivel - diseño de 
investigación 

Población y muestra Técnicas e instrumentos Estadística a utilizar  

Tipo: Básico. 
Nivel: Asociativo, Explicativo. 
Diseño: Transversal, no 
experimental 
 
Método: Deductivo - inductivo 
 
 

 
Población: Estudiantes de una 
universidad privada de Lima 
Metropolitana. 
 
Tipo de muestreo: Muestreo 
probabilístico. Técnica de 
muestreo fue aleatorio simple. 
 
Tamaño de muestra:  
 

𝒏 =
𝒁𝟐𝑵(𝒑. 𝒒)

𝑬𝟐(𝑵 − 𝟏) + 𝒁𝟐(𝒑. 𝒒)
 

 
De la población de 1017 
estudiantes se obtuvo a través 
del cálculo muestral, con un error 
de precisión de 3% (0.03), una 
muestra de 521 estudiantes. 

Variable 1:  Autoeficacia académica 
Técnicas: Encuesta 
Instrumentos: Escala de Autoeficacia Percibida 
Específica para Situaciones Académicas - EAPESA 
Autor:  Palenzuela (1983). 
Adaptación: Domínguez-Lara et al. (2012). 
Ámbito de Aplicación: Estudiantes universitarios. 
Forma de Administración: Individual y grupal. 
 

DESCRIPTIVA:  
Estadística descriptiva de tendencia central (media, 
mediana). 
Estadística descriptiva de dispersión (desviación estándar, 
asimetría, curtosis). 
 
INFERENCIAL: 
Análisis Factorial Confirmatorio. 
Análisis de correlación. 
Modelo de Ecuaciones Estructurales - SEM (regresiones 
múltiples). 
Índices de bondad de ajuste. 
Índices de modificación. 
Efectos directos, indirectos y totales. 
Tamaño del efecto. 
 

Variable 2: Procrastinación académica 
Técnicas: Encuesta 
Instrumentos: Escala de Procrastinación 
Académica - EPA 
Autor:  Busko (1998). 
Adaptación: Domínguez-Lara et al. (2014). 
Ámbito de Aplicación: Estudiantes universitarios. 
Forma de Administración: Individual y grupal. 
 

Variable 3:  Estrés percibido 
Técnicas: Encuesta 
Instrumentos: Escala de Percepción Global del 
Estrés - EPGE 
Autor: Cohen et al. (1983). 
Adaptación: Guzmán-Yacaman & Reyes-Bossio 
(2018). 
Ámbito de Aplicación: Estudiantes universitarios. 
Forma de Administración: Individual y grupal. 
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Anexo 2. Operacionalización de variables. 

Variable Definición conceptual Definición operacional Dimensiones Indicadores Ítems Escala 

Autoeficacia 
académica 

Bandura (1997) define a la 
autoeficacia como un 

conjunto de creencias que la 
persona posee sobre lo que 
puede hacer, las cuales no 

guardan relación directa con 
las habilidades o 

capacidades. 

La medición de la 
autoeficacia académica se 

obtuvo a través de un 
instrumento de medición de 

10 ítems con formato de 
respuestas múltiples de tipo 

Likert. La escala brinda datos 
de tipo cuantitativo continuo. 

Factor único 

Creencias de 
eficacia 

1, 2, 6, 7 

Continua 

Autoconfianza 3, 5, 9 

Convicción 4, 8, 10 

Procrastinación 
académica 

Busko (1998) lo define como 
una tendencia a aplazar, 
postergar o evitar tareas. 

Además, los 
procrastinadores poseen una 

pobre autorregulación 
conductual lo que incentiva 

la acción de posponer 
actividades. 

La procrastinación 
académica se midió con un 
instrumento compuesto por 
12 ítems, con formato de 

respuesta de tipo Likert de 
cinco puntos. El instrumento 

permite obtener datos 
continuos. 

Postergación de 
actividades 

Postergación 1, 6, 7 

Continua 
Autorregulación 

académica 

Planificación 2 

Apoyo académico 3 

Asistencia 4 

Gestión de 
tiempos 

5, 9, 11, 12 

Mejora de hábitos 8, 10 

Estrés percibido 

El eutrés es una respuesta 
de adaptación que sufre el 
organismo humano ante 
situaciones nuevas, este 
cambio produce un mejor 

desempeño y 
desenvolvimiento personal 

(Lazarus, 1999). 

Se midió el eutrés a través 
de una subescala del 
instrumento de estrés 

percibido. Este instrumento 
se compone por 14 ítems 

con formato de respuestas 
de opciones múltiples estilo 

Likert. La escala brinda datos 
de tipo cuantitativo continuo. 

Distrés 

Cambio de humor 1, 11 

Continua 

Pérdida de control 2, 13, 8 

Tensión 3 

Eutrés 

Afrontamiento 4, 5, 6 

Logro 7 

Control 9, 10, 12 

Fuentes: Dominguez-Lara et al. (2012);  Dominguez-Lara et al. (2014); Guzmán-Yacaman & Reyes-Bossio (2018).
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Anexo 3. Carta de presentación. 
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Anexo 4. Carta de aceptación. 
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Anexo 5. Instrumento de autoeficacia académica. 
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Anexo 6. Análisis factorial confirmatorio de la autoeficacia académica. 

Tabla sobre las cargas factoriales, error, comunalidades y confiabilidad 

Indicadores FC e h2 

AE_1 0.68 0.54 0.46 

AE_2 0.66 0.57 0.43 

AE_3 0.74 0.45 0.55 

AE_4 0.73 0.47 0.53 

AE_5 0.69 0.52 0.48 

AE_6 0.77 0.41 0.59 

AE_7 0.60 0.64 0.36 

AE_8 0.62 0.62 0.38 

AE_10 0.74 0.45 0.55 

    

ω 0.89   

Nota: FC=factor común; e=error; h2=comunalidad; ω=coeficiente omega. 

 

Figura de la adaptación 
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Anexo 7. Instrumento de procrastinación académica. 
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Anexo 8. Análisis factorial confirmatorio de la procrastinación académica. 

Tabla sobre las cargas factoriales, error, comunalidades y confiabilidad 

Indicadores F1 F2 e h2 

PR_6 0.89  0.21 0.79 

PR_7 0.86  0.26 0.74 

PR_2  0.49 0.76 0.24 

PR_3  0.44 0.81 0.19 

PR_5  0.59 0.65 0.35 

PR_8  0.60 0.64 0.36 

PR_9  0.69 0.52 0.48 

PR_10  0.72 0.49 0.51 

PR_11  0.66 0.56 0.44 

PR_12  0.52 0.73 0.27 
     

ω 0.87 0.81     

Nota: F1=Postergación de actividades; F2=Autorregulación académica; e=error; 

h2=comunalidad; ω=coeficiente omega 

Figura de la adaptación 
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Anexo 9. Instrumento de eutrés (estrés positivo). 
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Anexo 10. Análisis factorial confirmatorio del instrumento sobre eutrés. 

Tabla sobre las cargas factoriales, error, comunalidades y confiabilidad 

Indicadores F1 F2 e h2 

STR_4 0.43  0.82 0.18 

STR_6 0.69  0.52 0.48 

STR_7 0.73  0.47 0.53 

STR_9 0.69  0.53 0.47 

STR_10 0.66  0.56 0.44 

STR_13 0.45  0.80 0.20 

STR_1  0.61 0.63 0.37 

STR_2  0.75 0.44 0.56 

STR_3  0.67 0.55 0.45 

STR_8  0.48 0.77 0.23 

STR_11  0.54 0.71 0.29 

STR_14  0.63 0.61 0.39 
     

ω 0.78 0.78     

Nota: F1=Eutrés; F2=Distrés; e=error; h2=comunalidad; ω=coeficiente omega 

Figura de la adaptación 

 

  




