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Martin Antén et al. (2022)

RESUMEN

Un alto porcentaje de alumnado universitario posterga sus actividades académicas, siendo
causa de dificultades académicas y personales. El objetivo de este trabajo fue identificar
y caracterizar la procrastinacion académica, y su relacion con el uso de estrategias de
aprendizaje metacognitivas, estrategias socioafectivas, y con el rendimiento académico en
estudiantes universitarios de formacion del profesorado. La muestra estuvo formada por 794
estudiantes universitarios de los grados de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion
Social, y Master en Formacion del Profesorado en Educaciéon Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y Formacién Profesional, que completaron la Escala de Procrastinacion
Académica (EPA), |a Escala de Evaluacion de Procrastinacion para Estudiantes (PASS), y las
escalas Estrategias Metacognitivasy Estrategias Socioafectivas de las escalas ACRA. Mediante
analisis descriptivos, correlacionales, contraste de medias, y de regresion lineal jerarquica,
se constata que hay un alto porcentaje de estudiantes que procrastinan habitualmente,
y que consideran que esta conducta les es perjudicial. Se produce una relacién negativa
entre la procrastinacion académica con el rendimiento académico, y el uso de estrategias
metacognitivas y socioafectivas. Las mujeres presentan menor grado de procrastinacion
académica que los varones, aunque consideran que es una conducta mas perjudicial para
sus actividades académicas, que atribuyen la falta de empatia y baja autoconfianza, mientras
que los varones lo hacen a la busqueda de excitacidn. Las variables mas explicativas de la
conducta procrastinadora son el bajo uso de estrategias metacognitivas y la falta de energia
y autocontrol. No se encuentran diferencias entre cursos, edad o si realizan o no alguna
actividad laboral. Se discuten las implicaciones de los resultados en actuaciones especificas
para reducir la procrastinacion en estudiantes universitarios.

Palabras clave: procrastinacion académica, estrategias metacognitivas, estrategias
socioafectivas, rendimiento académico, género, formacioén inicial del profesorado

ABSTRACT

A high percentage of university students postpone their academic activities, which leads to
academic and personal difficulties. The aim of this work is to identify and describe academic
procrastination and its link to the use of metacognitive learning strategies, socio-affective
strategies, and academic performance in pre-service teachers. The sample was made up
of 794 bachelor’s and master’s degree students in teacher education who completed the
Academic Procrastination Scale, the Procrastination Assessment Scale-Student (PASS),
and the Metacognitive Strategies and Socio-affective Strategies scales of the ACRA scales.
Descriptive, correlational, sample contrast, and hierarchical linear regression analysis shows
there is a high percentage of students who habitually procrastinate, and who believe their
behavior to be detrimental to them. Academic procrastination is negatively related to
academic performance and the use of metacognitive and socio-affective strategies. Women
evidence a lower level of academic procrastination than their male counterparts, although
they believe it to be more detrimental to their academic activities. There are also differences
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in that women attribute the problem more to a lack of empathy and lack of self-confidence,
whereas in men the problem is linked to the search for excitement. The variables which
most predict procrastination are the low use of metacognitive strategies and the lack of
energy and self-control. No differences were found between the years of the degree, age or
regarding whether students are working or not, or the dedication this entails. We discuss
the implications of the results in specific actions aimed at reducing procrastination behavior
in university students.

Key words: academic procrastination, metacognitive learning strategies, socio-affective
learning strategies, academic achievement, gender, pre-service teacher education

INTRODUCCION

La procrastinaciéon académica es el retraso voluntario pero irracional de tareas
0 acciones respecto a lo previsto, con consecuencias perjudiciales para la persona
(Steel, 2007), y que manifiesta una insuficiencia en los procesos de autorregulacion
(zhao et al., 2019). Implica un patrén cognitivo y conductual que durante todo
el proceso puede provocar sentimientos de ansiedad, inquietud, agotamiento, e
incluso depresion y sentimientos negativos (Steel & Klingsieck, 2016), aunque no
en todos los estudiantes, sino que depende mas de las consecuencias que tiene
en el bajo rendimiento académico (Hen & Goroshit, 2020). Se estima que entre el
70 y 90% de los estudiantes universitarios postergan sus actividades académicas
(Goroshit & Hen, 2021). De ellos, alrededor del 30% lo hacen de manera habitual
(Hayat et al., 2020).

Algunos autores consideran que la procrastinacién académica puede deberse
al miedo al fracaso (Abdi Zarrin et al., 2020), a dificultades en la gestidn del tiempo
(Garzon-Umerenkova & Gil, 2017), o a la aversion hacia la tarea (Visser et al., 2018).
Por otra parte, Gil et al. (2020) diferencian entre aquellos que procrastinan por una
inadecuada respuesta a las exigencias de la tarea o por temor e inseguridad, de
aquellos que lo hacen por una busqueda de excitaciéon (Fernie et al., 2018), y que
podria sugerir la existencia de una forma activa de procrastinacién, caracterizada
por un retraso intencional de las tareas para mejorar la eficacia, y tendria una menor
afectacion en el rendimiento, en comparacidn con aquellos que procrastinan por un
problema autorregulatorio (Suarez-Perdomo & Feliciano-Garcia, 2020).

Procrastinacidn y estrategias de aprendizaje

Este déficit en la autorregulacién del aprendizaje podria estar en la base de la
conducta procrastinadora. Diversos estudios encuentran una relacién negativa entre
procrastinacién y estrategias de aprendizaje, especialmente con las metacognitivas
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(Howell & Watson, 2007), que son de especial importancia en la autorregulacion
del aprendizaje (de la Fuente et al., 2021), ya que implican un autoconocimiento y
automanejo de los procesos de aprendizaje, dirigido a su planificacidn, regulacion
y evaluacidn. No seria tan crucial el momento de comienzo de la tarea, como el
cumplimiento del plan realizado, la supervisién del mismo (Franz, 2020) vy, si es
necesario, la aplicacion de medidas correctoras. Los estudiantes procrastinadores
no son plenamente conscientes de llevar suficientemente preparada la tarea para
poder superarlo (Sle et al., 2017).

Sin embargo, las estrategias metacognitivas estdn condicionadas por el
control y manejo del estudiante de variables socioemocionales, y cuya relacion
con la procrastinacidon ha sido menos estudiada, centrdndose en: (a) estrategias
socioafectivas, como la interaccién social, el apoyo social, y participacién académica
(Goroshit & Hen, 2021), que implica acciones para obtener apoyos de otros o
cooperar; (b) estrategias afectivas involucradas en la regulacién emocional (Wang
et al., 2021), el autocontrol y reduccion de la ansiedad, las expectativas negativas,
y en la implementacién de mecanismos para evitar distractores (de la Fuente et al.,
2021);y (c) estrategias motivacionales, como el establecimiento de metas personales
gue contribuyen a la activacion, regulacion y mantenimiento de la conducta de
estudio (Roman & Gallego, 1994), y que tiene efectos positivos en el rendimiento
y en el bienestar afectivo. Varios estudios encuentran relacion directa entre baja
procrastinacion y alta motivacién, mientras otros consideran la procrastinaciéon
como variable mediadora entre la motivacién y el rendimiento académico (Baulke
et al., 2021). Parece claro que una de las variables que marca la diferencia entre los
diferentes grados de procrastinacion es la falta de motivacidn intrinseca y un locus
de control externo (Visser et al., 2018).

Procrastinacion y rendimiento académico

La relacion entre procrastinacién y rendimiento académico es uno de los focos
en los que se ha centrado la investigacién, encontrando una relacidon negativa
entre ambas variables, que se produce en mayor medida con las calificaciones
de tareas inmediatas, como la de un examen o trabajo (Hen & Goroshit, 2020),
y en menor medida con las calificaciones medias de un curso o titulacién, como
ocurre, por ejemplo, con el Grade Point Average o GPA (Goroshit & Hen, 2021),
o las medidas autoinformadas del rendimiento (Fernie et al., 2018). Esta relacion
negativa entre procrastinacién y rendimiento académico se mantiene en todos los
cursos académicos por los que discurre el estudiante (Kljajic & Gaudreau, 2018), y
se asocia con una baja autoeficacia. Otros encuentran que no es influyente en si
misma, sino que estd mediada por un mecanismo de perfeccionismo desadaptativo
(Kurtovic et al., 2019), en el que la persona esta continuamente preocupada por sus
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errores, sentimiento de incapacidad y de culpa (Limone et al., 2020), relacionandose
asi con una alta procrastinacion y un bajo rendimiento académico. Ocurre todo lo
contrario con el perfeccionismo adaptativo, y cuyo esfuerzo viene determinado por
una alta expectativa de logro, utilizando mas estrategias de aprendizaje cognitivas
y metacognitivas (Howell & Watson, 2007), y que incluso les permite tener mas
tiempo para pensar en la tarea y atender a los detalles, no afectando al rendimiento.

Procrastinaciéon académica, género, curso y actividad laboral

Respecto al género, varios estudios indican un mayor porcentaje de varones
gue presentan conductas dilatorias (Hayat et al.,2020), aunque el porcentaje de
varianza explicada de la procrastinacion por el género es bajo (Balkis & Duru, 2017,
Garzén-Umerenkova & Gil, 2017). Respecto a la edad, parece que los estudiantes
mas jovenes procrastinan mas que aquellos mas mayores (Kim & Seo, 2015). Sin
embargo, otros estudios no encuentran relacién entre grado de procrastinacion con
la edad y curso (Pala et al., 2011). Por ultimo, se podria esperar que los estudiantes
que compatibilizan sus estudios con alguna actividad laboral procrastinen en
mayor medida que aquellos que se dedican en exclusiva a la actividad académica,
debido a la reduccién de tiempo disponible y duplicidad de responsabilidades. De
hecho, es una de las razones principales asociadas al abandono de los estudios
universitarios. Sin embargo, parece que no es una variable diferencial en el grado
de procrastinacion (Gil et al., 2020).

Procrastinacion académica y formacion inicial del profesorado

Un porcentaje considerable de los docentes tienden a procrastinar en su labor
docente, experimentando emociones negativas por dicha conducta (Laybourn
et al., 2019). Por ello, conocer la conducta procrastinadora de los estudiantes de
titulos conducentes a la labor docente tiene especial importancia, en comparacion
con estudiantes de otras areas de conocimiento. En este sentido, la incidencia de
esta conducta en este colectivo es similar al de otros estudiantes universitarios.
Concretamente, Balkis & Duru (2009) encuentran que el 23% de estos estudiantes
presentaba una alta procrastinacion, mientras que otro 27% de ellos tenian un
nivel medio de procrastinacion, y con mayor porcentaje de los varones (Suarez-
Perdomo & Feliciano-Garcia, 2020). Por el contrario, el curso no tendria un efecto
significativo (Ozer & Yetkin, 2018). La procrastinacién en estos estudiantes tiene
ademas una relacién negativa con el rendimiento académico, las actitudes positivas
hacia la escuela y el docente, la autopercepcion académica, la motivacion y la
autorregulacion (Karmen et al., 2015). Concretamente, la procrastinacion de estos
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estudiantes aumenta a medida que disminuye el uso de estrategias de aprendizaje
(Dunn & Hayakawa, 2021). En consecuencia, el entrenamiento en autorregulaciény
estrategias motivacionales en estos estudiantes puede reducir reducir la conducta
procrastinadora, como asi muestran experiencias en esta linea (Visser, 2020).

Propdsito del estudio

Como afirman Barnova y Krdsna (2021), la procrastinacién en los estudiantes
de formacién inicial del profesorado puede considerarse un problema especifico y
persistente, que tiene un impacto directo en su practica docente en el futuro, y en el
gue ademas hay una alta relacion entre procrastinacion académicay procrastinacion
general, tendiendo a procrastinar también en su vida privada. En consecuencia,
la procrastinacidn es una conducta a tener en cuenta en la formacién de futuros
educadores, ya que seran los que en su dia pueden facilitar una ensefianza a su
propio alumnado de educaciéon infantil, primaria y secundaria, que prevenga el
desarrollo de una conducta procrastinadora en edades tempranas. Sin embargo,
los estudios realizados de manera especifica con este colectivo son escasos, con
muestras pequefias, y que no ahondan en el rol de las estrategias metacognitivas y
socioafectivas del aprendizaje.

El objetivo fue identificar y caracterizar la conducta procrastinadora de los
estudiantes universitarios que cursan titulos de formacién inicial del profesorado
(Grados de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Social, y Master
en Formacion del Educacidon Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion
Profesional), profundizando en el poder explicativo que tiene el uso de estrategias
de aprendizaje metacognitivo, socioafectivo, y el rendimiento académico en la
conducta procrastinadora. Todo ello en funcién de variables que pueden condicionar
la frecuencia y causas de esta conducta, como el género, curso, y el tiempo dedicado
a alguna actividad laboral, si es que el estudiante compatibiliza esta actividad con
sus estudios.

METODO
Participantes

Participaron 724 estudiantes universitarios (622 mujeres) de grados de
Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacidon Social y Master en Formacién
del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion
Profesional de ocho campus universitarios de la Comunidad Auténoma de Castilla y
Ledn. Hay una mayoria de estudiantes de género femenino al ser titulos con cursan
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mayoritariamente mujeres (77.5% segun la Estadistica de Indicadores Universitarios
del Ministerio de Educacidn), especialmente los grados de Educacién Infantil y
Primaria. Tienen edades comprendidas entre los 18 y 56 afios (M = 22, SD = 5.18),
con calificaciones medias de entre 4 y 9.4 puntos (M = 7.3, SD = 0.94). El 26.8 %
realiza algun trabajo remunerado, con una actividad semanal de entre 2 y 60 horas
(M=20.2,5D =13.16). La distribucién de sus caracteristicas se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Distribucion de Frecuencias de las Caracteristicas de la Muestra
Caracteristicas n %
Edad
Hasta 20 afios 441 55.6%
Mas de 20 afios 353 44.4%
Género
Femenino 622 78.3%
Masculino 172 21.7%
Cursos
Iniciales 513 64.6%
Finales 281 35.4%
Nota media
43 5.9 puntos 41 5.2%
6 a 7.9 puntos 538 67.7%
8 a 10 puntos 215 27.1%
Actividad laboral semanal
Ninguna 582 73.3%
Hasta 20 horas 127 16.0%
Mas de 20 horas 85 10.7%

Variables e instrumentos

La Escala de Procrastinacion Académica (EPA, Busko, 1998). Es un instrumento
muy utilizado en al dmbito latinoamericano debido a que proporciona una medida
general de la procrastinacién académica (Dominguez-Lara, 2018; Trujillo-Chuman &
Noé-Grijalva, 2020), breve, y con items de formulacion corta y comprensible, que se
aplica principalmente a estudiantes de educacion superior. Esta compuesta por 16
items tipo Likert de cinco puntos, de 1 (siempre, me ocurre siempre) a 5 (nunca, no
me ocurre nunca). Tiene una estructura unifactorial y un coeficiente de consistencia
interna de la versién original de o = .86. Alvarez (2010) realiza la adaptacién del
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instrumento al espafiol, obteniendo una estructura unifactorial, acorde al disefo
original de la escala, con un coeficiente de consistencia interna de a = .87.

La Escala de Evaluacion de la Procrastinacion para Estudiantes (PASS, Solomon &
Rothblum, 1984, adaptado por Garzén-Umerenkova & Gil, 2017). Es una escala muy
utilizada en ensefianzas medias y superiores, ya que no solo mide la intensidad de la
conducta procrastinadora, sino también el impacto que tiene en el estudiante, y las
razones a las que atribuye dicha conducta. Consta de 44 items en escala tipo Likert
de cinco puntos, de 1 (nunca) a 5 (siempre), divididos en dos partes. Los primeros
18 items identifican con qué frecuencia procrastina, si le supone un problema, y si
querria reducir esa conducta. Los 26 items restantes agrupan cinco razones para
procrastinar: (a) busqueda de excitacidn, con un coeficiente de consistencia interna
de a =.81; (b) falta de energia y autocontrol. con a =.82; (c) perfeccionismo, a =.71; (d)
ansiedad a la evaluacién, a =.72; y (e) poca asertividad y baja autoconfianza, a =.76.

Las propiedades psicométricas del instrumento son adecuadas, con un buen
ajuste al modelo Rasch, y con todos los items con funcionamiento diferencial.
También presenta unos indices adecuados de validez discriminante y predictiva,
con correlaciones negativas y significativas entre la procrastinacidn y la gestion del
tiempo vy las calificaciones.

Las Escalas Metacognitiva y Socioafectiva de las escalas ACRA (Adquisicion,
Codificacion, Recuperacién y Apoyo, Roman & Gallego, 1994). Es un instrumento
disefiado en el contexto espafiol cuya finalidad es medir del uso de estrategias de
aprendizaje, basado en el modelo multialmacén de Atkinson—Shiffrin, identificando
diferentes estrategias, técnicas y tdcticas de aprendizaje en funcién de su
especificidad. Es muy utilizado en paises de habla hispana, tanto para la medida
en si de estrategias, como para el andlisis de las relaciones entre estrategias de
aprendizaje con otras variables psicoeducativas. Estd formado por varias escalas
independientes con items tipo Likert de cuatro opciones de respuesta, desde 1
(nunca o casi nunca) hasta 4 (siempre, o casi siempre). Este instrumento fue revisado
en 2013, pasando a considerar las dos partes que constituian la escala de apoyo al
procesamiento de la informaciéon como dos escalas independientes: la Escala de
Estrategias Metacognitivas, compuesto por 17 items, con una validez de constructo
r=.91, y una consistencia interna de a =.89, y la Escala de Estrategias Socioafectivas
tiene 18 items, con un r=.96, y a = .89.

Procedimiento

El trabajo ha sido aprobado por el Comité de Etica de la Investigacién con
Medicamentos (CEIm, Hospital Clinico Universitario de Valladolid), nimero de
referencia Pl 21-2258. Previa aprobacién de los responsables académicos, se remitié
un mensaje a los estudiantes en el que se les informaba del objetivo de la investigacion,
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y se solicitaba la colaboracién en la cumplimentacidn de unos cuestionarios mediante
el acceso a un enlace, y en el que en la primera pantalla se les informaba de las
garantias éticas, el cédigo de aprobacidén del comité de ética a la investigacidn, asi
como el consentimiento informado, imposibilitando seguir con el cuestionario en
caso de no aceptarlo. Junto a los cuestionarios, se les solicitaba informacién referente
a la edad, universidad y campus, titulacion, curso, nota media del curso anterior (en
caso de cursar un grado) o titulacion anterior (si cursaban un master) que constaba
en la aplicacidn informatica de gestidon académica disponible por los estudiantes. Por
ultimo, se les solicitaba informacion sobre la dedicaciéon laboral y numero de horas,
si era el caso. Para el andlisis de datos, se diferencié a los estudiantes en dos grupos,
entre aquellos que inician sus estudios (dos primeros cursos), y los estudiantes que se
encontraban en la Ultima etapa de la carrera (a partir del tercer curso). Con la finalidad
de comprobar si existian diferencias significativas en la conducta procrastinadora
en relacion al rendimiento académico, se categorizd a los estudiantes en aquellos
con mayor y menor rendimiento tomando como calificaciéon de corte 8 dado que el
rendimiento académico de los estudiantes participantes estan en un nivel medio-alto
(M =17.3, SD = 0.94), no habiendo diferencias estadisticamente significativas entre
estudiantes de grado y master, t(792) = 1.18, p = .238.

Analisis de datos

Serealizaron analisis descriptivos, analisis correlacionales, y analisis inferenciales
de diferencias de medias entre grupos. Para ello, se calculd el coeficiente de
correlacion r de Pearson, la prueba paramétrica de t de dos grupos independientes,
incluyendo el cdlculo del tamafio del efecto g de Hedges, con los puntos de corte:
(a) g = 0.20 tamanio del efecto pequeio; (b) g = 0.50 tamafio del efecto moderado;
y (c) g = 0.80 tamafio del efecto grande.

Con el fin de estimar el valor predictivo de algunas variables en el grado
de procrastinaciéon, se aplicd un analisis de regresion lineal jerarquica, con el
método de introduccidn sucesiva de variables, que incluyé las siguientes variables
independientes en sucesivos pasos: (1) Las estrategias metacognitivas, estrategias
socioafectivas, y el rendimiento académico sin categorizar; (2) hasta qué punto
procrastinar le supone un problema, y hasta qué punto le gustaria reducir su conducta
procrastinadora; (3) las razones de procrastinacién: busqueda de excitacién, falta
de energia y autocontrol, perfeccionismo, ansiedad a la evaluacién, y la poca
asertividad y baja autoconfianza; y (4) el género y el nivel académico (introducidas
como variables ficticias), y las horas dedicadas a la actividad laboral. Se calcularon los
coeficientes de regresién (R), y determinacion (R? y R? ajustado), los coeficientes no
estandarizados (B), los coeficientes estandarizados (B), el aumento de R? (AR?) y de
F (AF) para comprobar si los modelos estaban o no anidados. Respecto al ajuste del
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modelo, se revisan los supuestos de no autocorrelacion (estadistico Durbin-Watson),
la no colinealidad (indices FIV y de tolerancia), la no existencia de valores atipicos de
alta influencia (distancia de Cook), y los andlisis de varianza para comprobar que la
varianza explicada por la regresion es significativamente superior a la no explicada.

El andlisis estadistico de los datos se realizd con el paquete estadistico SPSS
version 26.

RESULTADOS
Anadlisis descriptivo y correlacional

Un 84.6% de los estudiantes manifiesta procrastinar en diversas ocasiones. De
ellos, el 34.5% lo identifican con una conducta que realizan de manera habitual
y generalizada. A un 49.6% les resulta una conducta muy problematica para su
desarrollo académico, a lo que se suma otro 38.4% que también le resulta a veces
problematica. Por ultimo, destaca que al 90% les gustaria reducir su conducta
procrastinadora. De ellos, al 70.6% le gustaria reducirla siempre. La razén mas
frecuente a la que se atribuye la procrastinacidn es la ansiedad por la evaluacién.

En la Tabla 2 se muestran los coeficientes de correlacion entre las variables de
estudio, con especial interés en los correspondientes a la relacién entre el rendi-
miento académico, estrategias metacognitivas y socioafectivas, con la procrastina-
cion. En este sentido, cabe destacar la alta correlacién negativa que se produce en-
tre procrastinacion académica y el uso de estrategias metacognitivas, r(792) =—.49,
p < .001. También se produce una correlacidn significativa entre procrastinacion y
las estrategias socioafectivas r(792) = —.35, p < .001, y el rendimiento académico,
r(792) = -.30, p < .001. No se producen correlaciones significativas entre las razo-
nes de procrastinacion y las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico.
Tampoco entre el grado de procrastinacidon y las horas dedicadas al entorno laboral,
r(792) =-.06, p = .152.

La correlacidn mas alta se produce entre el grado de procrastinacidn (escala EPA)
y la frecuencia de procrastinacion (primera parte de la escala PASS), r(792) = .64, p <
.001, dado que ambas miden la conducta procrastinadora, aunque desde enfoques
complementarios. Sin embargo, no hay correlacion entre el grado de procrastinacion
y el que dicha conducta le suponga un problema al sujeto r(792) =-.07, p = .093, pero
si el querer reducir dicha conducta, r(792) = .14, p = .001. Aquellos que si identifican
que tienen un problema les gustaria cambiar la conducta procrastinadora, r(792) =
.48, p < .001. Las razones de la procrastinacién que mas relacionadas estan entre si,
son la falta de energia y autocontrol con la busqueda de excitacién, r(792) = .47, p <
.001, y la poca asertividad y baja autoconfianza, r(792) = .62, p < .001, junto con la
ansiedad a la evaluacion y el perfeccionismo, r(792) = .53, p < .001.
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Género

En la Tabla 3 se puede comprobar que los varones obtienen puntuaciones
superiores en el grado de procrastinacion académica (M = 53.68, SD = 8.01) que las
mujeres (M = 49.62, SD = 7.39), t(792) = 4.85, p < .001, con un tamaiio del efecto
moderado g = 0.54. Lo mismo ocurre con la frecuencia de procrastinacién, con
puntuaciones superiores de los varones (M = 16.99, SD = 3.92) sobre las mujeres
(M =15.93, SD = 3.76), t(792) = 2.50, p = .013, con un tamafno del efecto pequefio
g = 0.28. Sin embargo, procrastinar parece suponer un mayor problema para las
estudiantes (M = 18.18, SD = 4.42) que para sus compafieros varones (M = 16.42,
SD = 4.56), t(792) = —-3.55, p <.001, con un tamaiio del efecto pequefo g = 0.40.

Respecto a las razones por las que se procrastina, los varones presentan niveles
significativamente mas altos en busqueda de excitacién (M = 9.66, SD = 3.18) que
las mujeres (M = 8.11, SD = 2.82), t(792) = 4.80, p < .000, con un tamafio del efecto
moderado g =0.53. Por el contrario, en la identificacion de la poca asertividad y baja
autoconfianza como causa de procrastinacidn, se produce con mayor intensidad en
las mujeres (M = 15.72, SD = 4.46) que en los varones (M = 14.43, SD = 4.21), t(792)
=-2.59, p =.010, con un tamafio del efecto pequefio g = 0.29.

Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas, valor de t, significacion y tamarfio del efecto, de la procrastinacion
académica en funcion del género

Género

Varones Mujeres ;

(n=172) (n=622) t p  Hedges
Variable M SD M SD g
Grado de
procrastinacion 53.68 8.01 49.62 7.39 485 <.001 0.54
académica
Frecuencia de
procrastinacion 16.99 3.92 15.93 3.76 250 .013 0.28
académica
Procrastinar le supone 0 ) 4 56 18.18 442  -3.55 <.001 0.40
un problema
Querer reducir su 19.47 532 2045 564 -1.58 .115
procrastinacién
Bsqueda de 9.66 3.18 811 282 480 <.001 053
Excitacion
Falta de energfay 26.88  6.09 2690 650 -0.04 971
autocontrol
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Género

Varones Mujeres )

(n=172) (n=622) t p  Hedges
Variable M SD M SD g
Perfeccionismo 7.39 2.67 7.81 2.99 -1.27 .206
Ansiedad ala 624 230 642 235 -070 .485
evaluacion
Poca asertividad y 1443 421 15,72 446 -259 010 0.29

baja autoconfianza

Rendimiento académico

Una de las variables en las que mas diferencias se producen en el grado y
motivos de procrastinacién es el rendimiento académico (Tabla 4). Aquellos con
mayor rendimiento académico procrastinan significativamente menos (M = 47.51,
SD = 7.58) que aquellos con un rendimiento académico menor (M = 51.51, SD =
7.86), t(792) = 4.93, p < .001, con un tamafno del efecto moderado g = 0.51. Lo
mismo ocurre con la frecuencia de procrastinacion, entre aquellos con mayor
rendimiento (M = 14.88, SD = 3.74) y menor rendimiento (M = 16.52, SD = 3.83),
t(792) = 4.33, p < .000, con un tamafio del efecto pequeiio g = 0.43. También se
producen diferencias significativas en tres de las razones por las que se procrastina:
busqueda de excitacion, falta de energia y autocontrol, y poca asertividad y baja
autoconfianza. En todas ellas, con puntuaciones menores en aquellos con un
rendimiento académico superior, y con tamafos del efecto pequefios.

Tabla 4
Medias y desviaciones tipicas, valor de t, significacion y tamafio del efecto, en la procrastinacion
académica en funcion del rendimiento académico

Rendimiento Académico

Hasta 7.9 De8a 10 i
(n=579) (n =215) t p  Hedges
Variable M SD M SD I
Grado de
procrastinacion 51.51 7.86 47.51 7.58 4,93 <.001 0.51
académica
Frecuencia de
procrastinacion 16.52  3.83 14.88 3.74 433 <.001 0.43
académica

Educacién XX1, 25(2), 65-88 77



Martin Antén et al. (2022)

Rendimiento Académico

Hasta 7.9 De 8a 10 Hedaes’
(n=579) (n=215) t p eages
Variable M SD M SD 9
Procrastinar
le supone un 17.79 4.46 17.78 5.01 0.01 .989
problema
Querer reducir su 2066  5.55 1953 578 204 .042 0.0
procrast‘lnaCIon
Bisqueda de 898 3.18 825 345 225 025 023
Excitacion
Falta de energiay 27.14  6.14 2516 7.10 3.06 .002 031
autocontrol
Perfeccionismo 7.77 2.89 7.99 3.28 -0.75 457
Ansiedad ala 639 227 612 246 116 .245
evaluacion
Pocaasertividady ooy 4 ¢ 1422 409 381 <.001  0.38

baja autoconfianza

Curso, edad y actividad laboral

Solo se encuentran diferencias significativas en atribuir la postergacion de las
tareas a la falta de energia y autocontrol. Los que estan en el inicio de sus estudios
universitarios presentan puntuaciones superiores (M = 9.15, SD = 3.45) respecto a
los que estan ya finalizandolos (M = 8.50, SD = 3.02), t(792) = 2.30, p = .022, con un
tamano del efecto pequefio g = 0.20. No se encuentran diferencias significativas en
ninguna de las variables entre las categorias en las que se ha codificado la edad de los
estudiantes. En cuanto a la dedicacién o no del estudiante a alguna actividad laboral,
solo se producen diferencias significativas en la falta de energia y autocontrol, con
puntuaciones superiores por aquellos que realizan alguna actividad laboral (M =
9.39, SD = 3.49) en comparacion con aquellos que no lo hacen (M =8.74, SD = 3.24),
t(792) = 2.14, p = .032, con un tamafio del efecto pequefio, g = 0.20. Profundizando
en esta causa de procrastinacion, no se encuentran diferencias significativas entre
aquellos que trabajan a tiempo completo (M = 9.39, SD = 3.30) o a tiempo parcial
(M =9.38,SD =3.63), t(166) =-0.01, p = .994.

Andlisis de regresidn lineal jerarquica

Una vez aplicada la introduccion sucesiva de las variables en los diferentes pasos
(Tabla 5), todos ellos son significativos (F, = 78.47, p < .001; F, = 54.87, p < .001; F,
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= 50.69, p < .001; y F, = 39.23, p < .001), y producen incrementos significativos
de R’y F (AR?, = .40, AF, = 78.47, p < .001; AR?, = .04, AF, = 12.16, p < .001; AR?, =
.16, AF, = 26.74, p < .001) excepto en el paso 4 (AR?, = .00, AF, = 1.02, p = .385).
En consecuencia, el modelo resultante con las variables seleccionas explica un
58% de la varianza, siendo la varianza explicada significativamente superior a la
no explicada. El valor de Durbin-Watson esta cercano a 2 (d = 1.91), por lo que no
podria asumirse que se produce autocorrelacion. Los valores FIV se encuentran en
el rango [1.07, 2.07], menores de 10. Los indices de tolerancia estan en el rango
[.49, .93], no inferiores a .10, por lo que se descarta que se produzca colinealidad
entre las variables. La distancia de Cook no supera el limite de 1 en ninguno de los
casos, [.000, .036], con M =.003.

Las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico explican ya un
39% de la varianza. En consecuencia, un escaso uso de estrategias metacognitivas
y socioafectivas, junto a un bajo rendimiento académico, son variables
significativamente predictivas de una mayor procrastinacion. En este sentido,
destacan las estrategias metacognitivas con un mayor coeficiente (3 =—.35, p <.001),
pero también el rendimiento académico (B = —-.17, p < .001), y, aunque en menor
medida, las estrategias socioafectivas (B = —.08, p < .05). También son significativas
el considerar la procrastinacién como un problema (B = —.09, p < .05) y hasta qué
punto le gustaria reducir esa tendencia a posponer las tareas (B = .14, p < .01).

Respectoalascausas que atribuyen los estudiantes a suconducta procrastinadora,
destaca la falta de energia y autocontrol como causa explicativa de la procrastinacion
(B = .33, p <.001), seguido del perfeccionismo (B = .21, p <.001), la busqueda de
excitacion (B = .20, p < .001) y la ansiedad a la evaluacién (B = .12, p < .01). Sin
embargo, la atribucion a la poca asertividad y baja autoconfianza no es significativa.

Tabla 5
Resultados globales del andlisis de regresion lineal jerdrquica del grado de procrastinacion (EPA)

Variable B SEB 95% ClI B R%adj. AR? AF p
Paso 1 .39 40 78.47 <.001
Rendimiento [-2.78
académico 203 381 -1.28] ~22
Estrategias [-0.53
metacognitivas 044046 -0.35] ~48
Estrategias [-0.26 .
socioafectivas 015055 -0.04] -13
Paso 2 41 .04 12.16 <.001
Rendimiento [-2.66
académico 193370 -1.20] -21
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Variable B SEB  95%Cl B Radi AR AF p
Estrategias [-0.51
metacognitivas 042 .045 -0.33] 45
Estrategwias [-0.24 .
socioafectivas 014054 -.031] ~12
Procrastinar le supone [-0.46
un problema 030 .082 -.141] 17
Querer reducir su [0.18

. 31 . =21
procrastinacién 03 068 0.44]

Paso 3 .58 16 26.74 <.001
Rendimiento [-2.17
académico 153324 -0.90] 17
Estrategias [-0.40
metacognitivas 032039 -0.25] -35
Estrategias [-0.18 .
socioafectivas 005 .046 0.01] -08
Procrastinar le supone [-0.31 .

-0.1 .072 -

un problema 016 .0 -0.02] 09
Querer r.edu.c!r su 020 060 [0.09 14
procrastinacion 0.32

, S [0.30
Busqueda de Excitacién 0.51 .106 0.72] .20
Falta de energiay 042 062 [0.30 33
autocontrol 0.54]

- [-0.81
Perfeccionismo 0.58 .121 -0.34] 21
Ansiedad a la [-0.71 o

; 41 154 =12
evaluacién 0 > -0.10]
Poca asertividad y baja [-0.30
autoconfianza 012094 0.07] -06

Paso 4 .58 .00 1.02 .385
Rendimiento [-2.10
académico 144335 -0.78] ~16
Estrategias 031 os0 03 33
metacognitivas -0.23]
Estrategias [-0.18 .

-0. .047 -
socioafectivas 0.09 .0 0.00] 08
Procrastinar le supone [-0.30 .
un problema 016073 -0.01] -09
Querer reducir su [0.09
procrastinacion 021 .060 0.32] -14
Busqueda de Excitacion 0.48 .109 507207] -.19™
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Variable B SEB  95%Cl B Rladi. AR? AF p
e
Perfeccionismo 0.56 .122 iffz(; -217
e o s QI
e T T
Género -1.02  .728 [(;2412“]5 -.05
Curso -0.39  .612 [(;1861;? -.02
::Ef; Ide dedicacion 0.02 .030 [(;?62? -02

Nota. R?adj = R? ajustado, Cl = intervalo de confianza para B.
‘p<.05, “p<.01, "p<.001.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo era profundizar en la relacién entre la procrastinacion
académica y el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas, socioafectivas y
el rendimiento académico en estudiantes universitarios de titulos de educacion
(grados de Educacidén Infantil, Educacién Primaria, Educacién Social, y Master en
Formacion del Profesorado de Educacidon Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y formacidn Profesional). Destaca el alto porcentaje de estudiantes que afirman
postergar la realizacién de tareas académicas (85%), y de ellos, un porcentaje no
despreciable que lo hacen muy frecuentemente (35%). Estos resultados confirman
la alta procrastinacion de los estudiantes universitarios, y que coindice con los
obtenidos por Baulke et al. (2021), en el que entre el 33 y el 50% de los estudiantes
procrastinan de manera habitual, o el de Hayat et al. (2020) que identificé un 29.3%
de estudiantes altamente procrastinadores. Sin embargo, el mayor porcentaje
encontrado en los estudiantes de titulos de formacidn del profesorado indicaria
gue es una conducta mds frecuente que en otros titulos académicos, a diferencia de
lo encontrado por Balkis y Duru (2009) en este colectivo. Esto viene a afianzar que
es una conducta extendida, incluso teniendo en cuenta que suelen sobreestimar
su frecuencia procrastinadora cuando se mide mediante autoinformes (Kim & Seo,
2015). Independientemente de sus efectos negativos en el rendimiento, o que sea
inconsciente o intencional, encontramos que al 50% de todos los estudiantes les
genera un intenso malestar, conducta que ademas la gran mayoria desearia reducir
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(71%); en coherencia con los hallazgos de Balkis y Duru (2017) sobre el impacto que
tiene la procrastinacion académica en la satisfaccion por la vida académica.

Las estrategias metacognitivas y socioafectivas, y el rendimiento, sin
considerar otras variables, ya suponen un 39% de la varianza explicada de la
conducta procrastinadora, y es que esta conducta tiene una relaciéon negativa
con las estrategias de aprendizaje, especialmente con las metacognitivas (-.49),
lo que indica una menor planificaciéon, regulacién y evaluacién de los procesos de
aprendizaje. Precisamente las estrategias metacognitivas son las que mayor poder
explicativo tienen de la conducta procrastinadora. Karmen et al. (2015) identifica
como una de las causas principales de procrastinacién de los futuros docentes la
falta de autocontrol. Del mismo modo, Limone et al. (2020) encuentran que los
componentes metacognitivos del aprendizaje, junto a la gestidn del tiempo, tienen
un gran poder explicativo en la postergacidon de las tareas, y con mayor intensidad
en los varones, al presentar un menor uso de este tipo de estrategias. De la Fuente
et al. (2021) enfatizan la importancia del proceso de regulacion del aprendizaje,
de forma que un aumento de este proceso regulatorio implicaba un mayor nivel
de confianza académica, lo que se asociaba a un descenso de la procrastinacion.
Por el contrario, una disminucidn en la regulacidon ocasionaba un aumento en la
procrastinacién. En definitiva, tal y como indica Franz (2020), no es tan importante
el momento en el que se comienza la tarea, sino el cumplimiento del plan realizado,
y la supervisidon de la aplicacién del mismo.

La misma tendencia encontramos entre procrastinacién y estrategias
socioafectivas, aunque con menor intensidad (-.35), teniendo también un poder
explicativo significativo de la postergacién académica, enfatizando la importancia
de los procesos que ayudan al estudiante a prepararse psicolégicamente para
enfrentarse de manera dptima al aprendizaje, y en donde el uso no adecuado
de estrategias de regulacion motivacional puede aumentar la procrastinacion
(Steel, 2007). Wang et al. (2021) encuentran que el uso de autorecompensas, el
establecimiento de metas personales, el didlogo interno, y las recompensas basadas
en laintroduccidn de caracteristicas agradables en la actividad, predicen de manera
significativa la baja procrastinacién académica de los estudiantes. Sin embargo, las
estrategias socioafectivas van mas alla, implementando mecanismos de busqueda
de apoyo social, cooperacioén o la evitacion de conflictos; o las afectivas, encargadas
delautocontrol, manejar la ansiedad y reducir el efecto de los estimulos distractores.

Respecto al rendimiento académico, también es una variable explicativa,
obteniendo una correlacién negativa significativa con ambas medidas de
procrastinacién (-.30 y —.22), similar a los resultados del trabajo de Balkis y Duru
(2009) con futuros docentes, y que encontraron una correlacién entre ambas
variables de -.28. Es algo que ocurre también con estudiantes universitarios de
otras areas. Los estudios de Sale et al. (2017) encuentran una correlacién de
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-.16 entre procrastinacion y el Grade Point Average (GPA), o los obtenidos en los
metaanalisis realizados por Kim y Seo (2015), y Steel (2007), y cuyas correlaciones
se encontraban en el rango de -.16 a -.25.

Por otra parte, no debemos olvidar las razones por las que postergan las
actividades, y en el que en el estudio destaca la falta de energia y autocontrol como
causa mas frecuente en aquellos estudiantes que mas procrastinan, siendo ademas
la que mayor poder explicativo tiene, lo que indicaria un menor uso de procesos
de autorregulacion en estos estudiantes (Balkis & Duru, 2017). Estos resultados
son similares a los de Zhao et al. (2019), en los que la procrastinacidn correlaciond
negativamente con la gestién del tiempo y el autocontrol, aunque con menor
poder predictivo que el encontrado en nuestro estudio, lo que indicaria una menor
gestion del tiempo de los futuros docentes, habilidad fundamental en su labor
profesional futura. Cabe también destacar la ansiedad ante la evaluacién como
una de las causas mas frecuentes de procrastinacion en los sujetos de la muestra.
En este sentido, Dunn y Hayakawa (2021) encuentran que los futuros docentes
con pensamientos atribucionales de bajo esfuerzo presentan mayores niveles
de procrastinacidn, afectando a los procesos de evaluacion. En esta misma linea,
Abdi Zarrin et al. (2020) afirman que el miedo al fracaso, junto a un bajo nivel de
responsabilidad, predicen una alta procrastinacidon. Las pruebas de evaluacion del
entorno universitario no suelen ser de entrega inmediata, sino planificadas al inicio
de las asignaturas, y con plazos de entrega amplios, requiriendo una dedicacion
previa constante, no asumible solo en dias previos al momento de la evaluacién. Tal
y como afirma Baulke et al. (2021), al requerir mayor autonomia en el aprendizaje,
tienen que organizar tiempos y recursos no condicionados a resultados inmediatos
gue puedan servir de estimulo. De no ser asi, aumenta la probabilidad de que llegue
el momento en el que tiene que responder ante la tarea sin haber realizado las
acciones oportunas como para percibir que lo puede realizar con éxito, generando
ansiedad ante el momento de la evaluacidn.

Respecto al género, encontramos que los varones presentan conductas
procrastinadoras con mayor intensidad que las mujeres, lo que coincide con otros
estudios con poblacién general universitaria (Limone et al., 2020), pero también
con resultados de estudios realizados con futuros docentes (Akdemir, 2019) y que
podria explicar el menor rendimiento académico que tienen los varones en estos
titulos académicos (Barnova & Krasna, 2021), teniendo en cuenta ademas que el
alumnado de estos titulos es mayoritariamente femenino. En nuestro estudio, los
varones atribuyen la conducta procrastinadora en mayor medida que las mujeres
a la busqueda de excitacion, lo que puede estar relacionado con la impulsividad,
mientras que las mujeres lo hacen a la falta de empatia y autoconfianza, lo que
indica un mayor peso de los factores afectivos en las mujeres que en los varones
(Abdi Zarrin et al., 2020). Al igual que Ozer y Yetkin (2018), no se han encontrado

Educacién XX1, 25(2), 65-88 83



Martin Antén et al. (2022)

diferencias relevantes entre estudiantes de cursos iniciales o finales. Tampoco entre
aquellos que se dedican en exclusividad a los estudios y los que realizan alguna
actividad laboral, ni en relacién al tiempo de dedicacién laboral. En consecuencia, la
disponibilidad de tiempo no es un factor influyente en la conducta procrastinadora,
sino la planificacién y autorregulacion que se haga del mismo, resultados
coincidentes con los de Garzon-Umerenkova et al. (2020) realizados con estudiantes
universitarios de distintas titulaciones.

Dado que las estrategias de aprendizaje son procedimientos intencionales,
conscientes y aprendidos, se podrian incorporar la enseiflanza de este tipo de
estrategias al inicio de los estudios universitarios como medida de reduccién o
prevencién de la procrastinacién, a la vez que se les instruye en la ensefianza
de estrategias de aprendizaje dirigidas a su futuro alumnado, especialmente la
autorregulacién y gestion del tiempo, incidiendo en la reduccién de la ansiedad
ante la evaluacién. Todo ello al inicio de la carrera, ya que es un momento en el que
los estudiantes tienen que adaptar sus estrategias ya adquiridas en la ensefianza
secundaria, a las exigencias y tiempos que conllevan los estudios universitarios.
Este tipo de entrenamiento se puede facilitar de manera explicita mediante la
tutorizacidn o mentoria con los estudiantes, por modelado de los docentes de cada
asignatura, enfatizando la importancia de la autorregulacion del aprendizaje y la
busqueda de apoyos socioafectivos que lo faciliten, reduzca la ansiedad, impida la
influencia de estimulos distractores y promueva el bienestar académico, siempre
de manera contextualizada. Por otro lado, como sefialan Steel y Klingsieck (2016),
la flexibilidad instruccional de los docentes universitarios también puede incidir
en la reduccién de la conducta procrastinadora, promoviendo la percepcion de
autonomia y las expectativas de logro. Todo ello es de especial relevancia en
futuros profesionales de la educacion, ya que servirdn de modelo de procesos de
ensefianza y aprendizaje estratégico con su alumnado, independientemente de la
etapa educativa en la que impartan docencia.

Este estudio no estd exento de limitaciones, como las derivadas de las
investigaciones transversales, especialmente en relacién al curso y edad de los
estudiantes. Por otra parte, los resultados se deben circunscribir a las titulaciones
de educacidn, o en su extension, al campo de las ciencias sociales y juridicas. En este
sentido, predomina el alumnado femenino, y la dinamica de la clase y estrategias
metodoldgicas distan de las utilizadas en otras areas de conocimiento. Por ultimo,
cabe destacar la limitacién del uso de autoinformes en vez de observaciones
directas, y a su vez, la diferencia de medir el rendimiento mediante pruebas de
desempeiio en vez de usar las calificaciones académicas. En consecuencia, se
deberian realizar estudios que profundicen en la variacidon de la procrastinacion
desde un estudio longitudinal inter e intracurso; y mediante estudios multinivel,
diferenciar la procrastinacion en tareas que se desarrollan a lo largo del curso, y las
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exigencias que ello conlleva a cada estudiante, teniendo en cuenta las dificultades
de aprendizaje que presentan algunos de los estudiantes.

NOTAS

El trabajo ha sido financiado por el proyecto n2. VA088G18 correspondiente a
las subvenciones a Grupos de Investigacién Reconocidos de Universidades Publicas
de Castilla y Ledn (Orden de 20 de noviembre de 2017, BOCYL n9. 225, de 23 de
noviembre).
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