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Resumen  
Introducción: La autoeficacia y el eutrés son elementos motivacionales que guían al éxito académico; mientras que la 
procrastinación guía al fracaso. Está comprobado que la autoeficacia y eutrés afectan a las conductas de procrastinación, 
pero ¿en qué medida? Además, en la literatura se evidencian diferencias entre el género en relación con estas variables. 
No obstante, estos estudios no son concluyentes. Por ello, esta investigación tuvo por objetivo establecer un modelo 
explicativo e invariante del efecto de la autoeficacia hacia las conductas de procrastinación, mediado por el eutrés. 
Metodología: Se utilizó el diseño de regresiones estructurales con variables latentes, y se aplicó invarianza multigrupo. 
La muestra fue no probabilística de 1224 universitarios (61.5% mujeres) entre 18 a 35 años (M = 22.89; DE = 5.46). 
Resultados: Se hallaron adecuados índices de ajuste del modelo planteado (CFI = 0.951, TLI = 0.943, RMSEA = 0.041) 
donde se demostró el efecto directo, indirecto y total, a través del eutrés, sobre la conducta de postergación y 
autorregulación. El tamaño del efecto sobre la autorregulación fue largo (f 2 = 0.54) y pequeño para la postergación (f 2 = 
0.14). Asimismo, el modelo resultó ser invariante entre hombres y mujeres. Conclusiones: El estudiante con alta 
autoeficacia y estrés positivo, será capaz de autorregular su comportamiento académico y evitar la postergación de tareas. 

 
Abstract 
Introduction: Self-efficacy and eutress are motivational elements that lead academic success; while procrastination leads 
to failure. Self-efficacy and stress have been shown to affect procrastination behaviors, but to what extent? In addition, 
differences between gender in relation to these variables are evident in the literature. However, these studies are not 
conclusive. Therefore, this research aimed to establish an explanatory and invariant model of the effect of self-efficacy 
toward procrastination behaviors, mediated by eutres. Methodology: The method used is structural regressions with latent 
variables, and multigroup invariance was applied. The sample was nonprobabilistic of 1224 university students (61.5% 
women) between 18 and 35 years old (M = 22.89; SD = 5.46). Results: Adequate fit indices of the proposed model were 
found (CFI = 0.951, TLI = 0.943, RMSEA = 0.041) where the direct, indirect and total effect was demonstrated, through 
the eutres, on postponement and self-regulation. The effect size for self-regulation was large (f 2 = 0.54) and small for 
postponement (f 2 = 0.14). Furthermore, the model turned out to be invariant between men and women. Conclusions: 
Student with high self-efficacy and positive stress, will be able to self-regulate his academic behavior and avoid 
postponement of tasks. 
 
Palabras clave / Keywords  
Psicología educativa, estrés mental, efectos psicológicos, factores psicológicos, modelo educacional, estudiante 
universitario, investigación psicológica, comportamiento del alumno. 
Educational psychology, mental stress, psychological effects, psychological factors, educational model, college student, 
psychological research, student behavior. 
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1. Introducción 
 
Todo profesional de la educación puede afirmar que existen estudiantes que presentan sus productos 
académicos en el último minuto o que solicitan que se extienda la fecha de entrega. En su mayoría, estos 
estudiantes priorizan actividades recreativas y placenteras, dejando de lado sus responsabilidades 
académicas. A este fenómeno se le denominó procrastinación, el cual es un retraso voluntario (Steel, 2007). 
Algunos lo conceptualizan como una disposición conductual de posponer actividades sin una justificación 
(Limone et al., 2020; Milgram & Tenne, 2000), como una conducta irracional que genera malestar (Hailikari et 
al., 2021) y como el resultado de una defectuosa autorregulación (Klingsieck et al., 2012).  
Este fenómeno se ha vuelto cotidiano en el estudiante universitario quien con frecuencia posterga sus tareas 
para el último momento (Castro-Bolaños & Mahamud-Rodríguez, 2017; Dominguez-Lara, 2017). La 
procrastinación surge en la etapa de la adolescencia y juventud (Ziegler & Opdenakker, 2018), lo que vuelve 
aún más vulnerable a la población universitaria. Algunos datos mostraron que el 52% de estudiantes suelen 
retrasar sus actividades (Özer et al., 2009), prefiriendo otras actividades que produzcan satisfacción a corto 
plazo (Meier et al., 2016). No obstante, luego de la fase placentera viene el malestar y angustia (Rozental & 
Carlbring, 2014). 
En consecuencia, la procrastinación dificulta la autorregulación, gestión del tiempo, inicio de una actividad, 
fijación de metas y aprendizaje del estudiante (Burka & Yuen, 2007). De forma que, se incrementan conductas 
de ocio que socava su confianza en las tareas o evaluaciones (Yan et al., 2018). Estas consecuencias pueden 
resultar en problemas mayores en lo psicológico y educativo. Los modelos empíricos actuales muestran 
avances al estudiar la asociación de la procrastinación con factores de riesgo. Aunque sus resultados sean 
reveladores, no se han encontrado estudios que den evidencia sobre la influencia de factores positivos en la 
disminución de la conducta procrastinadora. Este enfoque puede generar una nueva perspectiva para 
comprender la procrastinación y desarrollar nuevas intervenciones psicopedagógicas. En ese sentido, la 
presente investigación tiene como objetivo establecer un modelo explicativo e invariante del efecto de la 
autoeficacia hacia la conducta de procrastinación mediado por el eutrés (estrés positivo). 
 
1.1. Procrastinación y autoeficacia 
 
La autoeficacia es una variable cognitiva, emocional, motivacional y selectiva que promueve patrones de 
pensamiento, emociones positivas y creencias de logro vinculadas al desempeño académico (Bandura, 1993; 
Uribe et al., 2020). El estudiante con alta autoeficacia puede iniciar sus tareas cuando se le son asignadas, 
por lo contrario, aquellos con baja autoeficacia suelen evitarlas (Kurtovic et al., 2019). Por ello, se establece 
la autoeficacia como un elemento motivador que afecta directamente la conducta procrastinadora (Liu et al., 
2020). Es así como la procrastinación se da por la baja confianza de utilizar las habilidades y conocimientos 
(Klassen et al., 2008). 
Algunos estudios han mostrado que las personas que procrastinan tienen déficit en la regulación del 
conocimiento, habilidades cognitivas, metacognitivas (Howell & Watson, 2007; Wolters, 2003), problemas de 
autoeficacia, autoestima (Haycock et al., 1998), ansiedad, estrés y temor al fracaso (de Palo et al., 2017). En 
efecto, cuando un estudiante posee bajas expectativas de éxito y poca confianza en sus capacidades, 
experimenta un estado de desmotivación y tiende a postergar las tareas que requieran un esfuerzo mayor del 
que puede dar. 
 
1.2. Estrés, procrastinación y autoeficacia 
 
El estrés es un fenómeno común que aparece por las altas demandas y expectativas académicas (Niazov et 
al., 2021). Se subdivide en dos tipos: el estrés positivo (eutrés) y negativo (distrés) (Wani et al., 2018). En su 
mayoría, los estudios que asocian la procrastinación con el distrés concluyen que al inicio del semestre los 
estudiantes procrastinadores tienen bajos niveles de distrés debido a que priorizan actividades placenteras y 
evitan las tareas (Li et al., 2020), no obstante, cuando se acerca el final del semestre los niveles de distrés 
incrementan abruptamente (Tice & Baumeister, 1997). De manera que la procrastinación puede deberse a la 
intensidad del estrés negativo.  
Por lo contrario, son escasos los estudios sobre la asociación del estrés positivo (eutrés), autoeficacia y 
procrastinación. Una teoría que permite comprender esta relación es la establecida por Bandura (1997) quien 
formuló cuatro pilares de la autoeficacia, las cuales son: experiencias previas individual, experiencia vicaria, 
persuasión verbal, y estados fisiológicos y afectivos. De forma que teóricamente existe una asociación directa 



50 
 

REVISTA FUENTES, 25(1); Páginas 48-58 www.revistascientificas.us.es/index.php/fuentes/index 

de la autoeficacia con el estrés. Galindo-Domínguez & Bezanilla (2021) pudieron confirmar la asociación de 
la autoeficacia con el distrés y eutrés. Asimismo, Satici (2020) determinó el efecto mediador que posee la 
autoeficacia entre el distrés y bienestar emocional. Aunque la evidencia en la literatura queda limitada, es 
implícito comprender a profundidad esta asociación entre la autoeficacia, eutrés y procrastinación. 
 
1.3. Diferencia de género 
 
En la literatura existe una dualidad de opiniones sobre las diferencias entre el género respecto a la 
procrastinación y autoeficacia. Para ambas variables los estudios no son concluyentes, por ello se requiere 
mayor evidencia empírica. Algunos estudios demostraron que los hombres procrastinan más que las mujeres 
(Özer et al., 2009; Steel & Ferrari, 2013). No obstante, otro estudio determinó lo opuesto, siendo las mujeres 
quienes procrastinan más que los hombres (Li et al., 2020). Es así como la dualidad de perspectivas no 
permite llegar a un consenso. Por otro lado, la diferencia en la autoeficacia mostró que los hombres tuvieron 
mayor nivel de autoeficacia que las mujeres (Pajares, 2002). Posteriormente, un metaanálisis lo confirmó al 
revisar 247 estudios (Huang, 2013). En tal sentido, estas diferencias dejan abierto un conjunto de supuestos 
que limitan el estudio sobre las variables. Por ejemplo, si se plantea un modelo explicativo se requerirá utilizar 
técnicas avanzadas para determinar su funcionabilidad para hombres y mujeres. 
 
1.4. El presente estudio 
 
En base a lo expuesto se plantearon las siguientes hipótesis: H1) La autoeficacia tiene un efecto negativo en 
la conducta de postergación; H2) La autoeficacia tiene un efecto positivo en la conducta de autorregulación; 
H3) La autoeficacia tiene un efecto positivo en el eutrés; H4) El eutrés tiene un efecto negativo hacia la 
postergación; y, H5) El eutrés tiene un efecto positivo hacia la autorregulación. Asimismo, se planteó las 
hipótesis de los efectos indirectos y totales: H6) La autoeficacia posee un efecto indirecto negativo hacia la 
postergación a través del eutrés; H7) la autoeficacia posee un efecto indirecto positivo hacia la autorregulación 
a través del eutrés; H8) El efecto total de la autoeficacia hacia la postergación es negativo y estadísticamente 
significativo; y, H9) El efecto total de la autoeficacia hacia la autorregulación es positivo y estadísticamente 
significativo. Estas nueve primeras hipótesis establecen el modelo extraído de la literatura (figura 1). 
Además, se trata de responder y llenar un vacío en el conocimiento sobre las diferencias entre hombres y 
mujeres. Las discrepancias sobre la influencia del género en la procrastinación y autoeficacia permitieron 
cuestionar si el modelo establecido no discrimina entre estos grupos. Por ello se planteó la hipótesis: H10) El 
modelo hipotético es invariante en función al género. Finalmente, estas hipótesis cubren vacíos en el 
conocimiento y aporta a la dualidad de opiniones sobre la implicancia del género. 

 

Figura 1. Modelo hipotético 
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2. Metodología 
 
2.1 Participantes 
 
Se recolectó información de 1224 estudiantes peruanos a través de un muestreo no probabilístico. Se utilizó 
los siguientes criterios de inclusión: 1) estudiantes entre 18 a 35 años; 2) solo estudiantes de pregrado; 3) 
solo aquellos que se encuentren matriculados en el semestre. Los participantes tuvieron en promedio 22.89 
años (DE = 5.46). Participaron hombres (38.5%) y mujeres (61.5%), entre solteros (96.1%), casados (3.5%) 
y divorciados (0.4%). El 52.4% se encontró laborando y el 47.6% estaban desempleados. Los estudiantes 
pertenecían a las facultades de ciencias de la salud (45.2%), ciencias empresariales (37.9%), ciencias 
sociales (10.5%) y sistemas (6.4%). 
 
2.2 Instrumentos 
 
Escala de Procrastinación Académica (EPA). Se utilizó la versión de Dominguez-Lara et al. (2014). El EPA es 
un instrumento de autoreporte compuesto por 12 ítems con respuestas de tipo Likert del 1 al 5. Su estructura 
se conformó por dos factores: postergación y autorregulación académica. Los estudios anteriores han 
presentado adecuado ajuste de su estructura (CFI = 0.94; RMSEA = 0.063 [0.054 - 0.072]) y adecuada 
confiabilidad para la postergación de actividades y autorregulación académica (ω = 0.81, y ω = 0.89; 
respectivamente). Para la muestra se obtuvo los coeficientes de confiabilidad para postergación (ω = 0.87) y 
autorregulación (ω = 0.79). 
Escala de Autoeficacia Percibida Específica de Situaciones Académicas (EAPESA). Adaptada al contexto 
peruano por Dominguez-Lara et al. (2012). Este instrumento posee cinco opciones de respuesta en una escala 
de tipo Likert. El instrumento reportó adecuados coeficientes de confiabilidad del modelo de nueve ítems (α = 
0.90, ω = 0.93; Dominguez-Lara, 2016). De igual forma, se calculó la confiabilidad en las respuestas de los 
evaluados los cuales fueron óptimos (ω = 0.89). 
Subescala de Eutrés de la Escala de Estrés Específico (EEE). Se utilizó la versión adaptada al Perú por 
Guzmán-Yacaman & Reyes-Bossio (2018) la cual se compone por 12 ítems. Asimismo, es un instrumento de 
autoreporte con cinco opciones de respuesta de tipo Likert. Los autores reportaron estables coeficientes de 
confiabilidad del eutrés (α = 0.80). La confiabilidad en la muestra estuvo por encima de lo esperado tanto para 
el eutrés (ω = 0.72) y distrés (ω = 0.78). 
 
2.3 Procedimiento 
 
Se obtuvo permiso del Comité de Ética de la universidad del autor principal. Luego, se solicitó el permiso a la 
universidad para aplicar de forma virtual los instrumentos a los estudiantes de diversas carreras. Además, se 
utilizó la herramienta de Google Formulario para virtualizar los instrumentos. Al aceptarse la solicitud, se aplicó 
el formulario durante los meses de marzo y mayo del 2022, el cual constó de cinco partes: 1) Consentimiento 
informado (propósito del estudio, anonimato de participantes, contacto a investigadores y aceptación de 
participación); 2) Datos sociodemográficos (edad, sexo, estado civil, situación laboral, escuela profesional, 
ciclo de estudio; 3) Instrumento EPA; 4) Instrumento EAPESA; 5) Instrumento Subescala de Eutrés. Cabe 
precisar que se solicitó la ayuda de docentes para la difusión del formulario y se contactó a los estudiantes 
por medio de correos institucionales. Para la recolección de datos se estableció un intervalo de tres meses 
para la recolección de información. 
 
2.4 Análisis de datos 
 
En el procesamiento de análisis estadístico se utilizó el software libre R Studio en su versión 4.0.2. Un análisis 
preliminar de los datos determinó la normalidad de los ítems utilizando el criterio del coeficiente de asimetría 
y curtosis (±1.5, George & Mallery, 2020). Luego de asegurar la normalidad univariada. Como primer paso, 
se procedió a evaluar las correlaciones entre variables para observar la ausencia de multicolinealidad entre 
variables. Se utilizó el criterio de las correlaciones (<0.80). Asimismo, se analizó la validez discriminante con 
el criterio de Heterotipo-Monotipo (Heterotrait-Monotrait, HTMT; Henseler et al., 2015) el cual debe ser < 0.85 
para asegurar la independencia entre variables.  
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Como segundo paso, se decidió el estimador para el análisis de regresión. El tipo de respuestas de los 
instrumentos estuvieron en escala de tipo Likert de cinco puntos que puede ser considerado como variable 
continua (Rhemtulla et al., 2012), por lo tanto, se eligió utilizar el estimador robusto de máxima verosimilitud 
(MLR, Yuan & Bentler, 1998). Se evaluaron los siguientes índices de ajuste: chi cuadrado (χ2), grados de 
libertad (gl), índice de ajuste comparativo (CFI), índice Tucker Lewis (TLI) y error cuadrático medio de 
aproximación (RMSEA) con intervalos de confianza (IC 90%) (Browne & Cudeck, 1992). Se consideraron los 
siguientes criterios para evaluar los índices de ajuste: >0.90 (CFI, TLI); <0.08 (RMSEA; IC90%). Asimismo, 
se calculó el tamaño del efecto (f 2) propuesto por Cohen (1988), quien establece los criterios de un tamaño 
pequeño (0.02), mediano (0.15) y largo (0.35). Se obtuvieron los coeficientes de determinación (R2) para la 
varianza explicada. Se calcularon los intervalos de confianza a un 95% utilizando el procedimiento 
bootstrapping con 5000 re-muestras (Hair et al., 2009, 2019). Por lo tanto, al momento de describir los 
resultados se presentan los estimadores estandarizados (β), no estandarizados (β) y sus intervalos de 
confianza. 
El tercer paso fue evaluar el modelo en función al género, se utilizaron los mismos criterios para los índices 
de ajuste. El cuarto paso fue el análisis multigrupo a través de la invarianza de medida según las sugerencias 
de Byrne (2016): configural sin restricciones (M1); métrico con cargas factoriales restringidas (M2); escalar 
con interceptos restringidos (M3); estricto con residuos restringidos (M4).  
El quinto paso fue analizar la invarianza estructural según las sugerencias de Evermann (2010). Para el quinto 
modelo (M5) se restringieron la varianza y covarianza de las variables latentes. Y, para el último modelo (M6) 
se restringieron las regresiones entre variables latentes. Luego, el sexto paso fue evaluar los cambios en los 
índices de ajuste de los modelos con restricciones. Para ello se calculó los Δχ2, Δgl, ΔCFI, ΔRMSEA; para el 
Δχ2 y Δgl se recomienda que la diferencia entre modelos no sea estadísticamente significativa (p > 0.05). Se 
utilizó el criterio sobre los cambios en el ΔCFI los cuales deben ser menores a 0.01, y del RMSEA menores a 
0.05 (Cheung & Rensvold, 2002). Finalmente, se evaluaron los efectos directos, indirectos y totales en los 
modelos de hombres y mujeres. 
 
3. Resultados 
 
3.1. Análisis discriminante 
Con el propósito de establecer un modelo estructural, se analizó la multicolinealidad con la correlación entre 
variables, las cuales fueron estadísticamente significativas (p < 0.001) y menores a 0.80 por lo que se aseguró 
que no existe multicolinealidad. Asimismo, se calculó el HTMT para cada asociación, y en todos los casos 
fueron menores a 0.85 (Henseler et al., 2015); de esa forma, se aseguró que las variables son independientes 
entre sí (Tabla 1). 
 
Tabla 1 
Correlación y validez discriminante 
 

  1 2 3 4 
1. Postergación - -0.51 -0.27 -0.23 
2. Autorregulación -0.37** - 0.54 0.53 
3. Autoeficacia -0.21** 0.54** - 0.60 
4. Eutrés -0.18** 0.50** 0.58** - 

Nota: Correlación (diagonal interior); HTMT (cursiva diagonal superior). 
** p < .001  
 
3.2. Ajuste del modelo y análisis multigrupo 
 
Se analizó el ajuste del modelo hipotético (MH) el cual obtuvo adecuados índices de ajuste (Tabla 2). En la 
figura 2 se aprecia las regresiones estandarizadas del modelo, las cuales son estadísticamente significativas. 
La autoeficacia académica demostró tener un efecto negativo hacia la postergación (β = -0.31, IC 95%: -0.44, 
-0.18), y un fuerte efecto positivo para la autorregulación (β = -0.28, IC 95%: 0.20, 0.36) y eutrés (β = 0.44, IC 
95%: 0.37, 0.52). Por lo tanto, los resultados soportan las H1, H2 y H3. Asimismo, el eutrés mostró un efecto 
positivo hacia la autorregulación (β = 0.32, IC 95%: 0.21, 0.45), y negativo hacia la postergación (β = -0.20, 
IC 95%: -0.40, -0.01); de esa forma se corrobora las H4 y H5. Se utilizó el criterio de Cohen (1988) para 
evaluar el tamaño del efecto (f 2). Las variables que influyen a la postergación obtuvieron tamaños del efecto 
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pequeños (> 0.02). Las demás regresiones obtuvieron tamaños del efecto entre mediano (> 0.15) y largo (> 
0.35; figura 2). 
En el modelo teórico se muestra al eutrés como mediador del efecto de la autoeficacia hacia la postergación 
y autorregulación. De esa forma, se evidencia el efecto indirecto negativo de la autoeficacia hacia la 
postergación (β = -0.08, β = -0.09, IC 95%: -0.17, -0.01, p < 0.05; f 2 = 0.12) y el efecto indirecto positivo de la 
autoeficacia hacia la autorregulación (β = 0.18, β = 0.14, IC 95%: 0.09, 0.20, p < 0.001; f 2 = 0.52). Estos 
hallazgos soportan las H6 y H7. Igualmente, el efecto total de la autoeficacia hacia la postergación (β = -0.34, 
β = -0.39, IC 95%: -0.49, -0.30, p < 0.001; f 2 = 0.14) y autorregulación (β = 0.54, β = 0.42, IC 95%: 0.35, 0.50, 
p < 0.001; f 2 = 0.54) fueron estables; lo que corrobora las H8 y H9. 
 

 

Figura 2. Regresiones estandarizadas del MH 
Nota: Estimadores estandarizados (β), coeficiente de determinación (R2) y tamaño del efecto (f 2; en paréntesis) 

** p < 0.001; * p < 0.05 
 
Por otro lado, en la Tabla 2 se presenta el análisis de invarianza multigrupo en función al género. Los modelos 
en grupos independientes mostraron adecuados ajustes tanto para hombres y mujeres. Al establecer la 
invarianza de medida, se compararon sucesivamente los modelos configural (M1), métrica (M2), escalar (M3) 
y estricta (M4). Los cambios entre modelos estuvieron dentro de lo esperado para el CFI y RMSEA, y los 
cambios del χ2 fueron no significativos. Al evaluar la invarianza estructural, se compararon las restricciones 
de varianza y covarianza (M5) con la M4, estos cambios estuvieron dentro de lo esperado. De igual manera 
sucedió al evaluar las variaciones entre el M5 y las restricciones de regresiones latentes (M6). 
 
Tabla 2 
Análisis de modelos e invarianza multigrupo 
 

Modelo χ2 (gl) CFI TLI RMSEA IC 90% Δχ2 (gl) p ΔCFI ΔRMSEA 

Modelo de estudio          

Modelo hipotético (MH) 550.89 
(182)** 0.951 0.943 0.041 [0.037 - 

0.044] 
    

          

Grupos independientes          

Hombre 308.94 
(182)** 0.956 0.950 0.038 [0.032 - 

0.045] 
    

Mujer 441.58 
(182)** 0.945 0.936 0.044 [0.039 - 

0.048] 
    

          

Invarianza multigrupo          

M1: Configural 749.32 
(364)** 0.947 0.939 0.042 [0.038 - 

0.045] 
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M2: Métrica 777.20 
(381)** 0.945 0.940 0.041 [0.037 - 

0.045] 
27.89 
(17) 0.052 0.002 0.000 

M3: Escalar 803.49 
(398)** 0.944 0.941 0.041 [0.037 - 

0.045] 
26.28 
(17) 0.102 0.001 0.000 

M4: Estricta 808.05 
(419)** 0.946 0.946 0.039 [0.035 - 

0.043] 4.56 (21) 0.950 0.002 0.002 

M5: Varianza-covarianza 
810.69 
(424)** 0.947 0.947 0.039 [0.035 - 

0.042] 2.64 (5) 0.744 0.000 0.000 

M6: Regresiones latentes 
815.10 
(429)** 0.947 0.948 0.038 [0.035 - 

0.042] 4.42 (5) 0.559 0.000 0.000 

Nota: χ2 = chi cuadrado; gl = grados de libertad; CFI = índice de ajuste comparativo; TLI = índice de Tucker Lewis; RMSEA = error 
cuadrático medio de aproximación; Δ = cambios en el valor. 
**p < 0.001 
 
Además, se evaluó los efectos directos, indirectos y totales de hombres y mujeres (Tabla 3). Para los hombres 
el efecto del eutrés en la postergación (d) no fue significativo (p > 0.05), por lo que no se calculó el efecto 
indirecto (c*d) y total (c*d + a). A diferencia de los hombres, el modelo de las mujeres presentó regresiones 
estables y estadísticamente significativas. 
 
Tabla 3 
Efecto directo, indirecto y total 
 

Efecto Hombres  Mujeres 
β β IC 95%  β β IC 95% 

Directo        
Autoeficacia → Postergación (a) -0.26* -0.32 [-0.53, -0.11]  -0.26** -0.30 [-0.49, -0.12] 

Autoeficacia → Autorregulación (b) 0.46** 0.35 [0.23, 0.49]  0.34** 0.26 [0.16, 0.37] 
Autoeficacia → Eutrés (c) 0.60** 0.38 [0.26, 0.51]  0.60** 0.49 [0.39, 0.59] 
Eutrés → Postergación (d) -0.04 -0.09 [-0.52, 0.30]  -0.19* -0.27 [-0.51, -0.05] 

Eutrés → Autorregulación (e) 0.21* 0.26 [0.07, 0.49]  0.36** 0.34 [0.20, 0.52] 
        

Indirecto        
Autoeficacia → Eutrés → Postergación (c*d) – – –  -0.12* -0.13 [-0.24, -0.02] 

Autoeficacia → Eutrés → Autorregulación (c*e) 0.13* 0.10 [0.03, 0.18]  0.22** 0.17 [0.10, 0.24] 
        

Totales        
c*d + a – – –  -0.38** -0.43 [-0.57, -0.29] 
c*e + b 0.58** 0.45 [0.39, 0.57]  0.55** 0.42 [0.32, 0.54] 

**p < .001 
* p < .05 
 
4. Discusión 
 
En años recientes, las investigaciones han prestado interés a la procrastinación como un factor negativo en 
el desarrollo académico. Su relación con el estrés y autoeficacia ha sido claramente reportada. No obstante, 
pocos estudios centraron su atención en cómo la autoeficacia puede disminuir la conducta de postergación 
de forma directa y a través de un mediador como el estrés positivo. Considerando que la autoeficacia es un 
componente motivacional (Bandura, 1997) y el estrés es una valoración situacional (Lazarus, 1999), se 
planteó el objetivo de establecer un modelo explicativo del efecto de la autoeficacia hacia las conductas de 
procrastinación mediado por el eutrés. Estas conductas se han determinado como postergación y 
autorregulación (Steel, 2007). 
Inicialmente, se comprobó su independencia entre variables y correlaciones esperadas como se reporta en la 
literatura. Posteriormente, se analizó el modelo estructural el cual mostró el efecto directo y negativo de la 
autoeficacia en la postergación. Este resultado comparte similitud con otros estudios (p.e. Burgos-Torre & 
Salas-Blas, 2020; Estrada, 2021; Liu et al., 2020). Asimismo, Niazov et al. (2021) halló influencia negativa de 
la autoeficacia hacia la procrastinación, en cambio, Klassen et al. (2010) halló correlación mas no un efecto. 
Este resultado demuestra que la autoeficacia como elemento motivacional puede disminuir la posposición de 
actividades académicas. Es decir, el estudiante que cree en sus capacidades evita dejar sus tareas para el 
último momento. Todo ello concuerda con Klassen et al. (2008) quien argumentó que la procrastinación no se 
da por una falta de conocimientos sino por la baja confianza para aplicarlos. 
Por otro lado, se halló un efecto directo de la autoeficacia en la autorregulación. Los estudios previos hallaron 
una relación positiva entre ambas (Burgos-Torre & Salas-Blas, 2020; Estrada, 2021). Este hallazgo permite 
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comprender que las creencias de autoeficacia generan seguridad para la autogestión, autonomía, regulación 
conductual y emocional (Bandura, 1997). Por lo contrario, la baja autoeficacia influye negativamente al 
autoconcepto y autoestima, e incrementa el grado de estrés y ansiedad produciendo incapacidad de 
autorregulación y problemas para afrontar emociones negativas (Gagnon et al., 2016). 
En el modelo se halló regresión directa de la autoeficacia hacia el eutrés, lo que concuerda con Galindo-
Domínguez & Bezanilla (2021). Los resultados de mediación determinaron que el efecto indirecto de la 
autoeficacia en la postergación fue estable y estadísticamente significativo; aunque la varianza total explicada 
fue baja (12%). Algunos autores incluyen el estrés dentro del concepto de procrastinación (Milgram, 1991; 
Niazov et al., 2021), aunque en sí se refieren al estrés negativo. Por lo contrario, el estrés positivo influye de 
forma negativa en la postergación. En otras palabras, la capacidad motivadora de la autoeficacia junto con la 
capacidad estimulante del eutrés permite disminuir la postergación académica. 
El efecto indirecto de la autoeficacia en la autorregulación fue positivo y estadísticamente significativo. 
Algunos autores indicaron que la procrastinación académica es el fracaso de la autorregulación del estudiante 
frente a situaciones de estrés (Ferrari, 2001; Özer et al., 2009; Steel, 2007; Tice & Baumeister, 1997). En esta 
investigación se consideró a la autorregulación como parte de la procrastinación, el cual se encuentra 
influenciado por factores motivacionales como la autoeficacia (Wolters et al., 2017). En otras palabras, el 
estudiante con alta autoeficacia y estrés positivo puede autorregular su conducta para dejar de procrastinar y 
tener éxito académico (Limone et al., 2020). Asimismo, el efecto total encontrado explicó el 35% de la varianza 
de la autorregulación, lo que demuestra un alto porcentaje de influencia de la autoeficacia mediado por el 
eutrés.  
Como último análisis, diversos estudios han encontrado diferencias en la autoeficacia y procrastinación según 
el género (Huang, 2013; Salavera et al., 2017). Investigaciones previas argumentan que las mujeres poseen 
mayor autorregulación (Bubić & Ivanišević, 2016) y los hombres mayor autoeficacia (Huang, 2013). Sin 
embargo, otros estudios niegan estas diferencias (Aydoğan & Akbarov, 2018; Liu et al., 2020). Esta dualidad 
de opiniones no permitió que los estudios entre el género sean concluyentes. Por ese motivo, se analizó el 
modelo a través de un análisis multigrupo donde se halló que el modelo es invariante entre hombres y mujeres 
pese a las diferencias encontradas en la literatura. Al evaluar las regresiones por separado, se encontró que 
para los hombres el efecto indirecto hacia la postergación no fue estadísticamente significativo. En cambio, 
para las mujeres sí resultó poseer significancia estadística. Esto puede deberse a que la procrastinación en 
las mujeres es racional, y el grado de motivación o autoeficacia es un factor que predispone su postergación 
(Khan et al., 2014). Por lo que su capacidad racional, creencias de autoeficacia y estrés positivo incrementan 
la posibilidad de generar un dominio de la conducta de postergación (Guo et al., 2019). Es por ello que las 
mujeres poseen menor promedio en postergación de actividades que los hombres (Moreta-Herrera et al., 
2018). 
El estudio presentó algunas limitaciones. La primera fue en base a los instrumentos y su aplicación. Si bien 
se conoce sobre las limitaciones de los instrumentos de autoreporte por su dificultad para controlar la 
subjetividad y deseabilidad social, también se presentaron dificultades en la recolección de datos debido a 
que en la aplicación virtual no se pueden responder las dudas de los encuestados y se dificulta el control de 
sesgos. Se recomienda a los futuros estudios tener un mayor control en base a estas dificultades. La segunda 
fue el muestreo no probabilístico, por lo que los resultados deben ser tomados con cautela. Se sugiere que 
nuevas investigaciones repliquen estos resultados en muestras probabilísticas de modo que se pueda realizar 
inferencias a una población. La tercera limitación fue el efecto indirecto de la autoeficacia hacia la 
postergación, en este caso el eutrés no fue un adecuado mediador del efecto para los hombres, por lo que, 
puede incluirse el distrés dentro del modelo. 
 
5. Conclusiones 
 
A modo de conclusión, los resultados obtenidos aportan a los conocimientos previos sobre la diferencia de la 
autorregulación entre el género; sin embargo, esta diferencia no afecta el modelo explicativo planteado. El 
efecto directo e indirecto de la autoeficacia en las conductas de procrastinación pueden ser interpretados de 
la misma forma entre hombres y mujeres. Por otro lado, la autoeficacia posee un efecto estable sobre la 
postergación y autorregulación académica. Estos resultados son relevantes para que educadores, psicólogos 
y psicopedagogos desarrollen programas enfocados en la autoeficacia y el manejo del estrés para mejorar la 
autorregulación y evitar conductas de postergación. Asimismo, brinda evidencia científica para la orientación 
psicopedagógica al tratar casos de estudiantes procrastinadores. Finalmente, una orientación cognitivo-
conductual es el sugerido a raíz de los resultados encontrados debido a que se pueden identificar las 
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creencias (autoeficacia) comprender la evaluación de situaciones (eutrés) y realizar cambios conductuales 
(autorregulación y postergación). 
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