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Marco teorico
Los estudiantes universitarios constituyen en la actualidad un colectivo de especial
interés, dado que las universidades espafiolas atraen a un nimero creciente de
personas. Sin embargo, el informe La Universidad Espafola en Cifras 2024,
publicado por la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafolas (CRUE)
con datos correspondientes al curso 2021-2022, senala que anualmente mas de
una cuarta parte del alumnado decide abandonar la titulacion en la que se habia
matriculado. Los niveles de desercién en educacidn superior son elevados en gran
parte de la Unién Europea, alcanzando en algunos paises tasas cercanas al 30%

(Vossensteyn et al., 2015).

Tanto los responsables de las politicas educativas como las propias instituciones
de educacion superior deberian involucrarse en esta problematica, ya que la
finalizacion de los estudios universitarios puede contribuir a la superacion de
desigualdades econdmicas y sociales (Faas et al., 2018). Ademas, el abandono de
los estudios supone un coste econdmico para los individuos, los gobiernos y la
sociedad (Guzman et al., 2021), lo que refuerza la necesidad de comprender mejor

los factores implicados en este fendmeno.

En los ultimos afios, destaca un incremento del malestar psicolégico entre los
estudiantes universitarios, reflejado en la presencia de sintomatologia ansiosa y
depresiva asociada a las multiples demandas académicas y personales que
afrontan (Lipson, Lattie y Eisenberg, 2019). Por este motivo, es pertinente analizar
el estado psicologico del alumnado y su relacion con el ajuste académico. El
presente estudio responde a la necesidad de conocer esta realidad en Espafia, con
el objetivo de generar conocimiento que pueda contribuir al desarrollo de
programas de intervencion en salud mental universitaria y a la identificaciéon de
posibles grupos de riesgo de desercion y bajo rendimiento académico. Mas
adelante, se analizan distintas variables sociodemograficas, académicas vy
psicoldgicas que pueden relacionarse con la experiencia universitaria del

alumnado.

En primer lugar, respecto a las variables sociodemogréaficas, se contempla el papel
que el género puede desempefiar en la decision de abandonar los estudios
superiores. Generalmente, los hombres tienen mayor probabilidad de desertar

(Arulampalam et al., 2004; Jorgensen et al., 2009). Sin embargo, parece ser que
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las mujeres que cursan asignaturas menos tipicas en lo referente a su género
presentan un mayor riesgo de abandono que los hombres (Meyer y StrauB3, 2019),
lo cual demuestra que la influencia de esta variable estd condicionada por la
titulacidon cursada entre otros muchos factores (Severiens y Ten Dam, 2012) y
seria ventajoso continuar investigandola para establecer diagndsticos completos.
Un estudio reciente también sefala la orientacién sexual como elemento para
tener en cuenta, ya que estudiantes bisexuales y homosexuales informan de mas
pensamientos de desercidn que estudiantes heterosexuales (Martin-Arbds et al.,
2024).

En segundo lugar, las variables académicas de interés son el rendimiento
académico, que es el nivel de competencia que un estudiante demuestra en una
materia, y la desercion académica en términos de pensamientos de abandono. En
el pasado, se ha observado una correlacion negativa entre ambas (Araque et al.,
2009). Estudios previos también indican que la nota media, como indicador del
rendimiento, influye en el bienestar académico porque resultados bajos tienden a

desmotivar al alumnado (Bernardo et al., 2019).

En tercer y Uultimo lugar, entre las variables psicoldgicas seleccionadas se
encuentran la procrastinacién académica, entendida como la tendencia a posponer
tareas académicas de manera innecesaria, fendbmeno que se ha asociado con un
peor rendimiento académico (Hidalgo, Martinez y Sospedra, 2021), y la
autoeficacia académica, definida como la percepcidén de la propia capacidad para
afrontar con éxito las demandas académicas especificas, constructo central dentro
de los procesos motivacionales y del aprendizaje (Dodobara, 2005; Pajares,
1996). De igual manera, se examina el afrontamiento del estrés para comprender
como los estudiantes gestionan las exigencias del entorno universitario. La
literatura distingue entre estrategias aproximativas y evitativas, de las cuales se
recomiendan las primeras por su mayor eficacia al asociarse con mejores

resultados académicos y emocionales (Freire y Ferradas, 2020).

A continuacién, se exploran en mayor profundidad estos conceptos y sus
correlaciones, con tal de proporcionar una comprension amplia de los temas

tratados en este Trabajo de Fin de Grado.



Rendimiento académico

El rendimiento académico se entiende en ocasiones como el nivel de
conocimientos que un estudiante adquiere en una materia o ambito determinado
en comparaciéon con el resto del alumnado, y no es equiparable a constructos como
la inteligencia, la competencia o la aptitud (Veldzquez y Soriano, 2006). En el
presente estudio, se conceptualiza como el desempefio que el alumno demuestra
a través del promedio de calificaciones, conformado por las notas que reflejan el
grado de consecucion de las metas educativas establecidas por el alumnado vy el
profesorado en un periodo de tiempo determinado, y que es esencial a la hora de

clasificar a las personas en términos de éxito o fracaso académico.

Conviene recordar que no se mantiene constante a lo largo de las distintas etapas
educativas, sino que puede verse influido por cambios en el entorno y las
exigencias de aprendizaje. En la universidad, adquieren mayor relevancia factores
como la autonomia del estudiante, la capacidad de autorregulaciéon y las
estrategias de aprendizaje, asi como variables relacionadas con el estilo de vida
(Rodriguez y Torrado, 2004).

Su relevancia radica en que un elevado rendimiento académico se asocia con mas
probabilidades de desarrollar una fuerza laboral cualificada, capaz de contribuir al
progreso econdémico y social del pais (Ali et al., 2009). Se espera que aquellos
estudiantes cuyo rendimiento supere las expectativas y normas sociales
contribuyan de manera significativa al crecimiento, el desarrollo y la sostenibilidad
de la sociedad (Akinleke, 2017).

En definitiva, puede concebirse como el eje en torno al cual se articulan numerosos
componentes importantes del sistema educativo, lo que explica que sea objeto de
interés para investigadores, familias, responsables de politicas educativas y

planificadores (Kumar et al., 2021).

Desercion académica

No existe una definicidn Unica de desercién académica (Tudela, 2014), lo que ha
dado lugar a diversas formas de entender este fendmeno. En este sentido, Tinto
y Cullen (1973) proponen dos tipologias: 1) aquella que se refiere a las personas
gue nunca llegan a obtener un titulo de educacién superior; y 2) aquella que alude
a quienes abandonan la universidad en la que estan matriculados, la cual se

adopta en el presente estudio.



A pesar del debate en torno a su conceptualizacidon, Diaz (2008) considera que
existe cierto consenso en que la desercién académica se trata de un abandono
voluntario, susceptible de explicarse a partir de diversas categorias de variables:
académicas, institucionales, socioeconémicas e individuales. Estas categorias han
sido analizadas como posibles causas desde varios modelos tedricos (Cabrera et
al., 2006): el modelo de adaptacion sostiene que el abandono se produce como
consecuencia de una deficiente adaptacion e integracién del estudiante en el
entorno académico y social universitario (Landry, 2003); el modelo estructural
interpreta la desercién como el resultado de desacuerdos entre los distintos
subsistemas (politico, econdmico y social) que conforman el sistema social, y
dedica especial atencién al papel reproductor de las condiciones sociales
desempefado por la ensefianza universitaria (Lujan y Resendiz, 1981); por su
parte, el modelo economicista atribuye el abandono a la eleccidn del estudiante
de formas alternativas de inversion de tiempo y energia con las que obtener
mayores beneficios futuros que la permanencia en la universidad (Albert y
Toharia, 2000); finalmente, el modelo psicoeducativo explica la desercion a partir
de las caracteristicas psicolégicas y educativas del estudiantado (Gonzalez et al.,
2007).

Desde esta Ultima perspectiva, contemplar la edad resulta relevante entre los
factores individuales, ya que los estudiantes de mayor edad presentan una mayor
probabilidad de abandonar sus estudios debido al incremento de los costes de
oportunidad (Contini y Salza, 2020). El rendimiento académico es otro factor
individual clave: un bajo rendimiento se asocia a una mayor probabilidad de
abandono, mientras que pequefias mejoras en el desempeno académico reducen
de manera significativa dicho riesgo, lo que sugiere que el rendimiento actlia como

predictor del abandono universitario (Araque et al., 2009).

En cuanto al género, se observan diferencias significativas segun el area de
estudio: en determinadas areas de ciencia y tecnologia donde las mujeres son un
colectivo minoritario, ellas son las que muestran una mayor propension al
abandono (Isphording y Qendrai, 2019), pero en Medicina la tasa es superior en
hombres (Litalien y Guay, 2015). En promedio, las mujeres presentan una menor
probabilidad de abandono que los hombres (Arulampalam et al., 2004; Jorgensen
et al., 2009).



Datos recientes ponen de manifiesto la importancia del fendmeno en Espana.
Segun Eurostat (2025), en 2023 los estudiantes de grado y master representaron
el 88,7% del total de estudiantes terciarios en la Unidon Europea. Sin embargo,
Espana presenté una de las proporciones mas bajas (71,2%). La proporcion de
mujeres graduadas fue superior a la de hombres tanto en grado como en master,
registrandose mas mujeres graduadas en todos los paises de la UE. Respecto al
momento del abandono, los porcentajes mas elevados usualmente se concentran
en el primer afo de estudios universitarios (Fernandez-Mellizo, 2022; Samoila y
Vrabie, 2023).

Adicionalmente, el estudio realizado por el Instituto Valenciano de Investigaciones
Econdmicas (IVIE) y la Fundacion BBVA en 2019 evidencié que Espafia se
encuentra entre los paises que menos aprovechan el esfuerzo publico y privado
invertido en educaciéon superior en base a las elevadas tasas de desercién
académica. Las pérdidas derivadas de titulaciones no finalizadas alcanzaron los
974 millones de euros anuales, lo que supone el 12% del gasto universitario anual.
El informe también especifica que el 33% del alumnado no finalizé la titulacién en
la que se matriculd, el 21% abandoné la universidad sin obtener un titulo y el 12%

cambio de titulacion.

En conjunto, la desercion académica es un suceso complejo y multicausal
estrechamente vinculado a variables diversas y de alta relevancia tedrica,
reflejada en los distintos modelos explicativos, ademas de practica en el contexto

espafol, donde presenta una elevada incidencia y costes asociados.

Estrés

Para comprender el estrés resulta necesario partir del concepto de adaptacién,
una funcion esencial del comportamiento que permite al individuo ajustarse a las
demandas de su entorno. La respuesta de estrés consiste en un conjunto de
reacciones fisioldgicas y conductuales orientadas a favorecer dicha adaptacién
(McEwen, 2017).

A nivel bioldgico, el estrés implica la activacion coordinada de distintos sistemas
del organismo que permiten hacer frente a tales demandas. No obstante, cuando
esta activacion es excesiva o prolongada, puede dar lugar a efectos perjudiciales
para la salud. A nivel cognitivo, se ha observado que niveles moderados de estrés

pueden facilitar el rendimiento en determinadas tareas, mientras que niveles
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elevados, especialmente cuando son prolongados, tienden a perjudicar funciones

como la memoria, el razonamiento y la flexibilidad cognitiva (Sandi, 2013).

Hans Selye, a menudo considerado el “padre del estrés” (Tan y Yip, 2018),
presentd en 1936 los fundamentos bioldgicos de lo que denomind Sindrome
General de Adaptacion (GAD), modelo que amplid y refind a lo largo de su carrera
profesional (Selye, 1950; Selye, 1956). Su planteamiento sostenia que el estrés
acompafia a la persona durante todo el periodo de exposicién a una demanda
inespecifica. A partir del concepto de GAD, diferencié entre estrés agudo y croénico,
y describié la respuesta del organismo en tres fases: la reaccién de alarma,
caracterizada por la activacion del sistema nervioso simpatico (SNS) y del eje
hipotalamo-hipdfisis-adrenal (HHA); la resistencia, orientada a manejar la
situacion de la forma menos perjudicial posible para restablecer la homeostasis;

y la etapa de agotamiento.

Posteriormente, la teoria transaccional del estrés (Lazarus y Folkman, 1984)
introdujo una perspectiva centrada en los procesos cognitivos, destacando que la
respuesta de estrés depende de la evaluacidon que realiza el individuo de la
situacion y de los recursos personales, sociales y culturales disponibles para
afrontar el agente estresor. Este es el enfoque que predomina en el presente

estudio.

En la actualidad, el estrés se considera una variable de interés en el ambito de la
salud, dado que su presencia prolongada se ha asociado con diversas alteraciones
fisicas y psicologicas (Bottaccioli et al., 2019; Dhabhar, 2014; Sonino et al., 2023).
De hecho, los trastornos relacionados con el estrés cuentan con una categoria

diagndstica propia en el DSM-5-TR (American Psychological Association, 2022).

Estrategias de afrontamiento del estrés

La etapa universitaria es una experiencia estresante para un amplio niumero de
estudiantes, quienes deben adaptarse de manera simultdnea a nuevas demandas
académicas y contextos sociales (Misra y Castillo, 2000). En este marco, diversas
investigaciones han analizado de forma sistematica los efectos del estrés en la
poblacion universitaria (p. €j., Khan et al., 2013; Munir et al., 2015; Murff, 2005).

El incremento del estrés académico se asocia con un menor rendimiento, reflejado
en calificaciones mas bajas (Gonzalez-Cabanach et al., 2018). Para hacer frente a

esta situacion, los estudiantes recurren a distintas estrategias de afrontamiento,
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generalmente clasificadas como las centradas en el problema y las centradas en
la emocion. La evidencia sugiere que las estrategias orientadas al problema se
relacionan con una mayor motivacion y un mejor desempeno académico
(Struthers et al., 2000).

Otra clasificacidon diferencia entre estrategias evitativas y aproximativas. Las
evitativas pueden reducir el malestar de forma puntual, pero resultan ineficaces
para resolver la problematica (Ojeda, 2017). Por el contrario, un afrontamiento
activo y adecuado del problema contribuye a disminuir tanto el estrés como sus
consecuencias (Gonzalez-Cabanach et al., 2018), asociandose ademas con un
mayor bienestar emocional (Morales, 2018) y con la reduccion del malestar

psicofisioldgico (Pozos-Radillo et al., 2016).

Dentro de estas estrategias denominadas aproximativas, se incluyen la aceptacién
de la responsabilidad, la resolucion de problemas, el afrontamiento confrontativo,
el autocontrol, la reevaluacidon positiva, la blsqueda de apoyo social y la
planificacion, todas ellas dirigidas a gestionar demandas académicas

potencialmente estresantes.

A pesar de la importancia de estas estrategias, la investigacion que las relaciona
con variables como la autoeficacia en estudiantes universitarios de habla hispana
es aun limitada, especialmente con el uso de la escala A-CEA. Cabe destacar que
Rodriguez y Canedo (2020) identificaron tres perfiles de estudiantes en funcion de
la combinacién de estrategias de afrontamiento y expectativas de autoeficacia: un
perfil adaptativo (alta autoeficacia y elevado uso de estrategias de afrontamiento),
un perfil desadaptativo (baja autoeficacia y bajo uso de dichas estrategias) y un
perfil caracterizado por alta busqueda de apoyo junto con baja autoeficacia y baja

utilizacién de reevaluacion positiva y planificacion.

Por otro lado, la relacién entre las estrategias de afrontamiento del estrés aqui
tratadas y la procrastinacion académica tampoco ha sido ampliamente abordada
en poblacion hispanohablante, mucho menos en Espaia, mientras que la relacion
entre estrés académico y procrastinacion académica si ha sido estudiada en
multiples culturas y ocasiones (véase Cardona Villa, 2015; Magnin y Menghi,
2021), lo que pone de manifiesto la necesidad de ampliar la investigacién en el

contexto universitario.



Autoeficacia

La autoeficacia segun Olaz (2003) es “el juicio acerca de nuestras capacidades
personales de respuesta”. Dicho juicio adquiere un caracter positivo o negativo en
funcidén de la interpretacion que el sujeto realiza de los resultados que ha obtenido
hasta el momento, también llamados indicadores de eficacia. En otras palabras,
es la valoracién que el individuo hace de su propia actuacidn en experiencias
pasadas. De manera similar, Tejada (2005) define la autoeficacia como “un grupo
diferenciado de creencias entrelazadas en distintos dominios de funcionamiento”,
que recoge la autorregulacion de los procesos de pensamiento, la motivacion, los
aspectos afectivos y los aspectos fisioldgicos. En su explicacion, el autor subraya
cuatro caracteristicas implicadas en su formacién y evolucion: las elecciones o
toma de decisiones, el esfuerzo y trabajo que se esta dispuesto a invertir, los
patrones de pensamiento y las reacciones emocionales. Las definiciones anteriores
evidencian que la autoeficacia es una percepcién subjetiva y no debe confundirse
con la eficacia real, que es la ejecucidn objetiva de las acciones que una persona
es capaz de llevar a cabo. Cabe afadir que tampoco es un rasgo estable de la
personalidad, sino una percepcidon susceptible de ser modificada y entrenada
(Martin, 2000).

Bandura (1992) fue uno de los primeros autores en destacar la importancia de
este constructo para los logros personales y el bienestar al afirmar en su discurso
que “las personas que tienen una gran seguridad en sus capacidades consideran
las tareas dificiles como retos que han de ser superados en vez de amenazas que
han de ser evitadas”. En la actualidad, este pensamiento cuenta con un amplio
respaldo empirico en contextos de todo tipo (Méndez, 2023; Ortega et al., 2021;
Pérez et al., 2019; Santos, 2024).

Desde una perspectiva aplicada, es aconsejable tener presente la necesidad de
generar condiciones que favorezcan el desarrollo de creencias de autoeficacia
ajustadas al entorno del ser humano (Fernandez, 2009), puesto que su

fortalecimiento puede suponer ventajas directas e indirectas.

Autoeficacia percibida especifica de situaciones académicas
Respecto a qué se entiende por autoeficacia académica o autoeficacia percibida
especifica de situaciones académicas, es el conjunto de creencias que las personas

tienen acerca de su capacidad para aprender y llevar a cabo conductas académicas
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en el contexto educativo. En otras palabras, se trata de la valoracién que realiza
el estudiante sobre su competencia para ejecutar las tareas académicas. Esta
valoracion comprende tres dimensiones: la atencién, la comunicacién y la

excelencia en el desempefo (Blanco et al., 2011).

La percepcidn de la propia eficacia es un elemento central tanto en la motivacion
y las estrategias orientadas al logro de objetivos como en la respuesta emocional
ante situaciones complejas o desafiantes (Alvarez et al., 2014) tipicas de la etapa
universitaria. La autoeficacia también representa un componente para tener en
cuenta en la realizacién de actividades y la toma de decisiones a lo largo de la
vida académica: forma parte del autoconcepto, facilita el conocimiento de uno
mismo y del entorno, y contribuye al desarrollo de diversas competencias

personales y académicas (Pastorelli et al., 2001).

A raiz de todo lo anterior, es posible asumir que tiene un papel significativo en el
rendimiento académico, mas alld del nivel objetivo de conocimientos vy
habilidades. La evidencia empirica sefiala que alumnos con capacidades similares
pueden alcanzar resultados distintos en funcidon de sus creencias de eficacia
personal, o incluso actuar de manera incongruente con su potencial real (Pajares,
2002). Este fendmeno se explica porque el éxito académico requiere la activacién
de procesos autorreguladores, tales como la autoevaluacién, el automonitoreo y
el uso de estrategias metacognitivas de aprendizaje, los cuales se ven favorecidos

cuando el estudiante confia en sus propias capacidades (Pajares y Schunk, 2001).

Las creencias de autoeficacia tienen un impacto, ademas, en el nivel de aspiracion
del alumnado, en sus decisiones vocacionales y en el interés por alcanzar logros
intelectuales (Bandura, 1995). En este sentido, los estudiantes que presentan un
elevado sentido de eficacia tienden a perseverar frente a las dificultades, a invertir
un mayor esfuerzo y a mostrar una participacién mas activa en las actividades
educativas en comparacidon con aquellos que dudan de sus propias habilidades
(Dodobara, 2005).

En el dmbito universitario, la autoeficacia académica se ha vinculado con una
mayor persistencia en estudiantes de primer aifo y con niveles mas bajos de
ansiedad ante los examenes. Incluso se ha detectado que tiene un efecto
mediador entre el clima académico percibido y el desempeno estudiantil (Abd-

Elmotaleb y Saha, 2013). De manera similar, se ha observado que las creencias
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de autoeficacia del estudiante funcionan como predictores mas sélidos de la
permanencia académica que muchas de las medidas generales de motivacién
académica (Valdebenito, 2017), lo cual la relaciona con varias de las variables

centrales del presente estudio.

Procrastinacion

La definicion de la procrastinacién ha sido objeto de debate entre distintos autores.
En su formulacion mas basica, se entiende como el acto de posponer una actividad
o tarea, existiendo ademas consenso en torno a su caracter voluntario (Van Eerde,
2015). No obstante, esta aparente simplicidad contrasta con la complejidad del
fendmeno cuando se analizan sus mecanismos subyacentes. Steel (2007) la
describe como una “forma prevalente y perniciosa de fallo de autorregulaciéon que
no se comprende del todo”, subrayando tanto su impacto como las dificultades

para explicarla de manera unificada.

A nivel conductual, la procrastinaciéon se ha relacionado con la tendencia a priorizar
actividades mas gratificantes o menos aversivas a corto plazo frente a aquellas
vinculadas con objetivos de mayor importancia (Silver y Sabini, 1981). Aunque
estas actividades pueden parecer inofensivas de manera aislada, su acumulacion
en el tiempo puede interferir con metas y dar lugar a resultados negativos
(Andreou, 2007).

Esta preferencia por recompensas inmediatas parece nacer de la percepcion del
tiempo y la orientacién temporal: cuanto mas lejana se percibe una tarea, menor
es la probabilidad de que sea atendida, lo que contribuye al aplazamiento (Ferrari
et al., 2006). La perspectiva temporal futura es otro elemento que facilita
comprender la procrastinacion, pues se trata de la tendencia a considerar el futuro
en mayor medida que el pasado o el presente (Zimbardo y Boyd, 1999), y diversos
estudios han mostrado que la procrastinacién se asocia negativamente a ella
(Ferrari y Diaz-Morales, 2007). Ademas, variables como la planificacién y la
autoeficacia tienen un papel considerable: una mayor capacidad para organizar
las acciones y una mayor confianza en la propia capacidad para ejecutarlas se

asocian con una menor tendencia a procrastinar (Van Eerde, 2015).

Dada su naturaleza, varios autores han propuesto tipologias para describir las
formas que puede tomar. Una de las distinciones mas habituales es la existente

entre procrastinacién activa y pasiva (Chu y Choi, 2005). Mientras que la primera
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implica un aplazamiento deliberado con cierta capacidad de control sobre la tarea,
la segunda se asocia a dificultades en la toma de decisiones y a una mayor
presencia de emociones negativas ante la proximidad de los plazos. Otras
clasificaciones se centran en las motivaciones que llevan al aplazamiento. Por
ejemplo, Ferrari et al. (2005) distinguen entre la procrastinacidon por excitacion,
caracterizada por retrasos motivados por la busqueda de la experiencia
estimulante del trabajo de ultimo momento; y la procrastinacién por evitacion,

asociada a temores relacionados con el fracaso o el éxito.

De manera general, se comprende que la procrastinacion no puede explicarse a
partir de un Unico factor, sino que implica la interaccion de variables cognitivas,
emocionales y motivacionales (Rebetez et al., 2015), por lo que en algunos casos
predomina la dificultad para regular emociones negativas, mientras que en otros
se combinan problemas emocionales con déficits mas amplios de autorregulacién
(Claessens et al., 2007).

La asociacién entre procrastinacion y problemas de salud y bienestar no es, en
definitiva, sorprendente. Se ha propuesto que este comportamiento implica
priorizar la regulacidn del estado de animo inmediato en detrimento de objetivos
a largo plazo (Sirois y Pychyl, 2013), lo que puede reducir la motivacién para
llevar a cabo conductas beneficiosas. En consecuencia, la procrastinacion se
vincula a una peor salud mental con mayores niveles de ansiedad, estrés y otros

indicadores de malestar psicoldgico (Stead et al., 2010).

Procrastinacion académica

La procrastinacién académica es la tendencia a posponer la realizacion de tareas
relacionadas con el ambito educativo y se trata de un fendmeno multifacético al
igual que otros tipos de procrastinacién (Vargas, 2017). La literatura ha sefialado
de forma consistente que este comportamiento es frecuente en jovenes y jévenes
adultos, siendo estos grupos los que presentan mayores niveles (Carranza y
Ramirez, 2013; Kim et al., 2017; Steel y Klingsieck, 2016).

El interés cientifico por la procrastinacién académica surgié en la década de los
setenta, cuando terapeutas conductuales comenzaron a intervenir en estudiantes
universitarios que presentaban un bajo rendimiento académico (Estremadoiro y
Schulmeyer, 2021). A partir del estudio de estos casos, se identificaron patrones

comunes caracterizados por altos niveles de procrastinacion, habitos de estudio
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inadecuados y una escasa capacidad para establecer metas claras, lo que

contribuyd a consolidar este constructo como un objeto relevante de investigacién.

Desde entonces, numerosos estudios han analizado si la procrastinacion
académica tiene realmente un impacto directo sobre el rendimiento académico (p.
ej., Kim y Seo, 2015; Ozer et al., 2009; Solomon y Rothblum, 1984). Algunos
trabajos han encontrado una relacion significativa entre el nivel de procrastinacion
y las calificaciones obtenidas por los estudiantes (véase Badia et al., 2018;
Onwuegbuzie, 2000; Umerenkova, 2017). No obstante, otras investigaciones no
han hallado una asociacion fuerte o directa entre ambas variables, lo que sugiere
una relacion mas compleja y mediada por otros factores (Balkis, 2013; Kim y Seo,
2015; Solomon y Rothblum, 1984).

En poblacién universitaria espanola, un estudio relativamente reciente observé
que el rendimiento académico se relaciona positivamente con la responsabilidad y
negativamente con la procrastinacién académica, apoyando ademas la idea de
que variables de personalidad pueden ejercer una influencia relevante en esta
asociacion (Hidalgo et al., 2021). Asimismo, en estudiantes universitarios la
procrastinacion académica se ha vinculado con distintas variables psicoldgicas,
entre ellas la ansiedad (Araoz y Uchasara, 2020; Bolivar et al., 2014), la
autoeficacia (Alegre, 2013; Pichen y Turpo, 2022), incluida la autoeficacia
académica (Kandemir, 2014), y el estrés académico (Araoz et al., 2022).

Ansiedad

La ansiedad es un constructo multidimensional que cumple una funcion adaptativa
al permitir al individuo anticipar posibles amenazas y movilizar recursos para
afrontarlas (Sierra et al., 2003; Clark y Beck, 2012). Se trata de una respuesta
compleja que nuevamente integra aspectos cognitivos, fisioldgicos, conductuales
y afectivos, y que se activa ante la anticipacion de situaciones percibidas como

aversivas o incontrolables.

Aunque se asemeja a otros conceptos como el miedo o el estrés, existen
diferencias entre ellos. El miedo se asocia a respuestas automaticas ante
amenazas inmediatas, mientras que la ansiedad implica la anticipacidon de eventos
futuros. Por su parte, el estrés puede entenderse como el resultado de la dificultad
para hacer frente a las demandas del entorno, siendo la ansiedad la respuesta

emocional asociada a dicha evaluacion (Sierra et al., 2003). A pesar de su funcién
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adaptativa, la ansiedad puede ser problematica cuando alcanza niveles elevados
y persistentes, generando malestar significativo o interferencia en el
funcionamiento diario (American Psychological Association, 2022). En estos casos,
estd presente en diversos trastornos mentales y se asocia a un menor bienestar

psicoldgico en su conjunto.

Se ha observado una mayor vulnerabilidad a experimentar problemas de ansiedad
en el contexto universitario, especialmente entre las mujeres, aunque los niveles
registrados en muestras no clinicas suelen ser inferiores a los observados en
poblaciones con diagnodstico formal (Vélez et al., 2008). Ademas, la ansiedad se
ha relacionado en investigaciones previas con una mayor tendencia a la
procrastinacion académica (Pardo et al., 2016) y con un menor rendimiento
académico, manteniendo una relacién moderada y bidireccional con esta ultima
variable (Seipp, 1991). Analizar los niveles de ansiedad en poblacidn universitaria
permite obtener informacion descriptiva que puede contribuir tanto a una mejor
interpretacion de los resultados como a una comprensién mas amplia del bienestar

general del alumnado.

Propuestas de intervencion de los Gltimos afnos

La desercion universitaria es un fendmeno complejo y multidimensional en el que
actuan variables personales, académicas, socioecondmicas e institucionales. Por
ello, las respuestas orientadas a reducirla o eliminarla no pueden ser homogéneas
ni universales, sino que deben sustentarse en las necesidades especificas de cada

lugar y momento.

En el entorno europeo, desde 2010 se subraya la responsabilidad de las
universidades en garantizar sistemas de informacién previa al ingreso, dispositivos
de acogida y procesos de orientacion continuada a lo largo de toda la trayectoria
formativa. Sin embargo, diversas investigaciones sefalan que estas medidas,
aunque necesarias, son insuficientes si no se acompafian de un analisis profundo
de los factores que inciden en el abandono y de acciones orientadas al desarrollo
temprano de competencias que favorezcan la adaptacién al entorno universitario
(Merino et al., 2006; Alvarez et al., 2015).

En Espafia, la Ley Organica 6/2001, de Universidades, y el Estatuto del Estudiante
Universitario (Real Decreto 1791/2010) reconocen explicitamente el derecho del

alumnado a recibir orientacion y acompafiamiento durante su formacién. En
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consecuencia, muchas universidades han implantado planes de accién tutorial que
abarcan todo el proceso formativo, incluyendo modalidades como la tutoria entre
iguales, las cuales han mostrado potencial para facilitar la integracién académica
y social del estudiantado (Duran et al., 2003; Cardozo, 2011). De hecho, la tutoria
universitaria se ha consolidado como una de las estrategias institucionales mas

desarrolladas para promover la permanencia y reducir el abandono (Lépez, 2013).

La accién tutorial no se limita a la resolucién de dudas académicas puntuales, sino
que supone acompanar al estudiante en la comprension de las exigencias propias
de esta etapa (Hearn y Holdsworth, 2005). En esta linea, destaca la necesidad de
incorporar actividades introductorias que refuercen la motivacion hacia la
titulacion elegida y clarifiguen expectativas desde el inicio de los estudios (De
Vries et al., 2011).

Algunas propuestas se centran en modificar las condiciones estructurales del
proceso formativo. Tinto y Pusser (2006) plantean medidas como la reduccién del
tamafio de los grupos, la creacion de comunidades de aprendizaje y la
implantacidon de sistemas de tutorias estables, con el fin de fortalecer el sentido
de pertenencia institucional y la integracién académica. Estas iniciativas parten de
la evidencia de que el compromiso del estudiante con la institucién y con su

comunidad académica constituye un factor protector frente al abandono.

La literatura también subraya que el rendimiento académico se vincula
positivamente a variables psicoeducativas como la motivacién, la capacidad de
aprendizaje autdnomo y permanente, la constancia, la planificacion de metas y la
adaptacién al cambio (Pérez y Aguilar, 2017). Promover la toma de conciencia y
el desarrollo de estas competencias se convierte, por lo tanto, en un elemento
central de las intervenciones universitarias orientadas a la prevencion de la

desercion y la mejora de la experiencia universitaria.

En cuanto a propuestas especificas derivadas del seguimiento de estudiantes que
abandonaron titulaciones de ingenieria y ciencias, De Vries et al. (2011) sugieren
diversas medidas: flexibilizar los horarios para facilitar la compatibilizacion entre
estudio y empleo; establecer programas de becas dirigidos a alumnado con bajos
recursos; incrementar los requisitos de acceso mediante mayores exigencias de
promedio o pruebas especificas, e incorporar cursos remediales, sobre todo

durante el primer semestre. No obstante, los propios autores advierten que
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algunas de estas medidas, particularmente el endurecimiento de los criterios de

admision, podrian generar efectos no deseados.

Por ultimo, determinadas intervenciones se centran en variables psicoldgicas
concretas relacionadas con el bajo rendimiento. En relacién con la procrastinacion
académica, un estudio piloto sugiere que la participacién en un programa grupal
basado en Terapia de Aceptacién y Compromiso podria resultar beneficiosa para
estudiantes con elevada tendencia a posponer sus tareas, contribuyendo
indirectamente a mejorar el rendimiento y, potencialmente, a reducir el riesgo de
abandono (Lopez et al., 2020).

Objetivos e hipotesis
Los objetivos que se buscan alcanzar con la realizacion de este Trabajo de Fin de

Grado son:

1. Profundizar en la comprensién de los factores psicoldgicos asociados al
ajuste y bienestar académico explorando la relacion entre variables
cognitivas, conductuales y sociodemograficas.

2. Delimitar potenciales grupos de riesgo de la desercién académica.

3. Ofrecer evidencia que pueda orientar la elaboracion de programas
institucionales de apoyo académico, en especial dirigidos a reducir la
procrastinacion, mejorar la autoeficacia y fortalecer el afrontamiento del

estrés en estudiantes universitarios.
Respecto a las hipétesis, se pretende comprobar si:

1. El rendimiento académico predice la frecuencia de los pensamientos de
desercion académica, de tal manera que el bajo rendimiento supone un
grado mayor de reflexién de abandono.

2. Existen diferencias significativas por sexo y orientacién sexual en los
pensamientos de desercion académica, de modo que los hombres y las
personas no heterosexuales tienen mayor riesgo de abandono.

3. Los estudiantes con baja autoeficacia académica tienen un rendimiento
académico inferior al de aquellos que muestran una alta autoeficacia.

4. Los estudiantes que presentan un afrontamiento del estrés
predominantemente aproximativo, basado en apoyo social, reevaluacién

cognitiva y planificacion, muestran niveles mas altos de autoeficacia
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académica percibida que aquellos con baja flexibilidad en el uso de estas
estrategias.

5. La procrastinaciéon académica se asocia de manera negativa y significativa
con la autoeficacia académica.

6. Existe una relacidon negativa significativa entre procrastinacion académica y

estrategias de afrontamiento del estrés aproximativas.

Las hipotesis planteadas se fundamentan en la informacion recogida en el
apartado anterior. No obstante, la obtencién de resultados congruentes con la
literatura previa puede verse condicionada por el entorno sociocultural, asi como

por otros factores de diversa indole.

Metodologia
Esta investigacion adopta un enfoque exploratorio que se aleja de la aplicacion de
un modelo tedrico Unico, apoyandose en la integracién de distintos planteamientos
conceptuales, y sigue un disefio cuantitativo y transversal consistente en la
administracion de cuestionarios estandarizados, lo que permite examinar de
manera objetiva las relaciones entre variables psicoeducativas de interés en un

momento temporal concreto.

Participantes

Participaron en el estudio 142 estudiantes universitarios de grado. Sin embargo,
uno de ellos no proporciond su consentimiento informado, por lo que la muestra
final quedd constituida por 141 participantes. La edad de los participantes oscild
entre los 18 y los 55 afios. En cuanto a las caracteristicas sociodemograficas,
predominaron las personas a las que se les asignd el sexo femenino al nacer, de

orientacidn heterosexual y sin empleo adicional a su actividad académica.

Instrumentos

Con un cuestionario ad hoc compuesto por 8 items se recogieron datos
sociodemograficos (edad, género, orientacién sexual y tipo de matricula),
informacion sobre el rendimiento académico y frecuencia de pensamientos de

desercion académica.

Para evaluar las estrategias de afrontamiento del estrés académico se utilizo la
Escala de Afrontamiento del Estrés Académico (A-CEA) de Cabanach et al. (2010).
Este instrumento consta de 23 items distribuidos en tres factores: reevaluacién

positiva (9 items), busqueda de apoyo (7 items) y planificacion (7 items). Las
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respuestas se registran mediante una escala Likert de 1 (“Nunca”) a 5
(“"Siempre”). En su estudio original, la escala presenté una consistencia interna
adecuada (a = .893).

La Escala de Autoeficacia Percibida Especifica de Situaciones Académicas
(EAPESA), desarrollada por Palenzuela (1984), se utilizd para evaluar la
percepcién de los estudiantes sobre su capacidad para afrontar con éxito las
demandas académicas. La escala consta de 10 items autorreferentes con formato
Likert de 1 ("Nunca”) a 4 (“"Siempre”) y permite obtener una puntuacién global de

autoeficacia. En su validacion original alcanzé coeficientes alfa superiores a .90.

La procrastinacion académica se evalu6 mediante la Escala Breve de
Procrastinacién Académica (APS-SF) propuesta por Yockey (2016). Consta de 5
items tipo autoinforme con escala Likert de 5 puntos (1 = “Total desacuerdo”, 5
= “Total acuerdo”). En este estudio se empled la adaptacion espafiola para
poblacion universitaria realizada por Brando-Garrido et al. (2020), que obtuvo una

consistencia interna adecuada (a = .87) en el estudio mencionado.

Por ultimo, para medir la ansiedad se utilizd la subescala ANS del Symptom
Assessment-45 Questionnaire (SA-45) de Davison et al. (1997), adaptada al
espafiol por Sandin et al. (2008). El SA-45 estd compuesto por 45 items
distribuidos en nueve subescalas y se responde mediante una escala Likert de 0
(“Nada en absoluto”) a 4 ("Mucho o extremadamente”). La subescala de ansiedad
esta formada por 5 items y en el estudio de Sandin et al. (2008) presentd una

buena consistencia interna (a = 0,84).

Procedimiento

Se empled un muestreo no probabilistico por conveniencia. Los participantes
fueron reclutados a través de canales universitarios en aplicaciones de mensajeria
instantdnea y presencialmente en aulas de la Universidad Rovira i Virgili (URV).
Para garantizar la comprensiéon del estudio y permitir la solicitud de informacion
adicional, se facilitaron dos direcciones de correo electronico de contacto en todos
los casos. Los criterios de inclusién fueron: estar matriculado en un grado
universitario, tener 18 afios o mas, aceptar el consentimiento informado vy

comprender el idioma de los cuestionarios (espafiol).

Con el fin de garantizar la confidencialidad y el anonimato, no se recogieron datos

personales identificativos. Las respuestas fueron registradas de forma anénima
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mediante la plataforma Microsoft Forms, que cuenta con medidas de seguridad
avanzadas, cifrado de datos y controles de acceso institucionales, en cumplimiento
del Reglamento (UE) 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo
(Reglamento General de Proteccién de Datos, RGPD). Los datos obtenidos se
utilizaron exclusivamente con fines académicos y de investigacion, en el marco
del Trabajo de Final de Grado. Previamente, el disefio del estudio fue evaluado y
aprobado por Carlos Garcia Mellado, secretario técnico de la Comisién Etica de
Investigacion e Innovacién, y asignado al Comité Etico de Investigacion en
Personas, Sociedad y Medio Ambiente (CEIPSA).

El tratamiento de los datos se realizé mediante el programa IBM SPSS Statistics
y consistié en la elaboracidn de graficos descriptivos y en la aplicacién de diversos
analisis estadisticos. En primer lugar, se llevaron a cabo analisis de regresién lineal
simple y regresion lineal multiple para determinar si el rendimiento académico
actuaba como predictor de los pensamientos de desercidn académica. Para ello,
se verificd el cumplimiento de los supuestos necesarios para garantizar la validez
de los modelos y la fiabilidad de los resultados, concretamente la linealidad, la
independencia de los residuos, la homocedasticidad, la normalidad de los residuos

y, en el caso de la regresion multiple, la ausencia de multicolinealidad.

Mas adelante, se realizaron comparaciones entre grupos mediante la prueba de
Kruskal-Wallis y, seguidamente, la prueba U de Mann-Whitney, con tal de
comprobar si existian diferencias estadisticamente significativas en los
pensamientos de desercion académica en funcién de la orientacién sexual y el

SEXOo.

Por ultimo, se calcularon correlaciones de Pearson y Spearman, segun la
naturaleza y distribucidn de las variables, para identificar posibles relaciones

significativas entre los factores incluidos en la investigacion.

Resultados
En total, participaron en el estudio 141 estudiantes universitarios de grado
matriculados en Espafia, todos con conocimiento de la lengua espafola. La edad
de los participantes oscilé entre los 18 y los 55 afios, siendo el grupo de 18 a 21
anos el mas representado (78% de la muestra), con 19 afios como la edad mas
frecuente, lo que sugiere una mayor presencia de estudiantes de primeros cursos.

En cuanto a las caracteristicas sociodemograficas, el 75% de los participantes
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correspondid a personas a las que se les asignd el sexo femenino al nacer.
Respecto a la orientacion sexual, predominé la orientacién heterosexual (72%),
seguida de la bisexual (16%), mientras que el porcentaje restante correspondid a
personas con orientacion homosexual u otras. Por ultimo, el 42% de los
participantes indicé compatibilizar sus estudios con algun tipo de empleo, ya fuera
a tiempo completo o parcial, por lo que la mayoria no desempefaba una actividad
laboral adicional a sus estudios académicos. En el Grafico 1 pueden observarse las

diferencias en la orientacion sexual segun el sexo de los participantes.

Grafico 1. Distribucion de la muestra por sexo y orientacion sexual.
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En relacién con las variables académicas, los resultados indican que la nota media
aproximada de la muestra fue de 6,94, con un valor minimo de 5, lo que se
considera aprobado. La frecuencia de pensamientos de desercidn académica
resulté ser baja, registrandose una media de 2,79 en una escala de 1 ("Nunca”) a
10 (“Siempre”) correspondiente al item "“éCon qué frecuencia piensas en

abandonar tus estudios actuales?”.

La distribucion de la muestra se mantuvo dentro de la normalidad en los resultados

de todas las escalas estandarizadas, con valores de asimetria y curtosis

21



comprendidos entre -1 y +1. Ademas, los graficos Q-Q normales corroboraron
esta tendencia. Por el contrario, las variables rendimiento académico y frecuencia
de pensamientos de deserciéon académica presentaron una distribucién no normal
con asimetria negativa en el primer caso y asimetria positiva en el segundo. En el
calculo de correlaciones se empled Pearson cuando la distribucion de los datos era

normal y Spearman cuando no.

Respecto a las estrategias de afrontamiento del estrés evaluadas mediante la
escala A-CEA, cada subescala mostré una consistencia interna adecuada:
reevaluacion positiva (a = 0,831), busqueda de apoyo (a = 0,940) y planificacién
(a = 0,859). Los resultados sugieren que la muestra utiliza de manera moderada-
alta las tres estrategias, ya que la media de la suma de las puntuaciones fue de
74,59 sobre un maximo de 115 (S = 13,46). Entre ellas, la busqueda de apoyo
fue la mas destacada, aunque sin diferencias significativas respecto a las otras

dos subescalas.

La escala EAPESA, destinada a evaluar la autoeficacia académica, presentd una
consistencia interna correcta (a = 0,906). La media de la suma de las
puntuaciones fue de 25,93 sobre un maximo posible de 40, lo que indica que, en
promedio, los participantes presentan una percepcién moderadamente alta de su

capacidad académica con cierta variabilidad individual (S = 5,81).

En cuanto a la procrastinacion académica, medida a través de la escala APS-SF,
la consistencia interna fue aceptable (a = 0,843). Los resultados sefialan un nivel
moderado de procrastinacion, con una media de la suma de las puntuaciones de
14,52 sobre un maximo posible de 25 y diferencias algunas individuales (S =
4,62).

Finalmente, la subescala de Ansiedad del SA-45 evidencié una consistencia interna
alta (a = 0,897). Los participantes presentaron, una vez mas en promedio, niveles

bajos a moderados de ansiedad (M = 8,10 sobre un maximo de 20 puntos).

Con el objetivo de comprobar la primera hipotesis, se verificod la adecuacién de los
supuestos requeridos para realizar una regresion lineal. No hubo autocorrelacién
serial significativa (Durbin-Watson = 2,11) ni valores atipicos que afectaran
severamente al modelo (Cook = 0,008). Aunque tanto en la prueba de Shapiro-

Wilk como en la prueba de Kolmogorov-Smirnov se obtuvo una significacion
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superior a 0,05, los puntos del grafico Q-Q se alinearon razonablemente con la
diagonal de referencia. En el grafico de residuos frente a valores predichos no se
aprecié una forma de embudo o un patrén fuerte que sugiriera heterocedasticidad.

En consecuencia, se llevd a cabo la regresién lineal.

Los resultados revelan que el rendimiento académico es, efectivamente, un
predictor significativo de la frecuencia de pensamientos de desercidon académica.
No obstante, su capacidad explicativa es limitada, alcanzando Unicamente un
6,5% (véase Tabla 1).

Tabla 1. Resumen del modelo de regresiéon multiple.

R R cuadrado R cuadrado ajustado Error estéandar de estimacién

,2542 | 0,065 0,058 2,197

Para descartar la posible influencia de otras variables involucradas en el estudio,
se optd por una regresion multiple. En esta ocasion, el analisis diagnostico
evidencid solo un cumplimiento aproximado del supuesto de homocedasticidad
(véase Grafico 2), con un adecuado cumplimiento de los supuestos de
independencia de los errores (Durbin-Watson = 1,96) y ausencia de
multicolinealidad (los VIF de cada variable se situaron muy cerca de 1 mientras
gue las tolerancias estaban por encima de 0,6), asi como la inexistencia de casos

influyentes relevantes (Cook = 0,009).

Grafico 2. Gréfico de dispersion.
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La normalidad de los residuos también se considerd aceptable, aunque se

observaron varias desviaciones, lo cual se puede apreciar en el Grafico 3.

Grafico 3. Grafico P-P normal de regresion Residuo estandarizado.
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El modelo de regresién multiple resulté globalmente significativo (p < .001) y
explicd el 21,9% de la varianza de la frecuencia de pensamientos de desercion
académica como se observa en la Tabla 2, lo que indica una capacidad explicativa
moderada. En conjunto, los resultados de ambos modelos respaldan la validez de
la hipotesis, aunque apuntan a la posible influencia de variables adicionales no

contempladas.

Tabla 2. Resumen del modelo de regresién multiple.

R R cuadrado R cuadrado ajustado Error estandar de estimacion

,468 0,219 0,190 2,037

Respecto a la segunda hipodtesis, dado que las variables categdricas no seguian
una distribucién normal, se decidi6 emplear pruebas no paramétricas para
evaluarlas. En concreto, se utilizé6 la prueba de Mann-Whitney para la variable
“sexo0”, al contar con dos grupos (hombres y mujeres), y la prueba de Kruskal-

III

Wallis para la variable “orientacién sexual”, que incluye cuatro categorias ademas
de la opcidn de no respuesta. Los resultados sefalan que la distribucion de la

frecuencia de pensamientos de desercion académica no difiere significativamente
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entre las distintas categorias de orientacién sexual (p = ,287) ni sexo (U = 178,5;
p=,719).

Con el fin de profundizar en el analisis de la orientacion sexual, se aplicd la prueba
de Mann-Whitney en esta, considerando como valores perdidos a las personas que
prefirieron no dar una respuesta y agrupando al resto en dos categorias:
heterosexual y no heterosexual. Los resultados tampoco sefalan diferencias
estadisticamente significativas entre ambos grupos (U = 1443; p = ,149). Pese a

|ll

gue a nivel descriptivo el grupo “no heterosexual” presenta una mayor frecuencia
de pensamientos de desercidn, esta diferencia podria atribuirse al azar. Por ende,

no se puede rechazar la hipdtesis nula.

En linea con lo planteado en la hipdtesis 3 y como se observa en la Tabla 3, los
calculos ponen de manifiesto la existencia de una correlacion positiva y
estadisticamente significativa entre la autoeficacia académica percibida y el
rendimiento académico (r = ,273; p < ,01). Este resultado indica que mayores
niveles de autoeficacia académica percibida se asocian con un mejor rendimiento

académico.

Tabla 3. Listado de correlaciones.

H3: autoeficacia académica percibida y rendimiento académico | r =,273 (p < ,01)

H4: autoeficacia académica percibida y reevaluacion positiva r=,561(p <,01)
H4: autoeficacia académica percibida y blusqueda de apoyo r=,062 (p <,01)
H4: autoeficacia académica percibida y planificacion r=,327 (p <,01)
H5: autoeficacia académica percibida y procrastinacion r=-,023 (p <,01)
académica

H6: procrastinacion académica y reevaluacion positiva r=-,241 (p <,01)
H6: procrastinacion académica y busqueda de apoyo r=-,229 (p < ,01)

H6: procrastinacion académica y planificacion

_‘
|

=-,476 (p < ,01)

También se aprecia que las estrategias de afrontamiento del estrés de caracter
aproximativo se relacionan positivamente con la autoeficacia académica percibida.
En concreto, hay una correlacidn entre dicha autoeficacia y reevaluacién positiva

(r =,561; p < ,01), asi como con planificacion (r = ,327; p < ,01). No obstante,
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la estrategia de busqueda de apoyo no mostrd una asociacién importante con la

otra variable (r = ,062; p > ,01). La hipotesis 4 recibe apoyo empirico parcial.

En cuanto a la procrastinacion académica, si bien se encontré una asociacion
negativa con la autoeficacia académica como se esperaba en la hipétesis 5, esta
relacion no alcanz6 significacion estadistica (r = -,023; p > ,01), por lo que no es

posible rechazar la hipdtesis nula.

Por ultimo, en lo que respecta a la hipétesis 6, los resultados detallan la existencia
de correlaciones negativas y estadisticamente significativas entre la
procrastinacion académica y las tres estrategias de afrontamiento aproximativas
evaluadas. En especifico, se obtuvieron asociaciones negativas con la reevaluacion
positiva (r = -,241; p < ,01), la busqueda de apoyo (r = -,229; p < ,01) y la
planificacion (r = -,476; p < ,01).
Discusion

Con tal de contribuir al conocimiento cientifico en el ambito de la psicologia de la
educacion, se han puesto a prueba un total de 6 hipdtesis centradas en variables
que tienen relacién demostrada con el rendimiento académico en mayor o menor

medida.

En primer lugar, los resultados obtenidos permiten afirmar que el rendimiento
académico posee capacidad explicativa sobre los pensamientos de desercion
académica, en consonancia con lo sefialado por Araque et al. (2009) y la primera
hipotesis de este estudio, que ha sido comprobada. No obstante, el tamafio del
efecto es relativamente reducido. Este resultado puede explicarse por el caracter
multicausal de la desercion académica, fendmeno en el que intervienen numerosos
factores de diferente clase, tal y como se expuso en el marco tedrico. En este
estudio se han contemplado algunas de estas variables mediante un modelo
provisional disefado con el objetivo de contextualizar el papel especifico del
rendimiento académico. En consecuencia, futuras investigaciones podrian
desarrollar modelos mas amplios que integren, ademas de las variables aqui
consideradas, otros factores de caracter emocional, motivacional e institucional

gue ayuden a comprender con mayor profundidad el abandono universitario.

Cabe aclarar que este porcentaje explicativo también podria deberse a la forma
en que se evaluaron los pensamientos de desercién académica. En este trabajo,

dicha variable fue medida a través de un uUnico item centrado exclusivamente en
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la frecuencia de estos pensamientos. Aunque esta aproximacion permite una
evaluacion general del fendmeno, el uso de escalas estandarizadas podria aportar
una medicidn mas precisa y sensible, incrementando potencialmente la capacidad

predictiva del rendimiento académico.

En segundo lugar, no se observaron diferencias significativas en los pensamientos
de desercidon académica en funcidén de la orientacién sexual, lo cual contrasta con
investigaciones previas (véase Martin-Arbds, 2024) y lleva a rechazar la segunda
hipotesis de la investigacién, que no ha recibido ningin soporte empirico. Esta
discrepancia podria tener relacién, nuevamente, con las limitaciones asociadas a
la medicion de la variable dependiente. El estudio de la orientacion sexual como
variable implicada en el abandono universitario continla siendo relativamente
reciente en poblacidén espafola, por lo que su papel aln requiere ser explorado
desde diferentes enfoques metodoldgicos y tedricos. En este sentido, seria
interesante incluir posibles mediadores como el apoyo social percibido, la

discriminacion o el sentimiento de pertenencia al contexto universitario.

Respecto al sexo, tampoco se encontraron evidencias que permitan considerarlo
un factor de riesgo para los pensamientos de desercién académica como se
planteaba en la segunda hipodtesis. Aunque cabia esperar cierta influencia de esta
variable, dado que los hombres presentan mayores tasas de abandono
universitario que las mujeres (Jorgensen et al., 2009), en este fendmeno pueden
intervenir otros factores contextuales como el grado cursado o el area de
conocimiento (Severiens y Ten Dam, 2012). Ademas, tener pensamientos
frecuentes sobre abandonar los estudios no significa necesariamente que la
persona vaya a hacerlo. Por ello, el hecho de que los hombres abandonen la
universidad con mayor frecuencia que las mujeres no contradice la ausencia de
diferencias significativas entre ambos grupos en este tipo de pensamientos.
Futuras investigaciones podrian profundizar en esta cuestion diferenciando entre
sexo y género, asi como examinando posibles diferencias en la manera en que

hombres y mujeres afrontan las dificultades académicas.

En tercer lugar, los resultados correlacionales refuerzan la idea de que los
estudiantes con menores niveles de autoeficacia académica presentan también un
rendimiento académico inferior, lo que es coherente con la literatura previa sobre

la relevancia de las creencias sobre la propia competencia en el contexto
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universitario (véase Alvarez et al., 2014; Pastorelli et al., 2001) y la tercera
hipétesis de esta investigacidon, sustentada previamente por los hallazgos de
investigaciones como la de Abd-Elmotaleb y Saha (2013) y Pajares (2002). Del
mismo modo, las estrategias de afrontamiento aproximativas, con excepcion de
la Unica estrategia centrada en la emocidn incluida en este estudio, mostraron
relaciones positivas y significativas con la autoeficacia percibida especifica de
situaciones académicas, lo cual apoya la cuarta hipotesis parcialmente, que partia
del estudio de Rodriguez y Canedo (2020) en el que se encontré un perfil
adaptativo de estudiante caracterizado por una alta autoeficacia y un elevado uso
de estrategias de afrontamiento. Estos resultados sugieren que los estudiantes
que perciben mayor capacidad para afrontar las demandas académicas tienden
también a utilizar estrategias mas activas y orientadas a la resolucién de
problemas. En futuras investigaciones, seria recomendable analizar la
direccionalidad de estas relaciones, por ejemplo, explorando si la autoeficacia
académica puede actuar como variable predictora del uso de determinadas

estrategias de afrontamiento.

Por otro lado, las correlaciones obtenidas evidenciaron una relacién negativa y
significativa entre procrastinacion académica y estrategias de afrontamiento
aproximativas, lo que sugiere que un menor uso de estas estrategias se asocia
con mayores niveles de procrastinacién, lo que respalda la quinta hipotesis
planteada. Sin embargo, no se encontrdé una relacién significativa entre
procrastinacién académica y autoeficacia percibida especifica de situaciones
académicas, resultado que difiere de investigaciones previas (véase Kandemir,
2014) y refuta la sexta hipétesis. Esta discrepancia podria deberse a diferencias
metodoldgicas, culturales o muestrales, lo que pone de manifiesto la necesidad de

continuar investigando esta relacién en la poblacién universitaria espafola.

Por ultimo, entre los datos descriptivos destaca el nivel de ansiedad de los
participantes. Pese a que se sitla en un rango moderado-bajo, es superior al
encontrado en el estudio de Sandin et al. (2008) sobre la creacién de la forma
abreviada del SCL-90, realizado también con poblacidon universitaria espafiola.
Este incremento podria reflejar un aumento progresivo de las dificultades
relacionadas con la salud mental en el ambito académico universitario. Por esta
razon, seria importante que futuras investigaciones abordaran esta problematica

mediante instrumentos mas exhaustivos que una simple subescala, con el fin de
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obtener una evaluacion mas precisa de la ansiedad y de su posible impacto en los

estudiantes.

Conclusiones
Los resultados obtenidos en este Trabajo de Fin de Grado constituyen una base
para el desarrollo de futuras investigaciones psicoeducativas. Resulta de especial
relevancia continuar explorando la interaccién entre los distintos factores
implicados en el bienestar y el ajuste académico aqui tratados, prestando mayor
atencidn a cuestiones menos atendidas en poblacion hispanohablante, como la
relacion entre las estrategias de afrontamiento del estrés y la procrastinacion

académica.

A partir de los resultados sociodemograficos observados, también se pone de
manifiesto la necesidad de profundizar en el estudio del nivel de ansiedad del
alumnado y del impacto negativo que esta puede tener sobre su salud general.
Igualmente, es fundamental delimitar posibles grupos de riesgo de desercion
académica y bajo rendimiento académico, cosa que no ha sido posible en esta
ocasién. Lo anterior podria facilitar el disefio de estrategias preventivas e

intervenciones mas ajustadas a las necesidades y circunstancias del estudiantado.

Aunque este estudio aporta informacion valiosa, el uso de un muestreo no
probabilistico conlleva un riesgo considerable de sesgo, ya que dificulta la
estimacién de margenes de error y limita la generalizacién de los resultados.
Ademas, el disefio transversal de la recogida de datos, junto con la complejidad
de las variables analizadas, impide establecer relaciones de causalidad. Estas
restricciones se debieron a limitaciones de tiempo. En el futuro, seria preferible
emplear una muestra mas amplia y aleatoria que aumente la representatividad y
permita validar los hallazgos. Asimismo, la adopcidon de un disefio longitudinal
contribuiria a profundizar en las cuestiones sefialadas y, llegado el momento, a

evaluar la eficacia de intervenciones basadas en los resultados obtenidos.

En definitiva, este trabajo ha contribuido a una comprension mas amplia de las
variables analizadas y ha abierto la puerta a nuevas lineas de investigacion en
este ambito. Adicionalmente, los resultados obtenidos pueden favorecer al
desarrollo de programas de apoyo académico al ampliar el conocimiento disponible

sobre la poblacién universitaria de grado en Espafia.
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Anexos
Cuestionario ad-hoc

1. Indica tu edad en niumero: __ afos.

2. Indica el sexo que te asignaron al nacer:
o Prefiero no decirlo.
o Masculino.
o Femenino.

o Intersexual.

3. Indica tu orientacién sexual:
o Prefiero no decirlo.
o Heterosexual.
o Homosexual.
o Bisexual.
o Otra.

4. Indica tu jornada de estudio/empleo:
o Estudiante a tiempo completo (sin empleo).
o Estudiante con trabajo a tiempo parcial.

o Estudiante con trabajo a tiempo completo.

5. Selecciona tu nota media de grado aproximada (sin contar decimales):

10

6. ¢Con qué frecuencia piensas en abandonar tus estudios actuales? Ten en

cuenta que 1 = "Nunca" y 10 = "Siempre".

10

7. ¢éCuales son los factores que te han llevado a considerar la posibilidad de

abandonar tus estudios actuales?
o Los costos asociados a la carrera.

o Interés por cambiar a otra profesion o area de estudio.
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O

Presidn social por parte de amigos o familiares.
Nivel de dificultad académica de la carrera.
Rendimiento académico obtenido hasta el momento.
Problemas de salud fisica o mental.

Dificultad para equilibrar estudios y trabajo.

Otros.

Escala de Afrontamiento del Estrés Académico (A-CEA)!

A continuacion, se presentan algunas de las cosas que hacemos y pensamos los

individuos cuando nos enfrentamos a una situacién problematica que nos provoca

ansiedad o estrés.

Lee detenidamente cada afirmacion e indica en qué medida te comportas asi

cuando te enfrentas a una situacidon problematica.

2 3 4 5

Nunca Alguna vez Bastantes veces Muchas veces Siempre

Cuando me enfrento a una situaciéon problematica, olvido los aspectos

desagradables y resalto los positivos.

Cuando me enfrento a una situacion problematica, expreso mis opiniones y

busco apoyo.

Cuando me enfrento a una situacion problematica, priorizo las tareas y

organizo el tiempo.

Cuando me enfrento a una situacidon problematica durante los examenes,

procuro pensar que soy capaz de hacer las cosas bien por mi mismo.

Cuando me enfrento a una situacion problematica, pido consejo a un

familiar o a un amigo a quien aprecio.

Cuando me enfrento a una situacidn problematica mientras estoy
preparando los examenes, planifico detalladamente cémo estudiar el

examen.

1 Cabanach, R. G., Valle, A., Rodriguez, S., Pifieiro, 1., y Freire, C. (2010). Escala de afrontamiento
del estrés académico (A-CEA). Revista iberoamericana de psicologia y salud, 1(1), 51-64.
http://hdl.handle.net/2183/39679
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7. Cuando me enfrento a una dificultad mientras estoy preparando los

examenes, procuro pensar en positivo.

8. Cuando me enfrento a una situacion dificil, hablo de los problemas con

otros.

9. Cuando me enfrento a una situacion problematica, elaboro un plan de

accién y lo sigo.

10.Cuando me enfrento a una situacion problematica, no permito que el

problema me supere; procuro darme un plazo para solucionarlo.

11.Cuando me enfrento a una situacién problematica, hablo sobre las

situaciones estresantes con mi pareja, mi familia o0 amigos.

12.Cuando me enfrento a una situacidon problematica mientras estoy
preparando los exdmenes, me centro en lo que necesito para obtener los

mejores resultados.

13.Cuando me enfrento a una situacién problematica, pienso objetivamente

sobre la situacién e intento tener mis emociones bajo control.

14.Cuando me enfrento a una situacion problematica, busco consejo y solicito

ayuda a otras personas.

15.Cuando me enfrento a una situacidén problematica, organizo los recursos

personales que tengo para afrontar la situacion.

16.Cuando me enfrento a una situacidn complicada, en general procuro no

darle importancia a los problemas.

17.Cuando me enfrento a una situacién problematica, manifiesto mis

sentimientos y opiniones.

18.Cuando me enfrento a una situacion problematica, como en los examenes,

suelo pensar que me saldran bien.

19.Cuando me enfrento a una situacién dificil, hago una lista de las tareas que
tengo que hacer, las hago una a una y no paso a la siguiente hasta que no

he finalizado la anterior.
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20.Cuando me enfrento a una situaciéon problematica la noche antes del

examen, trato de pensar que estoy preparado para realizarlo bien.

21.Cuando me enfrento a una situacion problematica, hablo con alguien para

saber mas de la situacion.

22.Cuando me enfrento a un problema, como sentir ansiedad durante el

examen, trato de verlo como algo légico y normal de la situacién.

23.Cuando me enfrento a una situacion problematica, cambio algunas cosas

para obtener buenos resultados.

Escala de Autoeficacia Percibida Especifica de Situaciones Académicas
(EAPESA)?

A continuacion, encontraras una serie de afirmaciones que hacen referencia a tu
modo de pensar o sentir. Lee cada frase y contesta de acuerdo con la siguiente

escala de valoracion:

1 2 3 4

Nunca Algunas veces Bastantes veces Siempre

[ary

Me considero lo suficientemente capacitado para enfrentarme con éxito a

cualquier tarea académica.

2. Pienso que tengo bastante capacidad para comprender bien y con rapidez

una materia.

3. Me siento con confianza para abordar situaciones que ponen a prueba mi

capacidad académica.
4. Tengo la conviccién de que puedo hacer examenes excelentes.

5. Me da igual que los profesores sean exigentes y duros, pues confio mucho

en mi propia capacidad académica.

6. Creo que soy una persona bastante capacitada y competente en mi vida

académica.

2 palenzuela, D. L. (1983). Construccion y validacion de una escala de autoeficacia percibida
especifica de situaciones académicas. Andlisis y Modificacidon de conducta, 9(21), 185-219.
https://doi.org/10.33776/amc.v9i21.1649
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Si me lo propongo, creo que tengo la suficiente capacidad para obtener un

buen expediente académico.

Pienso que puedo pasar los cursos con bastante facilidad e incluso sacar

buenas notas.

Soy de esas personas que no necesitan estudiar para aprobar una

asignatura o pasar un curso completo.

10.Creo que estoy preparado y bastante capacitado para conseguir muchos

éxitos académicos.

Academic Procrastination Scale-Short Form (APS-SF)3

¢En qué medida estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones? Lee cada frase

y contesta de acuerdo con la siguiente escala de valoracién:

1 2 3 4 5
Muy en En Ni de acuerdo ni en De Muy de
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo

5.

Pospongo los proyectos hasta el Ultimo minuto.

Soy consciente de que deberia trabajar en mis tareas académicas, pero,

simplemente, no lo hago.

Me distraigo con cosas mas interesantes, cuando se supone que deberia

dedicarme a mis tareas académicas.

Cuando se me asigna una tarea, por lo general, me olvido de ella hasta la

fecha de entrega.

Con frecuencia, me encuentro agotando fechas limite importantes.

Ansiedad (ANS) - Symptom Assessment-45 Questionnaire (SA-45)*

Lee atentamente la siguiente lista. Son problemas y molestias que casi todo el

mundo sufre en alguna ocasién. Indica cuanto has experimentado cada uno de

3 Yockey, R. D. (2016). Validation of the short form of the academic procrastination scale.
Psychological reports, 118(1), 171-179. https://doi.org/10.1177/0033294115626825

4 Davison, M. L., Bershadsky, B., Bieber, J., Silversmith, D., Maruish, M. E., y Kane, R. L. (1997).
Development of a brief, multidimensional, self-report instrument for treatment outcomes
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ellos durante los ultimos 7 dias (incluido el dia de hoy). Para ello ten en cuenta la

siguiente valoracion:

0 1 2 3 4
Nada en Un poco Moderadamente | Bastante Mucho o
absoluto presente extremadamente

1. Tener miedo de repente y sin razén.

2. Sentirse nervioso o con mucha ansiedad.

3. Sentirse preocupado/a, tenso/a o agitado/a.
4. Ataques de terror o panico.

5. Sentirse inquieto/a o intranquilo/a.

assessment in psychiatric settings: Preliminary findings. Assessment, 4(3), 259-276. DOI:
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