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Resumen 

Este estudio analizó la vinculación entre la autoeficacia académica y la regulación emocional en 

estudiantes de Psicología de una universidad privada de Arequipa, mediante un enfoque 

cuantitativo, diseño no experimental, corte transversal y alcance correlacional simple, participaron 

263 estudiantes de cuarto y quinto año, seleccionados a través de un muestreo no probabilístico por 

conveniencia; para la medición se empleó la Escala de Autoeficacia Percibida Específica para 

Situaciones Académicas, adaptada por Domínguez (2013), con un alfa de Cronbach de 0.881, junto 

con el Cuestionario de Regulación Emocional, adaptado por Gargurevich y Matos (2010), cuyo 

coeficiente de confiabilidad fue de 0.88. Los hallazgos evidenciaron que el 83.3% de los 

participantes se ubicó en un nivel medio respecto a la percepción de competencia académica, 

mientras que el 84.8% presentó una categoría media en el manejo cognitivo de sus respuestas 

afectivas; del mismo modo, la reevaluación cognitiva y la supresión emocional se concentraron 

predominantemente en niveles intermedios. Se concluyó que existe una asociación positiva y 

estadísticamente significativa entre ambos constructos, p < .001; rs = .237, observándose además 

correlaciones directas con la reevaluación cognitiva, rs = .228, y con la supresión emocional, rs = 

-.196, lo que sugiere que una mayor capacidad para modular los procesos emocionales se vincula 

con una percepción más favorable del propio desempeño académico en la población evaluada. 

Palabras claves: Autoeficacia académica, regulación, emocional 

 

  



Abstract 

This study analyzed the relationship between academic self-efficacy and emotional regulation 

among psychology students at a private university in Arequipa, using a quantitative approach, a 

non-experimental design, a cross-sectional study, and a simple correlational scope. A total of 263 

fourth- and fifth-year students participated, selected through non-probabilistic convenience 

sampling. The measurement tool used was the Scale of Perceived Self-Efficacy Specific to 

Academic Situations, adapted by Domínguez (2013), with a Cronbach’s alpha of 0.881, along with 

the Emotional Regulation Questionnaire, adapted by Gargurevich and Matos (2010), which had a 

reliability coefficient of 0.88. The findings showed that 83.3% of the participants scored at a 

moderate level regarding their perception of academic competence, while 84.8% scored at a 

moderate level in the cognitive regulation of their affective responses; similarly, cognitive 

reappraisal and emotional suppression were predominantly concentrated at intermediate levels. It 

was concluded that there is a positive and statistically significant association between the two 

constructs, p < .001; rs = .237. Direct correlations were also observed with cognitive reappraisal, 

rs = .228, and with emotional suppression, rs = -.196, suggesting that a greater ability to modulate 

emotional processes is linked to a more favorable perception of one’s own academic performance 

in the evaluated population. 

Keywords: Academic self-efficacy, regulation, emotional  
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Introducción 

A nivel universitario, el desempeño académico y el bienestar psicológico del estudiantado 

se ven influenciados por varios determinantes, entre los que destacan la autoeficacia académica y 

la regulación emocional; en este escenario, se afrontan diversas exigencias inherentes a la dinámica 

universitaria, como el cumplimiento de metas académicas, la adaptación a un entorno nuevo y el 

desarrollo de la autonomía personal; a ello se suman problemáticas frecuentes como la deserción, 

la procrastinación, el bajo rendimiento y la escasa perseverancia en los estudios (Huamani et al., 

2024); en concordancia con ello, Martín (2007) señala que el estrés es recurrente en la etapa 

universitaria, especialmente durante los periodos de evaluación, lo cual impacta negativamente en 

la motivación, la organización y la constancia del estudiante. 

En este escenario, la autoeficacia académica constituye una noción medular para interpretar 

la actuación del alumno, pues alude al juicio que este elabora sobre sus propios recursos para 

afrontar exigencias formativas, Bandura (1997) la concibe como la convicción personal para 

organizar y ejecutar cursos de acción orientados al logro de metas, mientras que Arboccó et al. 

(2023) la trasladan al ámbito universitario como la estimación que realiza el alumno sobre su 

aptitud para planificar, gestionar y concretar actividades orientadas al logro de sus metas 

académicas; en este sentido, los estudiantes con altos niveles de autoeficacia muestran mayor 

compromiso, persistencia y uso de estrategias eficaces para afrontar las demandas académicas; por 

el contrario, Pichen-Fernandez y Turpo (2022) refieren que una limitada autoeficacia guarda nexo 

con conductas evitativas y postergación de tareas, afectando negativamente el desempeño 

estudiantil. 

De manera complementaria, la regulación emocional constituye otro factor determinante 

en la experiencia universitaria; esta se entiende como la facultad para autorregular los estados 

emocionales en función de las demandas contextuales (Gargurevich & Matos, 2010); al respecto, 
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Ortega y Boada (2024) señalan que esta habilidad resulta fundamental para la gestión del estrés y 

la construcción de relaciones interpersonales sanas; asimismo, Burbano-Larrea (2021) destaca que 

una adecuada regulación emocional favorece el aprendizaje y el desarrollo de habilidades 

académicas; en la misma línea, Pascual y Conejero (2019) precisan que la regulación emocional 

trasciende la mera supresión emocional, pues implica también su intensificación o modulación en 

función de los objetivos; por su parte, Andrés et al. (2019) resaltan su relevancia en la adaptación 

universitaria y la salud mental; además, Gaeta et al. (2023) evidencian que quienes poseen mayor 

autoconfianza suelen emplear estrategias más eficaces de regulación emocional, fortaleciendo así 

su bienestar psicológico y desempeño académico. 

A nivel internacional, Carranza y Flores (2023), en Ecuador, encontraron que el 62,0% se 

ubicó en un nivel medio de autoestima, mientras que el 38,0% presentó un nivel bajo, asimismo, 

en cuanto a la autoeficacia académica, el 36,0% se situó en una categoría media, lo que refleja una 

tendencia predominante hacia niveles intermedios en variables personales vinculadas al desempeño 

y ajuste psicológico; por otro lado, en ámbito nacional, González et al. (2024) encontraron en 

estudiantes universitarios de la selva que el 39.36% presentaba un nivel medio de competencias 

académicas y el 40.96% un grado intermedio de autoeficacia académica, evidenciándose una 

insuficiencia en el desarrollo óptimo de estas capacidades para un desempeño académico elevado; 

asimismo, Arpasi et al. (2022) evidenciaron en la población universitaria de una institución pública 

en Lima que el 59.1% presentaba un nivel medio de autoeficacia, de manera complementaria, 

Huamani et al. (2024) señalaron que el 41.3% de los participantes tuvo un nivel regular de 

autoeficacia académica y el 52.5% presentó un grado inadecuado de autorregulación emocional. 

Estos hallazgos permiten evidenciar un patrón común en la población universitaria, 

caracterizado por niveles medios o insuficientes de autoeficacia académica y dificultades en la 

regulación emocional, lo cual sugiere problemas en el afrontamiento de las demandas académicas 
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y en el bienestar psicológico; al respecto, María Radović et al. (2024) sostienen que muchos 

presentan deficiencias en la autorregulación del aprendizaje, mientras que Burbano-Larrea et al. 

(2021) evidencian que estas limitaciones afectan la planificación y el monitoreo del aprendizaje, 

asimismo, Chen et al. (2022) indican que la desregulación emocional puede interferir en la 

participación académica; por su parte, Lozada y Valencia (2024) plantean que una mayor 

desregulación emocional se vincula con una autoeficacia académica disminuida. 

De este modo, resulta pertinente afianzar ambos constructos en el contexto universitario, 

dada su incidencia conjunta en el desempeño y bienestar estudiantil; en ese sentido, Holguín y 

Herrera (2023) señalan que la capacidad de afrontar demandas académicas mediante recursos 

cognitivos y emocionales influye en la autoeficacia, de forma complementaria, Valencia y Castaño 

(2022) afirman que el control emocional fortalece la autoconciencia y el compromiso académico; 

mientras que Huamani et al. (2024) destacan que la regulación emocional permite responder 

adecuadamente a diversas exigencias académicas y personales. 

A nivel local, Tume y López (2024) reportaron que el 43.2% presenta una condición media 

de autoeficacia académica y el 9.5% una condición baja; asimismo, el 31.5% evidencia baja 

satisfacción académica y el 40.2% una categoría media; en cuanto a las diferencias por sexo, el 

54.8% de mujeres y el 37.1% de hombres presentan una condición media de autoeficacia 

académica, mientras que el 12.4% de hombres registra una condición baja; de manera similar, 

Araoz (2022) encontró que el 25.55%  presenta una categoría moderada de bienestar psicológico y 

el 5.11% una categoría baja; respecto a la regulación emocional, el 31.39% presenta una condición 

baja y el 13.14% una condición alta, evidenciándose diferencias por sexo. 

Estos resultados confirman la presencia de dificultades en ambos constructos en población 

universitaria, lo que puede afectar su desempeño, percepción de competencia y bienestar 

psicológico; en este sentido, González-Cantero et al. (2020) evidencian que niveles reducidos de 
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autoeficacia se vinculan con menor rendimiento y motivación, mientras que Domínguez y Sánchez 

(2017) señalan percepciones negativas hacia el aprendizaje académico, asimismo, en el contexto 

de Arequipa, Roman (2019) identificó relaciones significativas entre autoeficacia, ansiedad ante 

exámenes y agotamiento emocional. 

Finalmente, en la unidad de estudio se observan situaciones similares, donde los estudiantes 

presentan dificultades en la autoeficacia académica, manifestando sentimientos de inseguridad, 

baja percepción de capacidad para afrontar exigencias académicas y dificultades en la gestión de 

las demandas universitarias; ello puede repercutir en la regulación emocional, afectando procesos 

como la reevaluación cognitiva y favoreciendo, en algunos casos, la supresión emocional. 
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Capítulo I: Marco teórico 

Pregunta de investigación 

¿Existe relación entre la autoeficacia académica y la regulación de las emociones en los 

estudiantes pertenecientes a cuarto y quinto año de psicología de una universidad privada de la 

ciudad de Arequipa? 

Variables y su definición operacional 

Variable 1: Autoeficacia Académica 

Comprende las valoraciones personales que el estudiante construye sobre su propia 

capacidad para planificar, regular y llevar a cabo acciones orientadas a enfrentar con éxito las 

exigencias propias del contexto formativo, lo que implica una percepción específica de 

competencia en dicho contexto y no un rasgo general de personalidad, sino una creencia 

diferenciada según cada área de funcionamiento. La autoeficacia académica se midió mediante la 

Escala de Autoeficacia Percibida para Situaciones Académicas (EAPESA), diseñada para valorar 

el nivel de autoeficacia en estudiantes universitarios. La escala está conformada por 10 ítems, 

presenta una estructura unidimensional, cuya medición se realiza a través de una escala Likert de 

cuatro puntos; asimismo, a partir de la puntuación global obtenida permite clasificar a los 

participantes en tres niveles: bajo, medio y alto (Domínguez, 2013). 

Variable 2: Regulación Emocional 

Se concibe como un mecanismo psicológico mediante el cual los individuos modifican, 

influyen o controlan sus experiencias emocionales, ya sea incrementando, manteniendo o 

reduciendo la intensidad de sus emociones positivas o negativas, en función de sus objetivos, 

intereses o demandas del contexto. El constructo se evaluó mediante el Cuestionario de Regulación 

Emocional (ERQ), con el objetivo de medir el nivel de regulación emocional. El instrumento está 

conformado por 10 ítems, distribuidos en dos dimensiones: reevaluación cognitiva y supresión 
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emocional, los cuales se responden mediante una escala tipo Likert de siete puntos. Finalmente, 

los puntajes obtenidos en cada dimensión se agrupan en tres niveles: bajo, medio y alto. 

(Gargurevich & Matos, 2010). 

Objetivos 

Objetivo general 

Determinar la relación entre la autoeficacia académica y la regulación emocional en los 

estudiantes de una universidad privada de Arequipa. 

Objetivos específicos 

Evaluar el nivel de autoeficacia académica en los estudiantes universitarios de Arequipa. 

Evaluar el nivel de regulación emocional en los estudiantes universitarios de Arequipa. 

Establecer la relación entre la autoeficacia académica y las dimensiones de la regulación 

emocional en los estudiantes de una universidad privada de Arequipa. 

Identificar diferencias en los niveles de autoeficacia académica y regulación emocional 

según sexo. 

Identificar diferencias en los niveles de autoeficacia académica y regulación emocional 

según 4to y 5to año de estudio 

Identificar diferencias en la autoeficacia académica y la regulación emocional según el 

desempeño académico en los estudiantes de una universidad privada de Arequipa. 

 

Antecedentes Teórico-Investigativos 

Autoeficacia Académica 

La autoeficacia es entendida, como la percepción individual sobre la propia capacidad para 

planificar y ejecutar cursos de acción dirigidos al cumplimiento de objetivos concretos; por lo que, 

no se limita únicamente a las habilidades reales que posee un individuo, sino también a la creencia 
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que tiene acerca de lo que es capaz de lograr en una situación específica (Regatto et al., 2023). 

En ese sentido, la autoeficacia no se limita a la confianza general de la persona, sino que 

implica una valoración específica sobre su capacidad para afrontar retos en contextos educativos, 

superar dificultades, organizar sus actividades de aprendizaje y persistir ante las demandas 

académicas; en ese sentido, se relaciona con la motivación, la autorregulación, el compromiso 

académico y el rendimiento, ya que los discentes que se perciben capaces suelen involucrarse más 

en sus tareas, emplear estrategias de aprendizaje y mantener un mayor esfuerzo frente a situaciones 

complejas (Basileo et al., 2024). 

Según Barrios et al. (2026), la autoeficacia académica alude a la convicción personal sobre 

la propia aptitud para planificar y ejecutar con solvencia actividades formativas, tales como 

estudiar, resolver problemas y cumplir tareas educativas, implicando una valoración permanente 

de los recursos personales para responder satisfactoriamente a las exigencias del entorno 

académico. 

Desde la teoría sociocognitiva, este constructo se relaciona de manera directa con la 

motivación, el esfuerzo, la persistencia y el desempeño estudiantil, de modo que quienes presentan 

niveles elevados de autoeficacia suelen enfrentar las exigencias académicas con mayor seguridad 

y constancia, mientras que aquellos con niveles bajos tienden a evitar actividades complejas y 

muestran menor implicancia en su proceso de aprendizaje (Schunk y Pajares, 2002; Zimmerman, 

2000). 

Asimismo, la autoeficacia no solo implica la percepción de competencia, sino también la 

valoración de los resultados que se esperan del propio esfuerzo, lo cual influye en la conducta 

académica diaria; en este sentido, quienes poseen una percepción más sólida de sus propias 

competencias suelen invertir más tiempo y dedicación en sus actividades, mientras que quienes 

presentan dudas sobre su desempeño pueden evitar tareas, abandonarlas con facilidad o 
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experimentar ansiedad ante situaciones desafiantes (González, 2010), además, esta percepción 

puede variar atendiendo a condicionantes contextuales, la cultura, capacidad socioeconómica y la 

carrera profesional, lo que evidencia su carácter dinámico y susceptible de cambio (Martinelli y 

Sassi, 2010). 

Según Bandura (1997), la autoeficacia se configura a partir de cuatro fuentes 

fundamentales: experiencias de dominio, aprendizaje vicario, persuasión social y estados 

fisiológicos-afectivos, dichas fuentes adquieren especial relevancia en la etapa universitaria, donde 

el estudiante enfrenta nuevas demandas académicas y sociales, por lo que su adecuada 

consolidación contribuye a una transición más adaptativa y reduce riesgos como la desmotivación 

o el bajo rendimiento (Chub et al., 2015). 

Por otro lado, la autoeficacia académica se vincula estrechamente con el aprendizaje 

autorregulado, al influir en la planificación, el seguimiento y la autorregulación del proceso de 

aprendizaje; en esta línea diversos autores señalan que no solo es relevante la capacidad percibida, 

sino también las expectativas sobre los resultados del esfuerzo realizado (Pintrich y De Groot, 

1990; Schunk et al., 2008), asimismo, se ha evidenciado su impacto en la motivación intrínseca, la 

resiliencia ante dificultades y el empleo de recursos cognitivos más eficaces (Zimmerman, 2000). 

De igual manera, investigaciones previas han mostrado que la autoeficacia puede ser un 

predictor relevante del desempeño académico, en algunos casos incluso más preciso que el cociente 

intelectual o el rendimiento previo (Agustini et al., 2016; Carranza-Esteban et al., 2017); en 

consecuencia, se han desarrollado diversos instrumentos de medición, entre ellos la EAPESA, 

validada en población peruana (Domínguez, 2013). 

Desde una perspectiva neuropsicológica, se ha encontrado que la autoeficacia se asocia con 

la activación de circuitos neurocognitivos relacionadas con el control ejecutivo y la toma de 

decisiones, como la corteza prefrontal dorsolateral, facilitando procesos de planificación y 
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resolución de problemas (Zhao et al., 2024), en esa misma línea, se ha relacionado con estrategias 

de afrontamiento adaptativas frente al fracaso, el uso de métodos de aprendizaje profundo y el 

establecimiento de metas orientadas al dominio (Burbano-Larrea et al., 2021). 

Asimismo, existe evidencia de su relación con las habilidades metacognitivas, entendidas 

como la capacidad de planificación, monitoreo y autoevaluación (Holguín-Álvarez y Carcheri, 

2023), en este sentido, el fortalecimiento de la metacognición puede contribuir al desarrollo de la 

autoeficacia al incrementar la conciencia sobre las propias capacidades y estrategias de aprendizaje 

(Joie-La et al., 2023). 

Finalmente, la autoeficacia académica mantiene, además, una vinculación relevante con la 

salud mental y el bienestar psicológico, pues puntuaciones elevadas se asocian con menor ansiedad, 

reducción del estrés académico y mayor satisfacción con la experiencia universitaria (Vera et al., 

2023; Paredes, 2021), asimismo, se ha reconocido su papel mediador entre la autogestión formativa 

y el rendimiento, lo que reafirma su valor en la educación superior. 

Modelos teóricos de la Autoeficacia Académica 

Teoría Sociocognitiva de Bandura. El presente modelo teórico es una de las propuestas 

más influyentes para comprender y explicar los factores que motivan y orientan los patrones de 

conducta humana; esta teoría sostiene que la conducta de las personas se encuentra determinada 

por la interacción recíproca entre los procesos cognitivos del individuo y el entorno externo en el 

que se desenvuelve (Meng & Zhang, 2023) 

Según la teoría social cognitiva de Bandura, el constructo se configura a partir de la 

convicción que posee el sujeto en formación sobre su capacidad para ejecutar satisfactoriamente 

tareas educativas, como estudiar, resolver problemas y cumplir actividades escolares, dicha 

percepción no depende únicamente de sus competencias individuales, sino de la articulación entre 

factores personales, conductuales y contextuales, relación que Bandura conceptualiza como 
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determinismo recíproco triádico; además, la autoeficacia se desarrolla mediante cuatro fuentes 

principales (Artino, 2012, Gebauer et al., 2021): 

• Las experiencias de dominio, cuando el estudiante logra o falla en una tarea 

• Las experiencias vicarias, cuando observa el desempeño de otros 

• La persuasión verbal y social, cuando recibe apoyo o reconocimiento de personas 

significativas; 

• Los estados emocionales o fisiológicos, como el estrés o la ansiedad frente a una 

actividad académica 

Por lo tanto, la autoeficacia refleja una interacción compleja entre capacidades personales y 

factores sociales y contextuales, destacando la importancia de experiencias previas, apoyo social y 

manejo emocional en el desarrollo de la motivación y el rendimiento del estudiante (Zhao et al., 

2021) 

Modelo de autoeficacia y aprendizaje autorregulado (Zimmerman). Se sustenta en la 

teoría social cognitiva de Bandura y plantea que el sujeto en formación interviene activamente en 

su proceso de aprendizaje, al planificar, monitorear y valorar sus recursos cognitivos, 

motivacionales y conductuales para el logro de propósitos académicos; desde esta perspectiva, el 

desempeño formativo no depende solo de la capacidad intelectual, sino también de las percepciones 

de competencia personal, las cuales inciden en la motivación, el esfuerzo sostenido y la 

perseverancia frente a las exigencias del entorno universitario (Zalazar & Medrano, 2020). 

En ese sentido, este enfoque teórico considera la autoeficacia como un modelo cíclico de 

aprendizaje autorregulado compuesto por tres fases interrelacionadas: la fase prefigurativa, en la 

que el discente planifica sus actividades, anticipa estrategias y plantea fines; la fase de desempeño, 

que implica la ejecución y supervisión de las estrategias empleadas durante el aprendizaje; y la fase 
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de autorreflexión, orientada a la evaluación de lo obtenido y a las atribuciones que el estudiante 

realiza sobre su propio desempeño, las cuales influyen en futuras acciones y niveles de motivación 

(Lee et al., 2020). 

Modelo de desarrollo de la autoeficacia académica (Schunk & Pajares). Este modelo 

sostiene que el constructo se consolida gradualmente a partir de las experiencias educativas y de la 

interacción entre componentes cognitivos, conductuales y contextuales; desde este enfoque, el 

sujeto en formación no solo incorpora saberes, sino que configura valoraciones sobre su capacidad 

para afrontar las exigencias académicas, lo cual incide en su esfuerzo, perseverancia y gestión 

autónoma del aprendizaje (Ninataype, 2025). 

Asimismo, este enfoque plantea una perspectiva evolutiva de la autoeficacia académica, 

señalando que esta se forma y reajusta progresivamente desde la niñez hasta la adolescencia en 

función de las experiencias escolares, la retroalimentación del docente, las comparaciones sociales 

y el contexto familiar; de este modo, no se concibe como un rasgo estático, sino como un constructo 

dinámico que se reconfigura en función de las experiencias de aprendizaje y las condiciones del 

contexto educativo (Schunk & Pajares, 2002). 

Importancia de la autoeficacia académica. En el contexto formativo, representa un factor 

esencial para configurar una valoración favorable de la experiencia universitaria, debido a su 

articulación con procesos como la gestión autónoma del aprendizaje, el manejo emocional y la 

capacidad de afrontamiento ante situaciones adversas; en este sentido, influye directamente en la 

eficacia con la que el individuo ejecuta sus actividades, en su permanencia en las tareas, en la 

tolerancia al fracaso y en su nivel de desempeño general (Muñoz, 2022). 

Por otro lado, aquellos que poseen altos grados de autorregulación académica suelen 

mostrar mayor confianza en su rendimiento y la creencia de que sus capacidades pueden 

desarrollarse a través del esfuerzo, lo que los orienta hacia metas de aprendizaje, obtención de 
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logros académicos y reconocimiento; en contraste, quienes presentan bajos niveles de 

autorregulación tienden a considerar que sus habilidades son poco modificables, lo que afecta su 

motivación y dificulta el logro de sus objetivos, evidenciando la pertinencia de su evaluación en la 

población estudiantil (Dominguez & Fernández, 2019). 

Asimismo, los estudiantes con alta autoeficacia se caracterizan por una mejor gestión de su 

tiempo académico y personal, así como por la capacidad de supervisar sus propias actividades, 

aplicar estrategias metacognitivas y reflexionar sobre sus avances. Además, asumen un rol activo 

en la administración de su aprendizaje, sin depender excesivamente de factores externos (González 

et al., 2020). En esa misma línea, se ha señalado que la percepción de autoeficacia potencia la 

motivación hacia la acción y permite afrontar las exigencias académicas con mayor seguridad y 

eficacia (Sosa, 2024). 

Componentes de la autoeficacia académica. Según Gamarra et al. (2024) los 

componentes de la autoeficacia académica son: 

• Atención: referida a la capacidad de concentrarse activamente en las tareas académicas, 

focalizando los recursos cognitivos en los aspectos relevantes del entorno de aprendizaje. 

Una adecuada atención favorece la adaptación y el rendimiento académico, mientras que 

las dificultades atencionales se vinculan niveles reducidos de éxito académico. 

• Comunicación: Implica el intercambio de información en contextos académicos y la 

Interacción pedagógica entre discentes y docentes, mediada por la movilización de procesos 

cognitivos, metacognitivas y socioculturales que facilitan los procesos de enseñanza-

aprendizaje. 

• Excelencia: Hace referencia al cumplimiento de estándares académicos orientados al 

logro de un alto desempeño, lo cual requiere planificación, establecimiento de metas y 

aplicación de estrategias que permitan alcanzar los objetivos educativos propuestos. 
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Asimismo, para Tacca y Cuarez (2025), la autoeficacia se compone de tres elementos 

interrelacionados: Conductual, que se refiere a las habilidades sociales que permiten al individuo 

interactuar de manera efectiva en diversas situaciones; cognitivo, que se fundamenta en las 

creencias personales acerca de la propia habilidad para alcanzar objetivos y en el control de los 

pensamientos; y emocional, que abarca la gestión del estado de ánimo y las emociones frente a 

situaciones difíciles. La interacción de estos tres factores hace que la autoeficacia académica no 

solo afecte la forma en que se aborda una tarea, sino también la elección y operacionalización de 

estrategias apropiadas para sobresalir en contextos académicos (Al-Ali & Saleh, 2022). 

Factores relacionados con la autoeficacia académica. Se encuentra asociada a diversos 

determinantes que influyen en el desempeño estudiantil, entre ellos las funciones ejecutivas, las 

cuales permiten regular procesos cognitivos y emocionales como la flexibilidad cognitiva. Estas 

habilidades favorecen la organización de hábitos de estudio y una participación más activa en el 

aprendizaje, contribuyendo así al rendimiento académico y a las creencias de autoeficacia 

construidas por sobre su desempeño exitoso (Acuña & Otondo, 2024). 

Del mismo modo, se ha identificado que la experiencia educativa y el conocimiento 

adquirido fortalecen la autoconfianza del discente; a ello se suma la interacción con docentes y 

compañeros, la cual facilita la retroalimentación y la corrección de errores, además de reforzar la 

percepción de competencia; en este proceso también influyen el contexto social y la motivación 

personal, entendida como la capacidad de establecer metas, autorregular el aprendizaje y mantener 

el compromiso con las actividades académicas (Al-Ali & Saleh, 2022). 

Para Capa et al. (2022), la autoeficacia académica está influida por factores de carácter 

cognitivo y afectivo, como el engagement académico, el cual guarda nexo directo con el nivel de 

implicación del estudiante en su formación. En este sentido, el interés por los cursos o contenidos 

académicos puede potenciar la motivación, fortalecer el compromiso y favorecer un mejor 
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desempeño, evidenciando que la autoeficacia no se sustenta exclusivamente en la autoconfianza 

individual, sino también en las condiciones contextuales en el que se desarrolla el proceso de 

aprendizaje 

Según Villarruel y Cueva (2023), otro de los factores relacionados con la autoeficacia 

académica, es la flexibilidad psicológica, ya que permite modificar y adaptar los pensamientos o 

acciones de las personas ante situaciones problemáticas y así alcanzar los objetivos planteados; por 

lo que una mayor flexibilidad permite una mayor capacidad para culminar tareas relacionadas con 

la universidad, potenciando la autoconfianza y la autoeficacia del estudiantado en relación con sus 

estudios. 

Regulación emocional 

Según Gross (1998), “comprende el proceso mediante el cual las personas modulan la 

aparición, intensidad, duración y manifestación de sus estados afectivos, permitiéndoles orientar la 

experiencia emocional y su expresión de acuerdo con las exigencias del contexto”, esta 

competencia se halla estrechamente vinculada a la adaptabilidad al entorno universitario, al 

favorecer la afrontación del estrés y la ansiedad, así como las obligaciones académicas, en ese 

sentido la capacidad de regular los estados emocionales se ha convertido en un componente 

esencial del bienestar psicológico, la salud mental y el éxito académico 

Desde el desarrollo humano, se fortalece progresivamente a lo largo del ciclo vital, 

iniciándose en la infancia y consolidándose en la adultez, en este proceso se reconoce su impacto 

en el bienestar general y en el afrontamiento de dificultades psicológicas y físicas, especialmente 

durante la adolescencia y la etapa universitaria, donde se requiere el desarrollo de estrategias más 

complejas de autorregulación emocional para enfrentar exigencias académicas y personales (Usán 

y Quílez, 2021), en concordancia se ha señalado que esta habilidad integra componentes cognitivos, 

conductuales y fisiológicos que influyen en la estabilidad emocional y el desempeño académico 
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(Eisenberg et al., 2010) 

Desde el ámbito neuropsicológico, se ha evidenciado que regiones como la corteza 

prefrontal dorsolateral cumplen un rol fundamental en la gestión de impulsos emocionales, 

vinculada a una mayor capacidad atencional, disciplina y rendimiento en tareas académicas 

(Ochsner y Gross, 2005), en consecuencia el desarrollo de estas redes cerebrales contribuye a 

explicar cómo las emociones determinan el aprendizaje y la deliberación decisional 

En el contexto universitario, las personas que presentan una adecuada regulación emocional 

implementan estrategias de afrontamiento proactivas, como la reevaluación cognitiva y la 

resolución de problemáticas, lo que les posibilita enfrentar las demandas académicas con mayor 

flexibilidad y menor riesgo de ansiedad o agotamiento emocional (Hernández Vargas y García 

Castro, 2022), por el contrario la recurrencia de estrategias disfuncionales, como la evitación o la 

inhibición emocional, se vincula con mayor estrés académico, baja motivación y tendencia a la 

procrastinación (Rodríguez, 2023). 

Asimismo, la regulación emocional no solo cumple una función individual sino también 

social, ya que favorece relaciones interpersonales más saludables entre estudiantes y docentes, 

generando un clima académico más positivo y propicio para el aprendizaje colaborativo (Navia y 

Cepeda, 2023), en esta línea se ha evidenciado que las emociones modulan procesos cognitivos 

como la atención, la memoria y la planificación, su regulación eficiente resulta determinante en el 

desempeño académico (Andrés et al., 2017) 

Por otro lado, evidencia empírica reciente ha corroborado que las emociones positivas como 

el optimismo o el orgullo académico tienen un impacto significativo en el aprendizaje, 

especialmente cuando se combinan con una adecuada regulación emocional (Xie et al., 2025), de 

manera complementaria la reevaluación cognitiva guarda nexo con mayor motivación y 

compromiso académico mientras que supresión afectiva se vincula con un detrimento motivacional 
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y estrategias de afrontamiento evitativas (Kritikou y Giovazolias, 2022), en coherencia con ello se 

ha encontrado que una regulación emocional eficiente se vincula con niveles elevados de bienestar 

y satisfacción académica (Xu et al., 2024). 

Asimismo, las intervenciones psicológicas han demostrado ser efectivas para mejorar la 

regulación emocional en población universitaria, destacando enfoques como la terapia cognitivo-

conductual, la atención plena, la reestructuración cognitiva y los programas psicoeducativos 

centrados en habilidades emocionales (Bolgeri et al., 2020), en la misma línea intervenciones como 

los ejercicios de gratitud han mostrado eficacia en la reducción del estrés estudiantil (Demichelis 

et al., 2024). 

Finalmente, la regulación emocional se comprende como un proceso complejo que 

interactúa con variables como la motivación intrínseca y el locus de control, favoreciendo la 

adaptación y la perseverancia en el ámbito académico (Orozco-Vargas et al., 2022), a ello se suma 

la influencia del contexto educativo, donde docentes y autoridades cumplen un rol importante al 

modelar respuestas emocionales adecuadas y promover entornos de apoyo psicológico, en conjunto 

los hallazgos posicionan la regulación emocional como un determinante del desempeño académico, 

el bienestar y la adaptación, siendo fundamental considerar tanto variables individuales como 

contextuales en su análisis (Kılıç et al., 2024). 

Importancia de la regulación emocional en universitarios. Se configura como un eje 

central del bienestar psicológico, al posibilitar la modulación y gestión adaptativa de los estados 

afectivos frente a las demandas del entorno (Balocchi et al., 2025). 

En el contexto universitario, estas habilidades son esenciales para afrontar el estrés 

estudiantil, puesto aquellos que poseen mayor claridad emocional, entendida como la capacidad de 

comprender sus propias experiencias afectivas, tienden a interpretar el entorno de forma más 

ajustada, respondiendo de manera atenuada frente a estímulos estresores respecto a sujetos con 
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bajos niveles o medios de esta habilidad (Morales & Pérez, 2019), asimismo una adecuada 

regulación emocional favorece el afrontamiento adaptativo de las demandas cotidianas, lo que se 

refleja en una mejor autoestima, una autopercepción más positiva de las capacidades personales y 

relaciones interpersonales más saludables (Gómez et al., 2020). 

Las disfunciones de la regulación emocional se vinculas a cuadros ansioso-depresivos y 

otros trastornos, especialmente en población joven, donde pueden actuar como factores de riesgo o 

mantenimiento de dichas problemáticas (Lee & Choi, 2023). 

En este sentido, la desregulación emocional puede generar consecuencias en distintos 

ámbitos del funcionamiento humano, afectando las áreas psicológica, cognitiva y social, lo que se 

manifiesta en baja autoestima, estrés, dificultades atencionales, conductas agresivas y problemas 

de convivencia (Balocchi et al., 2025), a su vez cumple un rol trascendental en el desarrollo integral 

del individuo, al involucrar competencias cognitivas, sociales, motoras y emocionales que facilitan 

la adaptación a contextos como el escolar y familiar (Castillo & Iguasña, 2025), además las 

emociones cumplen funciones adaptativas importantes, ya que el procesamiento informacional y 

optimizan la toma de decisiones y brindan información sobre el entorno social; sin embargo cuando 

no son reguladas adecuadamente pueden generar respuestas desadaptativas y sesgos cognitivos 

(Meroño & Ventura, 2022). 

En el área educativa, la autorregulación emocional contribuye a la prevención de conflictos 

en el aula y fortalece la capacidad de afrontamiento desde etapas tempranas, favoreciendo la 

adaptación a desafíos académicos y personales a lo largo del desarrollo (Toapanta & Valarezo, 

2025), finalmente se ha evidenciado una incidencia favorable sobre el desempeño académico, al 

potenciar procesos cognitivos como la atención sostenida, la retentiva y la resolución analítica de 

problemas dentro del entorno de aprendizaje (Zazueta et al., 2024). 

Funciones de la regulación emocional. Se concibe como un proceso complejo y 
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multidimensional que favorece el bienestar personal y el desarrollo de estrategias adaptativas 

orientadas al logro de metas; ante una experiencia emocional se activan reacciones fisiológicas, 

cognitivo, afectivo y conductual, lo que permite a la persona monitorear, dirigir y ajustar sus 

reacciones en función del contexto y de sus objetivos (Villarrubia et al., 2024). 

En este sentido, el despliegue regulatorio de la vida afectiva trasciende la mera inhibición 

expresiva de los estados emocionales, sino que abarca un conjunto amplio de procesos mediante 

los cuales es posible modificar, mantener o intensificar las respuestas emocionales tanto positivas 

como negativas, siempre que estas resulten funcionales (Pascual & Conejero, 2019), además 

movilización versátil de estrategias cognitivas orientadas a la modulación de la intensidad y la 

temporalidad afectiva, así como controlar impulsos, sostener conductas dirigidas a metas, 

desarrollar conciencia y claridad emocional y tolerar el malestar cuando este se vincula con 

objetivos relevantes (Michelini & Godoy, 2022). 

Por otra parte, este proceso integra tanto mecanismos conscientes como automáticos 

orientados a la modificación de la experiencia emocional, se activa ante la percepción de una 

discrepancia entre el estado emocional presente y el idealizado, lo que conduce a la aplicación de 

estrategias específicas para ajustar sus respuestas afectivas de acuerdo con las demandas del 

entorno y sus metas personales (Lee & Choi, 2023). 

Finalmente, la regulación emocional cumple diversas funciones que pueden orientarse 

hacia la satisfacción de necesidades hedónicas, el logro de objetivos personales y la optimización 

del funcionamiento psicológico general, estas funciones pueden actuar de manera complementaria 

o en determinadas situaciones entrar en tensión según las demandas del contexto y los propósitos 

de regulación (Pascual & Conejero, 2019). 

Factores relacionados a la regulación emocional. Pueden agruparse en dimensiones 

biológicas, ambientales y cognitivas, las cuales interactúan de manera conjunta en su desarrollo, 
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en el plano biológico se incluyen estructuras y sistemas neurofisiológicos como la amígdala 

cerebral, encargada de la respuesta emocional, así como el eje hipotálamo-hipófisis-adrenal, 

encargado de la liberación de cortisol, cuyos niveles elevados se asocian con estados de estrés, 

ansiedad y depresión; asimismo el tono vagal cumple un rol importante en la modulación del ritmo 

cardíaco frente a situaciones emocionalmente demandantes, contribuyendo al ajuste de las 

respuestas emocionales (Rojas et al., 2024). 

Por otro lado, los factores ambientales influyen de manera significativa en su desarrollo, ya 

que el entorno familiar, los estilos de crianza, las experiencias previas y los aprendizajes adquiridos 

constituyen elementos determinantes en la formación de estas habilidades; a ello se suman los 

factores culturales, que incluyen variables como el sexo y el género, entendidos respectivamente 

como la dimensión biológica y el conjunto de roles socialmente construidos en cada contexto 

(Ortega & Boada, 2024). 

Según Bolgeri et al. (2020), Los componentes cognitivos aluden al reconocimiento, 

interpretación y aceptación de las propias experiencias afectivas, así como a la elección de recursos 

pertinentes para ajustar las respuestas emocionales según las exigencias del contexto, 

configurándose como un proceso articulado y cambiante, donde intervienen elementos personales 

y ambientales que inciden en el equilibrio psicológico y en la adaptación ante diversas 

circunstancias (Ortega & Boada, 2024). 

Modelos teóricos de la regulación emocional. Gargurevich y Matos (2010) la conciben 

como el sistema de procesos a partir de los cuales una persona gestiona y ajusta sus emociones 

según las demandas del entorno, regulando su intensidad, duración y expresión, mediante la 

activación de estrategias que permiten afrontar situaciones como el estrés, la ansiedad o la 

frustración, favoreciendo respuestas adaptativas; en el contexto académico resulta especialmente 

relevante ya que contribuye al equilibrio emocional, mejora el afrontamiento y favorece un mejor 
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desempeño. 

Thompson (1994) la entiende como un entramado de procesos endógenos y exógenos 

destinados al monitoreo, valoración y regulación de las respuestas afectivas, dirigidos a la 

consecución de metas y adaptarse al entorno, destacando su carácter orientado a objetivos, 

asimismo, Eisenberg y Spinrad (2004) amplían esta concepción al distinguir entre procesos 

voluntarios y automáticos además distingue su carácter intrapersonal e interpersonal, en conjunto 

estos enfoques coinciden en que se trata de un proceso clave para ajustar las respuestas emocionales 

y promover la adaptación, el bienestar y el funcionamiento social. 

Modelo (extendido) de proceso de regulación emocional de Gross. Amplía la teoría inicial 

de Gross al incorporar una visión más dinámica y secuencial del proceso regulatorio, considerando 

no solo las estrategias utilizadas para modificar las emociones, sino también los mecanismos 

mediante los cuales las personas identifican, evalúan y seleccionan sus respuestas emocionales 

frente a distintas situaciones; desde esta perspectiva el constructo integra un conjunto de procesos 

cognitivos, conductuales y fisiológicos orientados a modular la intensidad, duración y expresión 

afectiva con el fin de favorecer la adaptación y el bienestar psicológico (De los Santos, 2022). 

En ese sentido Gross (2002) plantea que la regulación emocional se desarrolla mediante 

tres etapas principales: identificación, selección e implementación, en la primera la persona 

reconoce el estado emocional que experimenta y evalúa si este requiere ser regulado según las 

demandas del contexto; posteriormente en la etapa de selección el individuo decide qué estrategia 

resulta más adecuada para modificar, mantener o disminuir dicha emoción; finalmente en la fase 

de implementación la estrategia elegida se pone en práctica a través de respuestas cognitivas o 

conductuales orientadas a regular la experiencia emocional. 

Perspectiva del desarrollo. Thompson; Eisenberg y Spinrad. Desde este enfoque, la 

regulación emocional no constituye una habilidad innata completamente consolidada, sino un 
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proceso evolutivo que se fortalece progresivamente a partir de las experiencias de socialización, el 

desarrollo neurológico y las relaciones interpersonales significativas; desde este enfoque, se 

reconoce que durante la infancia y la adolescencia ocurren cambios importantes en la competencia 

para decodificar, expresar y autorregular afectos, determinante en la adaptación socioambiental, 

académica y psicológica de la persona (Zalazar & Medrano, 2020). 

Por su parte, Eisenberg y Spinrad enfatizan la articulación entre el manejo afectivo, las 

habilidades sociales y las conductas prosociales evidencia que la adecuada modulación de las 

emociones favorece la inhibición de impulsos, el desarrollo empático y la construcción de vínculos 

interpersonales saludables; en contraste, las dificultades regulatorias se asocian con conductas 

agresivas, problemas de adaptación y síntomas emocionales, en ese sentido, la regulación 

emocional cumple un papel mediador entre el temperamento y el ajuste psicosocial (Martínez, 

2024). 

Enfoque funcional e integrador Koole. Este enfoque teórico plantea que el constructo 

comprende Sistema de procesos orientados a la modulación afectiva en sus dimensiones 

experiencial, intensiva y expresiva, con el propósito de favorecer la adaptación psicológica y el 

adecuado funcionamiento personal; desde esta perspectiva, la regulación emocional cumple una 

función adaptativa, ya que permite a las personas reaccionar de manera más eficaz a las exigencias 

del entorno y mantener un equilibrio emocional frente a distintas situaciones (Salinas et al., 2023). 

Asimismo, Koole (2007) sostiene que la efectividad de las estrategias de regulación 

emocional está condicionada por el contexto, de las características individuales y de los objetivos 

de cada persona, por lo que ninguna estrategia puede considerarse completamente adaptativa o 

desadaptativa en todas las situaciones; desde este enfoque, la flexibilidad emocional adquiere un 

papel central, ya que permite seleccionar distintas estrategias según las demandas del entorno, en 

esa línea, diversas investigaciones han evidenciado que las personas con mayor flexibilidad 



22  

regulatoria presentan mejores niveles de adaptación psicológica, resiliencia y bienestar subjetivo, 

mientras que el uso rígido o inadecuado de determinadas estrategias se asocia con estrés, ansiedad 

y dificultades interpersonales. 

Dimensiones de la regulación emocional. Según Gargurevich y Matos (2010) la regulación 

se compone de dos dimensiones: 

• Reevaluación cognitiva. Estrategia de modulación emocional basada en la alteración de 

la interpretación o valoración que una persona realiza de una situación que genera una 

respuesta emocional, con el fin de cambiar el impacto afectivo que dicha situación 

produce; este proceso actúa en etapas tempranas del surgimiento del afecto antes de la 

emisión de la respuesta emocional se consolide, lo que permite una mayor flexibilidad 

en la experiencia emocional (Gargurevich & Matos, 2010). En esta línea, implica 

reinterpretar los eventos desde distintas perspectivas, de modo que se reduzca su carga 

negativa o se potencie su significado adaptativo, favoreciendo respuestas emocionales 

más equilibradas y funcionales (Ponce & Telenchana, 2023). Asimismo, se considera 

una estrategia adaptativa que contribuye al bienestar psicológico, al ajuste emocional y a 

un mejor afrontamiento de situaciones estresantes, al modificar la evaluación inicial del 

evento antes de la activación emocional plena (Huamani et al., 2024). 

• Supresión emocional. Técnica orientada a la inhibición o reducción de la expresión 

conductual de las emociones una vez que estas han sido activadas; a diferencia de la 

reevaluación cognitiva, no implica una modificación del significado de la situación ni de 

la experiencia emocional interna, sino que se centra principalmente en el control de la 

manifestación externa de la emoción (Gargurevich & Matos, 2010). En este sentido, su 

uso permite regular la expresión observable de las emociones en determinados contextos 
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sociales, sin alterar necesariamente la vivencia emocional interna (Ponce & Telenchana, 

2023). 

Entonces, se refiere a inhibición de la manifestación externa del afecto tras su activación, 

ya que no implica modificar lo que la persona siente, sino regular u ocultar su manifestación 

conductual; aunque puede revestir utilidad en determinados contextos sociointeractivos, su empleo 

recurrente se ha vinculado con un detrimento del bienestar psicológico, debido a que no interviene 

en la experiencia emocional interna (Huamani et al., 2024). 

Antecedentes investigativos de la autoeficacia académica y regulación emocional. 

En la búsqueda de antecedentes se observa que existe una escasez de estudios locales, 

nacionales e internacionales que relacionen ambas variables; sin embargo, la revisión permitió 

identificar antecedentes de variables afines, para la variable autoeficacia académica se encontraron 

estudios relacionados con variables como la autorregulación del aprendizaje, el autoconcepto, la 

resiliencia, las metas académicas y la satisfacción académica, las cuales evidencian asociaciones 

positivas; para el segundo constructo se identificaron investigaciones vinculadas con variables 

como el bienestar psicológico, la satisfacción con la vida y el estrés percibido; en estos estudios se 

toman en consideración aspectos metodológicos similares, tales como enfoques cuantitativos, 

diseños no experimentales y de corte transversal, asimismo las muestras de estudio están 

conformadas, en su mayoría, por estudiantes universitarios. 

Ocaña (2021), en Ecuador, efectuó un trabajo orientado a examinar el nexo entre la 

regulación emocional, la autoeficacia y el estrés en población universitaria, para lo cual recurrió a 

una ruta metodológica cuantitativa, de diseño no experimental, transversal y alcance correlacional; 

participaron 600 universitarios, a quienes se aplicaron escalas psicométricas destinadas a valorar 

las variables de estudio; se evidenciaron asociaciones estadísticamente significativas entre los 

constructos analizados, p < .05, identificándose una correlación positiva entre la regulación 
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emocional y la autoeficacia académica, rs = .218, así como con la autoeficacia general, rs = .335, 

mientras que frente al estrés percibido se reconoció un vinculación inversa, rs = -.115, en tal sentido, 

se infiere que una mayor capacidad para gestionar los estados afectivos se acompaña de una 

percepción más sólida de competencia personal y formativa, además de una menor carga subjetiva 

de estrés en el ámbito universitario. 

Por el contrario, Erdogan y Damar (2024), en Turquía, efectuaron un trabajo orientado a 

precisar la incidencia de la autorregulación y la resiliencia psicológica sobre la autoeficacia 

académica en población universitaria, para lo cual recurrieron a una ruta metodológica cuantitativa, 

de diseño no experimental, transversal y alcance explicativo; participaron 520 universitarios, a 

quienes se aplicaron escalas psicométricas destinadas a valorar los constructos analizados; se 

evidenciaron asociaciones estadísticamente significativas, p < .05, identificándose una vinculación 

positiva entre autorregulación y resiliencia psicológica, rs = .278, así como entre autorregulación y 

autoeficacia académica, rs = .310, además, el análisis de regresión jerárquica mostró que la 

autorregulación explicó el 16% de la varianza, β = .398; p < .001, mientras que la resiliencia 

psicológica añadió un 4% adicional, β = .216; p < .001, en síntesis, se infiere que una mayor 

capacidad de gestión personal y afrontamiento adaptativo robustece la percepción de competencia 

académica en el contexto universitario. 

De igual manera, Zhou et al. (2023), en México, efectuaron una indagación orientada a 

analizar el papel mediador de la autoeficacia académica en el vínculo entre inteligencia emocional 

y compromiso académico en universitarios; emplearon una ruta metodológica cuantitativa, no 

experimental, transversal y alcance explicativo; participaron 1 164 universitarios, a quienes se 

administraron instrumentos psicométricos dirigidos a valorar las dimensiones emocionales, la 

percepción de eficacia formativa y el involucramiento académico; se evidenciaron asociaciones 

significativas entre los constructos examinados, destacando que la claridad emocional se vinculó 



25  

positivamente con la autoeficacia académica, β = .30; p < .01, al igual que la reparación emocional, 

β = .21; p < .01, asimismo, la reparación emocional mostró efectos favorables sobre el compromiso 

conductual, β = .22; p < .01, y emocional, β = .32; p < .01, mientras que la autoeficacia académica 

presentó efectos positivos sobre el compromiso conductual, β = .51; p < .01, y emocional, β = .32; 

p < .01, en tal sentido, se infiere que la percepción de capacidad académica opera como un 

mecanismo explicativo relevante entre los recursos emocionales y la implicación formativa. 

En la misma línea, Gaeta et al. (2021), en México, realizaron un trabajo orientado a 

examinar el nexo entre autoeficacia, estado emocional y autorregulación del aprendizaje en 

universitarios, para lo cual siguieron una metodología cuantitativa, no experimental, transversal y 

alcance correlacional; participaron 1 665 estudiantes universitarios, a quienes se aplicaron escalas 

de medición psicológica vinculadas con percepción de eficacia, disposición afectiva y regulación 

del aprendizaje; se evidenció una relación positiva y estadísticamente significativa entre 

autoeficacia y autorregulación del aprendizaje, rs = .610; p < .05, en tal sentido, se infiere que una 

percepción más sólida de competencia personal se vincula con mayores recursos para organizar, 

dirigir y sostener los procesos de aprendizaje en el ámbito universitario. 

Por otro lado, Ortega y Boada (2024), en Ecuador, efectuaron un trabajo investigativo para 

analizar el vínculo entre regulación emocional y satisfacción con la vida en población universitaria, 

para lo cual emplearon metodología cuantitativa, de diseño no experimental, corte transversal y 

alcance correlacional; participaron 150 universitarios, a quienes se aplicaron instrumentos 

psicométricos; se evidenció que el 60,0% presentó una regulación emocional bien desarrollada, 

mientras que el 26,7% se ubicó entre categorías de satisfacción ligera y extrema, además, se 

identificó un nexo positivo y significativo entre los constructos, rs = .191; p < .05, así como un 

vínculo favorable entre satisfacción vital y reevaluación cognitiva, rs = .324, en contraste, la 

supresión expresiva no presentó significancia, rs = .004, en tal sentido, se infiere que la 
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reinterpretación cognitiva de las experiencias emocionales se vincula con una valoración más 

favorable de la propia vida. 

Sin embargo, Carranza y Flores (2023), en Ecuador, desarrollaron un estudio orientado a 

identificar las categorías de autoestima, precisar el grado de autoeficacia y comparar la autoestima 

según género en universitarios, para lo cual recurrieron a una metodología cuantitativa, de diseño 

no experimental, transversal y alcance correlacional-comparativo; participaron 100 estudiantes 

universitarios, a quienes se administraron escalas psicológicas orientadas a valorar autopercepción 

personal y eficacia general; se evidenció que el 62,0% presentó una autoestima media y el 60,0% 

una autoeficacia elevada, no obstante, no se halló vínculo estadísticamente significativo entre 

ambos constructos, p > .05, ni diferencias relevantes según género, χ² = .380; p > .05, en tal sentido, 

se infiere que la percepción de valía personal y la confianza en la propia capacidad no siempre 

mantienen una articulación directa en determinadas muestras universitarias. 

En contraste, Covarrubias et al. (2024), en Chile, buscaron estudiar la relación entre 

autoeficacia general y metas académicas, considerando el rol mediador de la autorregulación del 

aprendizaje en universitarios, para lo cual siguieron una ruta metodológica cuantitativa, no 

experimental, transversal y alcance explicativo; participaron 231 estudiantes universitarios, a 

quienes se aplicaron cuestionarios psicométricos; se evidenció que la autoeficacia general se 

vinculó positiva y significativamente con la autorregulación del aprendizaje, rs = .43; p < .001, así 

como con las metas de aprendizaje, rs = .49; p < .001, y las metas de logro, rs = .21; p < .001, 

además, la autorregulación actuó como mediadora entre autoeficacia y metas de aprendizaje, β = 

.60 a .63, en tal sentido, se infiere que la capacidad para organizar el propio aprendizaje fortalece 

la orientación hacia propósitos académicos más elaborados. 

En cuanto a nivel nacional, Palomino et al. (2024), en Lima, efectuaron un trabajo orientado 

a determinar y contrastar la autoeficacia académica, el autoconcepto, la autorregulación del 
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aprendizaje y la autoeficacia docente en estudiantes y profesores universitarios, para lo cual 

recurrieron a una ruta metodológica cuantitativa, no experimental, transversal y alcance 

descriptivo-correlacional; participaron 200 universitarios y 80 docentes, a quienes se administraron 

cuestionarios psicométricos; se evidenciaron categorías predominantemente normales en los 

constructos evaluados, destacando en los docentes la percepción de clima positivo en el aula, M = 

5.09, y la promoción de la participación estudiantil, M = 5.04, mientras que en los universitarios 

se observaron indicadores adecuados en eficacia académica, autorregulación y autoconcepto, en tal 

sentido, se infiere que la percepción de competencia se articula favorablemente con recursos 

personales y académicos vinculados al desempeño formativo. 

Igualmente, Huamani et al. (2024), en Lima, buscaron precisar el nexo entre autoeficacia 

académica y autorregulación emocional en población universitaria, para lo cual emplearon una ruta 

metodológica cuantitativa, de diseño no experimental, temporalidad transversal y alcance 

descriptivo-correlacional; participaron 80 universitarios, a quienes se aplicaron dos cuestionarios; 

se evidenció que el 41,3% presentó una condición regular de autoeficacia académica, mientras que 

el 52,5% mostró una autorregulación emocional inadecuada, además, se identificó una relación 

positiva y significativa entre ambos constructos, rs = .780; p < .05, en síntesis, se infiere que una 

mayor capacidad para modular los estados emocionales se asocia con una percepción más favorable 

de competencia académica. 

De forma complementaria, Paredes (2021), en el contexto nacional, efectuó un trabajo 

orientado a determinar la influencia de las dimensiones de la inteligencia emocional sobre la 

autoeficacia académica en universitarios, para lo cual recurrió a una ruta metodológica cuantitativa, 

de diseño no experimental, corte transversal y alcance correlacional-explicativo; participaron 165 

estudiantes universitarios, a quienes se aplicaron escalas psicométricas; se evidenciaron 

correlaciones positivas y significativas, p < .05, entre autoeficacia académica y atención emocional, 
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rs = .240, claridad emocional, rs = .260, y reparación emocional, rs = .406, además, se identificó 

una influencia significativa pero baja de la inteligencia emocional sobre la autoeficacia académica, 

R² = .169; p < .001, siendo únicamente la reparación emocional un predictor significativo, β = .385; 

p < .001, en tal sentido, se infiere que la capacidad para reparar o reajustar estados afectivos posee 

mayor peso explicativo sobre la percepción de competencia formativa. 

En cuanto al ámbito local, Panta (2025), desarrolló una indagación orientada a determinar 

el vínculo entre apoyo social percibido y resiliencia en estudiantes de una universidad, para lo cual 

siguió una ruta metodológica cuantitativa, de diseño no experimental, transversal y alcance 

descriptivo-correlacional; participaron 488 universitarios, a quienes se administraron escalas 

psicométricas orientadas a valorar soporte social subjetivo y capacidad resiliente; se evidenció que 

el 51,4% percibía un apoyo social moderado y el 70,1% refería una resiliencia alta, además, se 

halló una correlación positiva y estadísticamente significativa entre ambos constructos, rs = .233; 

p = .006, en tal sentido, se infiere que una mayor percepción de respaldo proveniente del entorno 

se vincula con mejores recursos de afrontamiento y recuperación ante situaciones adversas. 

Por su parte, Tume y López (2024), desarrollaron un trabajo orientado a determinar el nexo 

entre expectativas de autoeficacia académica y satisfacción académica en estudiantes 

universitarios, para lo cual emplearon una ruta metodológica cuantitativa, de diseño no 

experimental, corte transversal y alcance descriptivo-correlacional; participaron 336 universitarios, 

a quienes se aplicaron cuestionarios psicométricos; se evidenció que el 47,3% presentó una 

autoeficacia académica alta, mientras que el 40,2% alcanzó una satisfacción académica media, 

además, según sexo, el 45,8% de mujeres se ubicó entre condiciones medias y altas de eficacia 

académica, mientras que el 50,6% de varones alcanzó una categoría alta, asimismo, se halló una 

relación positiva y significativa entre los constructos, rs = .382; p = .000, en tal sentido, se infiere 

que una mayor expectativa de competencia académica se asocia con una valoración más favorable 
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de la experiencia universitaria. 

Finalmente, Araoz (2022) desarrolló una investigación orientada a determinar el vínculo 

entre regulación emocional y bienestar psicológico en estudiantes de Psicología de una universidad 

privada. Para ello, empleó una ruta metodológica cuantitativa, no experimental, transversal, de tipo 

descriptivo-correlacional, con la participación de 137 universitarios a quienes se administraron 

instrumentos psicométricos. Los resultados evidenciaron que el 69,34% de los participantes 

presentó bienestar psicológico elevado, siendo mayor en mujeres (72,07%) que en varones 

(57,69%). Asimismo, el 55,47% mostró un nivel medio de regulación emocional, con predominio 

en mujeres (57,66%) frente a varones (46,15%). 

Se identificó, además, un vínculo negativo y significativo entre ambos constructos (rs = -

.199; p = .020). De forma específica, se hallaron correlaciones inversas entre la supresión 

emocional y las siguientes dimensiones del bienestar psicológico: autoaceptación (-.374), 

relaciones positivas (-.453), dominio del entorno (-.366), crecimiento personal (-.392) y propósito 

de vida (-.307). 

En ese sentido, los autores infieren que ciertas estrategias de contención emocional podrían 

asociarse con una disminución en dimensiones relevantes del funcionamiento psicológico. 

Hipótesis 

Existe correlación significativa entre la autoeficacia académica y la regulación emocional 

en los estudiantes de Psicología de una universidad privada de Arequipa. 
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Capítulo II. Método 

Método 

El estudio se enmarca en un enfoque cuantitativo, debido a que recurre a la obtención y 

tratamiento de información numérica con el propósito de reconocer tendencias, patrones de 

comportamiento y asociaciones entre los constructos analizados, lo cual permite sustentar la 

interpretación de los hallazgos a partir de datos objetivos, verificables y susceptibles de análisis 

estadístico; asimismo se adoptó un diseño no experimental de corte transversal, puesto que no se 

realizó manipulación deliberada de las variables, sino que estas fueron observadas en su contexto 

natural y en un único momento temporal, mientras que el alcance fue descriptivo-correlacional, ya 

que por un lado permitió caracterizar la distribución de las variables en la muestra evaluada y, por 

otro, establecer el grado de vinculación existente entre ellas, sin pretender explicar vínculos de 

causalidad (Hernández & Mendoza, 2023). 

Instrumentos 

Ficha sociodemográfica 

Se empleó una ficha sociodemográfica diseñada para recabar información general relevante 

de los participantes; en primer lugar, se registró el consentimiento para participar en la 

investigación; asimismo, se incluyeron datos básicos como el género, la edad, el año de estudio y la 

carrera profesional; estas variables fueron seleccionadas con la finalidad de caracterizar la muestra 

y, de este modo, facilitar un análisis adecuado de los resultados; finalmente, los datos recabados 

fueron destinados exclusivamente a propósitos investigativos, garantizando en todo momento su 

confidencialidad. 

Escala de autoeficacia percibida para situaciones académicas (EAPESA) 

El instrumento estructurado por Palenzuela (2012) fue adaptado posteriormente al contexto 

peruano por Domínguez (2013), con la finalidad de valorar la percepción de eficacia personal frente 
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a demandas propias del ámbito académico en población universitaria, consta de 10 ítems 

distribuidos en una estructura unidimensional, cuyas respuestas se organizan mediante una escala 

tipo Likert de cuatro alternativas, desde 1 = “nunca” hasta 4 = “siempre”, por lo que la puntuación 

total oscila entre 10 y 40 puntos; asimismo, el tiempo aproximado de aplicación es de 15 minutos, 

para efectos del presente proyecto se plantearon baremos mediante el criterio de puntajes 

equidistantes propuesto por Montañez y Palma (2023), estableciéndose tres categorías de 

interpretación: alto, de 30 a 40 puntos; medio, de 20 a 29 puntos; y bajo, de 10 a 19 puntos. 

La validez se determinó en una muestra peruana mediante el análisis factorial confirmatorio 

(AFC), bajo un modelo unifactorial estimado por máxima verosimilitud, obteniéndose valores 

adecuados en los índices de ajuste (χ² = 64.687, p < .001, CFI = .978, GFI = .969, AGFI = .949, 

RMR = .029 y RMSEA = .056), lo que determinó una adecuada validez de constructo y confirmó 

la estructura unidimensional del instrumento; asimismo la fiabilidad fue estimada mediante el 

coeficiente Alfa de Cronbach (.881; IC: .864–.897), evidenciando una solidez interna adecuada y, 

por tanto, su fiabilidad para la aplicación en la unidad de estudio (Domínguez, 2013). 

Cuestionario de Regulación Emocional (ERQ) 

El cuestionario estructurado por Gross y John (2003) fue adaptado posteriormente al 

contexto peruano por Gargurevich y Matos (2010), para valorar los procesos de modulación 

afectiva en población universitaria, consta de 10 ítems distribuidos en dos dimensiones: 

reevaluación cognitiva, integrada por los ítems 1, 3, 5, 7, 8 y 10, y supresión emocional: ítems 2, 

4, 6 y 9, cuyas respuestas se organizan mediante una escala tipo Likert de siete alternativas, desde 

1 = “totalmente en desacuerdo” hasta 7 = “totalmente de acuerdo”, por lo que la puntuación global 

oscila entre 10 y 70 puntos; asimismo, el tiempo aproximado de aplicación es de 15 minutos, para 

efectos del presente proyecto se plantearon baremos mediante el criterio de puntajes equidistantes 

propuesto por Montañez y Palma (2023), estableciéndose tres categorías de interpretación: alto, de 
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50 a 70 puntos; medio, de 30 a 49 puntos; y bajo, de 10 a 29 puntos. 

La validez se determinó mediante la validez de contenido en una población peruana, a 

través de procesos de traducción directa e inversa, revisión por jueces expertos y la aplicación de 

un estudio piloto en estudiantes universitarios, así como mediante análisis factorial confirmatorio, 

obteniéndose indicadores de ajuste adecuados (CFI = .90; RMSEA = .073), lo que determinó una 

adecuada validez de constructo y confirmó la estructura bifactorial del instrumento (reevaluación 

cognitiva y supresión); asimismo la validez convergente y divergente se corroboró mediante 

asociaciones con la escala SPANAS, evidenciándose correspondencias coherentes con los afectos 

positivo y negativo; asimismo, la fiabilidad fue estimada a través del coeficiente Alfa de Cronbach, 

cuyo valor de .88 denotó una consistencia interna elevada y, por tanto, su fiabilidad para la 

aplicación en la unidad de estudio (Gargurevich & Matos, 2010). 

Participantes 

Participaron 263 estudiantes de pregrado pertenecientes al cuarto y quinto año de la carrera 

de Psicología, seleccionados mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia, debido a 

que se incorporó a los participantes disponibles que aceptaron formar parte del proceso de 

recolección de información; en este sentido, se dispusieron los siguientes criterios de inclusión y 

exclusión: 

Criterios de inclusión: 

• Se consideraron estudiantes matriculados pertenecientes a la carrera de Psicología. 

• Se incluyeron estudiantes que aceptaron participar de manera voluntaria. 

Criterios de exclusión 

• Estudiantes que presentaron diagnóstico psicológico o psiquiátrico reportado de 

trastorno límite de la personalidad, trastorno bipolar, trastornos de la conducta 
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alimentaria u otros cuadros clínicos asociados a desregulación emocional significativa. 

• Estudiantes que, al momento de la aplicación de los instrumentos, manifestaron 

encontrarse en crisis emocional, tratamiento psiquiátrico activo no estabilizado o bajo 

condiciones que podían afectar la comprensión y respuesta adecuada de los 

cuestionarios. 

• Estudiantes que no completaron adecuadamente los instrumentos de evaluación o que 

presentaron respuestas inconsistentes. 

Tabla 1 

Datos sociodemográficos 

  f % 

Sexo 

Masculino 134 51.0 

Femenino 129 49.0 

Total 263 100.0 

Edad 

20 años 51 19.4 

21 años 56 21.3 

22 años 54 20.5 

23 años 49 18.6 

24 años 53 20.2 

Total 263 100.0 

Año de estudios 

4º 130 49.4 

5º 133 50.6 

Total 263 100.0 

Desempeño 

académico 

Pertenece al tercio superior 125 47.5 

No pertenece al tercio superior 138 52.5 

Total 263 100.0 

Nota. Elaboración propia 

En la Tabla 1 se describen las características sociodemográficas, observándose que el 

51.0% corresponde al sexo masculino y el 49.0% al femenino, según la distribución etaria, el 21.3% 

se ubicó en los 21 años de edad, el 20.5% en los 22, el 20.2% en los 24, el 18.6% en los 23 y el 

18.4% en los 20, en relación con el año de estudio, el 50.6% se encuentra en quinto año y el 49.4% 
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en cuarto año, finalmente, el 52.5% no pertenece al tercio superior, mientras que el 47.5% sí 

pertenece a este. 

Procedimientos 

Inicialmente, se tramitó la autorización ante las autoridades de una universidad privada de 

Arequipa, a fin de viabilizar la ejecución del trabajo; para ello se comunicaron los propósitos del 

proceso académico, los alcances metodológicos, las condiciones de aplicación de los instrumentos 

y las consideraciones éticas vinculadas con la participación voluntaria, la confidencialidad de la 

información y el uso estrictamente académico de los datos recolectados, sus alcances, el enfoque 

metodológico, los criterios éticos considerados y los instrumentos, a fin de obtener la autorización 

institucional para su aplicación. 

Una vez obtenida la autorización institucional, se llevó a cabo la recolección de datos 

mediante un formulario virtual diseñado en la plataforma Google Forms; en una primera sección, 

se incluyó el consentimiento informado digital, en el cual se detallaron el propósito del estudio, el 

carácter voluntario de la participación, la confidencialidad de la información, el uso exclusivamente 

académico de los datos y el derecho de los participantes a retirarse en cualquier momento sin 

consecuencias. 

Subsecuentemente, se añadieron al formato los instrumentos requeridos: la Escala de 

Autoeficacia Académica y la Escala de Regulación Emocional, el enlace fue difundido a través de 

medios virtuales y redes sociales, contando con el apoyo de docentes y representantes estudiantiles 

para ampliar su alcance. 

Por último, la información fue sistematizada y analizada mediante el software SPSS, lo que 

posibilitó efectuar el tratamiento estadístico respectivo, examinar el nexo entre los constructos 

abordados y verificar la presencia de vínculos significativos según los criterios de análisis 

establecidos, contribuyendo así a una mejor comprensión del fenómeno investigado. 
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Consideraciones éticas 

Las normas éticas y morales que sustentan la práctica científica se mantuvieron con un 

compromiso riguroso a lo largo del presente estudio, en primer lugar se garantizó la ausencia de 

plagio, asegurando que la información utilizada fuese original, resguardando estrictamente la 

propiedad intelectual de las fuentes consultadas, esto implicó un uso adecuado y responsable de la 

información, así como el reconocimiento correspondiente a los autores cuyas ideas contribuyeron 

al desarrollo del trabajo (Sánchez et al. 2023); asimismo, se cumplió con los estándares 

institucionales en cuanto a contenido, forma y estilo, y se ajustó estrictamente a los cinco principios 

fundamentales, beneficencia y no maleficencia, fidelidad y responsabilidad, integridad, justicia y 

respeto por los derechos y la dignidad de las personas, de la Asociación Americana de Psicología 

(APA), garantizando una correcta presentación de citas, referencias y estructura del documento 

(Young & Kenny, 2023), tales principios se mantuvieron, enmarcado en un nivel descriptivo-

correlacional y de carácter no experimental, al no implicar manipulación de variables ni generación 

de riesgos para los participantes. 

En relación con el principio de beneficencia y no maleficencia, al tratarse de un proyecto 

investigativo no experimental de nivel descriptivo correlacional, en la cual no se manipuló ninguna 

variable ni se expuso a los participantes a riesgos físicos o psicológicos, minimizando cualquier 

posible afectación; el principio de fidelidad y responsabilidad se materializó en la observancia de 

los compromisos institucionales y en la custodia diligente de los datos recabados, asimismo la 

integridad se garantizó mediante un tratamiento veraz, riguroso y transparente de la información, 

evitando la manipulación o distorsión de los resultados, el principio de justicia se aseguró al brindar 

a todos los participantes las mismas condiciones de participación, sin discriminación ni exclusión 

injustificada, respetando los criterios establecidos previamente. 

Por último, el resguardo de los derechos y la dignidad humana se aseguró mediante el 
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consentimiento informado, donde se precisaron los fines académicos, la participación voluntaria, la 

confidencialidad de los datos y la facultad de desistir en cualquier momento; asimismo se preservó 

el anonimato de los participantes y se garantizó que la data recabada tuviera un uso estrictamente 

académico. 

Análisis de Datos 

Culminada la aplicación de los instrumentos, se efectuó la depuración de los registros 

obtenidos, verificando su coherencia, completitud y utilidad analítica; luego, la información fue 

codificada y ordenada en una matriz elaborada en Microsoft Excel, lo que permitió disponer las 

respuestas y puntuaciones de manera estructurada antes de su procesamiento estadístico. 

Posteriormente, la matriz fue trasladada a IBM SPSS Statistics versión 27, donde se ejecutó 

el tratamiento cuantitativo correspondiente; inicialmente, se emplearon frecuencias absolutas y 

relativas para describir la distribución de los resultados, mientras que, en el plano inferencial, se 

aplicó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para contrastar la normalidad de los puntajes, cuyos 

resultados indicaron ausencia de distribución normal, por ello, se recurrió al coeficiente Rho de 

Spearman, técnica no paramétrica pertinente para estimar el grado de asociación entre los 

constructos analizados. 
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Capítulo III Resultados 

Resultados 

Tabla 2 

Autoeficacia académica 

 f % 

Bajo 16 6.1 

Medio 219 83.3 

Alto 28 10.6 

Total 263 100.0 

Nota. Elaboración propia 

En la tabla 2 se aprecia que la gran mayoría de los participantes (83,3%) se ubica en un 

nivel medio, frente a un 10,6% en nivel alto y un 6,1% en nivel bajo. Esto evidencia una percepción 

moderada de sus propias capacidades para afrontar las exigencias académicas: ni deficitaria ni 

plenamente consolidada, con margen de fortalecimiento.  
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Tabla 3 

Regulación emocional 

  f % 

 Bajo 12 4.6% 

Regulación 

emocional 

Medio 223 84.8% 

Alto 28 10.6% 

 Total 263 100.0% 

 Bajo 11 4.2% 

Reevaluación 
cognitiva 

Medio 156 59.3% 

Alto 96 36.5% 

 Total 263 100.0% 

 Bajo 36 13.7% 

Supresión 

emocional 

Medio 213 81.0% 

Alto 14 5.3% 

 Total 263 100.0% 

Nota. Elaboración propia 

En la tabla 3 se advierte que el 84.8% de los evaluados se concentró en la categoría media, 

mientras que el 10.6% alcanzó la categoría alta y el 4.6% la baja. Respecto al primer componente, 

el 59.3% se situó en la categoría media, el 36.5% en la alta y el 4.2% en la baja; en tanto, en el 

segundo componente, el 81.0% correspondió a la categoría media, el 13.7% a la baja y el 5.3% al 

alta. Evidenciando una predominancia de puntuaciones intermedias, lo que sugiere una disposición 

moderada para modular las respuestas afectivas, además, se observa una tendencia favorable hacia 

mecanismos de reinterpretación cognitiva, mientras que la inhibición expresiva aparece con menor 

predominio, configurando un patrón relativamente equilibrado entre el procesamiento interno y la 

exteriorización emocional. 
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Análisis inferencial  

Tabla 4 

Magnitud del coeficiente de correlación 

Coeficiente de correlación Magnitud 

1.00 Correlación perfecta 

.80 a .99 Correlación muy alta 

.60 a .79 Correlación alta 

.40 a .59 Correlación moderada 

.20 a .39 Correlación baja 

.01 a .19 Correlación muy baja 

.00 Nula 

Nota. Magnitud del coeficiente de correlación según IBM SPSS Statistics versión 27 (Rodríguez 

et al. 2024) 

La tabla 4 muestra los rangos de interpretación del coeficiente de correlación, permitiendo 

determinar la intensidad y dirección del vínculo entre los constructos de estudio, de acuerdo con 

los criterios establecidos para la magnitud del coeficiente de correlación en IBM SPSS Statistics 

versión 27, donde 1.00 representa una correlación perfecta, de .99 a .80 una correlación muy alta, 

de .79 a .60 una correlación alta, de .59 a .40 una correlación moderada, de .39 a .20 una correlación 

baja, de .19 a .01 una correlación muy baja y .00 una correlación nula (Rodríguez et al., 2024), 

asimismo, estos rangos permiten interpretar tanto correlaciones directas como inversas, 

considerando que en el caso de valores negativos la interpretación de la magnitud se mantiene, 

variando únicamente la dirección del vínculo. 
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Tabla 5 

Prueba de normalidad 

Kolmogorov-Smirnov 

 Estadístico gl Sig. 

Autoeficacia académica .083 263 <.001 

Regulación emocional .114 263 <.001 

Nota. Elaboración propia 

En la tabla 5 se presenta la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, observándose 

que ambos constructos obtuvieron valores de significancia inferiores a .05, p <.001 en cada caso, 

dichos resultados permiten descartar el supuesto de distribución normal, por lo que se optó por 

procedimientos no paramétricos, empleándose el coeficiente Rho de Spearman para estimar el 

grado de asociación entre los puntajes analizados. 
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Tabla 6 

Correlación entre autoeficacia académica y regulación emocional 

  Autoeficacia académica 

 rs .237 

Regulación emocional p <.001 

 N 263 

 rs .228 

Reevaluación cognitiva p <.001 

 N 263 

 rs .196 

Supresión emocional p .001 

 N 263 

Nota. Elaboración propia 

En la tabla 6 se expone el contraste correlacional mediante Rho de Spearman, apreciándose 

un vínculo directo y estadísticamente significativo entre los constructos principales, p < .001; rs = 

.237, con intensidad baja; del mismo modo, se identificó una vinculación positiva con el 

componente de reevaluación cognitiva, p < .001; rs = .228, también de magnitud baja; en cambio, 

frente al componente de supresión emocional se halló una asociación inversa y significativa, p = 

.001; rs = -.196, de intensidad muy baja; estos hallazgos sugieren que una percepción más favorable 

de competencia académica se acompaña de una mayor tendencia a reinterpretar cognitivamente las 

experiencias emocionales, mientras que la inhibición expresiva presenta una relación tenue en 

sentido contrario. 
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Tabla 7 

Comparación de variables según sexo 

Masculino Femenino 
U p 

  f % f % 

 Bajo 11 8.2 5 3.9   

Autoeficacia académica Medio 110 82.1 109 84.5 8575.5 .912 

 Alto 13 9.7 15 11.6   

 Bajo 7 5.2 5 3.9   

Regulación emocional Medio 110 82.1 113 87.6 8200.5 .472 

 Alto 17 12.7 11 8.5   

 Bajo 6 4.5 5 3.9   

Reevaluación cognitiva Medio 75 56.0 81 62.8 8169.5 .441 

 Alto 53 39.6 43 33.3   

 Bajo 21 15.7 15 11.6   

Supresión emocional Medio 106 79.1 107 82.9 8472.0 .781 

 Alto 7 5.2 7 5.4   

Nota. Elaboración propia 

En la tabla 7 se expone la comparación según género mediante la prueba U de Mann-

Whitney, observándose ausencia de diferencias estadísticamente significativas, p > .05, entre los 

grupos contrastados en todos los indicadores evaluados, en el análisis descriptivo, el 82.1% de los 

varones y el 84.5% de las mujeres se concentraron en la categoría media del primer constructo, 

mientras que, en el segundo, dicha categoría agrupó al 82.1% y 87.6%, respectivamente; en el 

componente de reinterpretación cognitiva, el 56.0% de varones y el 62.8% de mujeres mantuvieron 

la misma clasificación, y en el componente de inhibición expresiva se registró una proporción 

similar, con 79.1% y 82.9%, respectivamente; en conjunto los datos revelan una distribución 

homogénea entre ambos grupos, con predominio de puntuaciones intermedias, por lo que el género 

no configuró un criterio diferenciador relevante en los puntajes analizados. 
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Tabla 8 

Comparación de variables según año de estudio 

  4º  5º  
U p 

  f % f % 

 Bajo 12 9.2 4 3.0   

Autoeficacia académica Medio 105 80.8 114 85.7 8377.5 .663 

 Alto 13 10.0 15 11.3   

 Bajo 9 6.9 3 2.3   

Regulación emocional Medio 109 83.8 114 85.7 7998.0 .293 

 Alto 12 9.2 16 12.0   

 Bajo 9 6.9 2 1.5   

Reevaluación cognitiva Medio 75 57.7 81 60.9 8138.5 .410 

 Alto 46 35.4 50 37.6   

 Bajo 17 12.1 19 14.3   

Supresión emocional Medio 104 80.0 109 82.0 8163.0 .432 

 Alto 9 6.9 5 3.8   

Nota. Elaboración propia 

La tabla 8 expone la comparación según año de formación, 4.º y 5.º, mediante la prueba U 

de Mann-Whitney, apreciándose ausencia de diferencias estadísticamente significativas, p >.05, 

entre ambos grupos en los indicadores evaluados; en el plano descriptivo, el 80.8% del cuarto año 

y el 85.7% del quinto se concentraron en la categoría media del primer constructo, mientras que, 

en el segundo, dicha categoría agrupó al 83.8% y 85.7%, respectivamente; en el componente de 

reinterpretación cognitiva, el 57.7% del cuarto año y el 60.9% del quinto mantuvieron la misma 

clasificación, y en el componente de inhibición expresiva se observó una distribución semejante, 

con 80.0% y 82.0%, respectivamente; en conjunto, los datos revelan una configuración homogénea 

entre ambos años, con predominio de puntuaciones intermedias, por lo que el grado académico 

cursado no constituyó un criterio diferenciador relevante; finalmente, en la supresión emocional, 

el 80.0% del cuarto año y el 82.0% del quinto año también se encuentran en el nivel medio, 

evidenciando que el año de estudio no constituye un factor diferenciador en las variables evaluadas, 



44  

evidenciándose una distribución similar entre estudiantes de 4.º y 5.º año, lo que sugiere ambos 

constructos han mostrado una estabilidad relativa durante los últimos años de la educación 

universitaria en la población estudiada. 
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Tabla 9 

Comparación de variables desempeño académico 

Pertenece al 

tercio superior 

No pertenece 

al tercio 
 superior  

 

U 

 

p 

  f % f %   

 Bajo 5 4.0 11 8.0   

Autoeficacia académica Medio 103 82.4 116 84.1 7635.0 .107 

 Alto 17 13.6 11 8.0   

 Bajo 4 3.2 8 5.8   

Regulación emocional Medio 108 86.4 115 83.3 7917.0 .249 

 Alto 13 10.4 15 10.9   

 Bajo 2 1.6 9 6.5   

Reevaluación cognitiva Medio 73 58.4 83 60.1 8191.5 .480 

 Alto 50 40.0 46 33.3   

 Bajo 12 9.6 24 17.4   

Supresión emocional Medio 106 84.8 107 77.5 8051.0 .349 

 Alto 7 5.6 7 5.1   

La tabla 9 expone la comparación según desempeño académico, considerando la 

pertenencia o no al tercio superior, mediante la prueba U de Mann-Whitney, apreciándose ausencia 

de diferencias estadísticamente significativas, p > .05, entre ambos grupos en los indicadores 

evaluados; en el plano descriptivo, el 82.4% del grupo ubicado en el tercio superior y el 84.1% del 

grupo restante se concentraron en la categoría media del primer constructo, mientras que, en el 

segundo, dicha categoría agrupó al 86.4% y 83.3%, respectivamente; en el componente de 

reinterpretación cognitiva, el 58.4% del primer grupo y el 60.1% del segundo mantuvieron la 

misma clasificación; en conjunto, los datos revelan una distribución homogénea, por lo que la 

pertenencia al tercio superior no configuró un criterio diferenciador relevante en los puntajes 

analizados, finalmente, en la supresión emocional, el 84.8% y el 77.5% respectivamente también 

se encuentran en el nivel medio, en conjunto, evidenciando que el desempeño académico no 

configura un atributo distintivo en las variables evaluadas, ya que tanto los estudiantes del tercio 
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superior como aquellos que no pertenecen a este grupo presentan patrones similares en ambos 

constructos, lo que sugiere una distribución relativamente homogénea de estas características en la 

población estudiada. 
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Discusión 

Los hallazgos vinculados con el objetivo general evidenciaron un nexo estadísticamente 

significativo entre la autoeficacia académica y la regulación emocional, p < .001; rs = .237, de 

intensidad baja, lo cual indica que una percepción más favorable de competencia académica tiende 

a acompañarse de una mayor disposición para modular las respuestas afectivas en la población 

evaluada. 

Las evidencias empíricas guardan correspondencia parcial con Huamani et al. (2024), 

quienes reportaron una asociación positiva y significativa de mayor intensidad, rs = .780; p < .05, 

así como con Ocaña Masabanda (2021), quien identificó nexos significativos entre la modulación 

afectiva y la percepción de eficacia para el estudio, rs = .218, además de la eficacia general, rs = 

.335, junto con una vinculación inversa frente al estrés percibido, rs = -.115, de igual modo, 

se articulan con Araoz (2022), quien reconoció un nexo negativo y significativo entre una 

regulación inadecuada y el bienestar psicológico, rs = -.199; p = .020, por lo que, en conjunto, se 

refuerza la articulación entre el manejo de los estados emocionales y la autovaloración de solvencia 

formativa, mostrando que quienes poseen una percepción más favorable de sus recursos 

académicos suelen recurrir a mecanismos afectivos más adaptativos, mientras que disposiciones 

emocionales menos funcionales se asocian con una apreciación más reducida de competencia, 

aunque en este trabajo dicha asociación se expresó con intensidad baja. 

Este resultado puede comprenderse desde la teoría de Bandura (1997), según la cual las 

creencias de eficacia inciden en la manera en que las personas afrontan demandas formativas, dado 

que una mayor confianza en los propios recursos favorece la motivación, el esfuerzo sostenido y 

la persistencia ante situaciones retadoras (Schunk & Pajares, 2002; Schunk et al., 2008), asimismo, 

desde la propuesta de Gross (1998), la modulación emocional constituye un mecanismo 
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psicológico mediante el cual se ajustan las respuestas afectivas, por lo que una 

autovaloración académica más sólida podría propiciar el empleo de recursos funcionales 

como la reinterpretación cognitiva, mientras que creencias menos favorables podrían vincularse 

con procedimientos menos adaptativos, como la inhibición expresiva, lo cual resulta congruente 

con los resultados obtenidos. 

Respecto del primer objetivo específico, se identificó que una proporción relevante de la 

muestra se ubicó en categorías medias y altas del primer constructo, mientras que una fracción 

minoritaria se concentró en la categoría baja, lo cual perfila una disposición mayormente favorable 

en torno a la confianza formativa de los participantes, sugiriendo una apreciación positiva de sus 

propios recursos para afrontar exigencias universitarias, sostener el aprendizaje y aproximarse al 

cumplimiento de metas académicas. 

De manera integrada, los aportes de Paredes (2021), Tume y López (2024) y Huamani et 

al. (2024) coinciden en mostrar una tendencia predominante hacia categorías medias y altas del 

constructo vinculado con la eficacia académica, con distribuciones relativamente estables y 

concentradas en rangos intermedios o adecuados, lo que robustece la idea de una autopercepción 

favorable de competencia en población universitaria, en esa línea, los resultados aquí obtenidos 

ratifican dicha orientación, al evidenciar que la mayor parte de la muestra se concentró en 

puntuaciones medias y elevadas, posiblemente asociadas con experiencias previas de logro, 

adaptación progresiva al entorno formativo y familiaridad con las demandas del currículo. 

Desde la teoría social cognitiva, Bandura (1997) plantea que la eficacia percibida se 

configura a partir de experiencias de dominio, observación de modelos, persuasión social y estados 

afectivos, por ello, las categorías medias y altas encontradas podrían explicarse por trayectorias 

académicas previas que han fortalecido la autoconfianza personal, asimismo, Schunk y Pajares 

(2002) sostienen que dicha creencia incide en la autorregulación del aprendizaje, promoviendo 
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mayor esfuerzo, persistencia y establecimiento de metas, de forma complementaria, 

investigaciones recientes advierten que el apoyo docente y social (Al-Ali y Saleh, 2022), el 

engagement académico, la flexibilidad psicológica (Capa et al., 2022; Villarruel y Cueva, 2023) y 

las funciones ejecutivas vinculadas con la organización del estudio (Acuña y Otondo, 2024), 

coadyuvan a fortalecer estas creencias, por lo que el patrón encontrado puede entenderse como 

resultado de múltiples factores personales y contextuales, aunque la presencia de puntuaciones 

bajas revela la conveniencia de implementar acciones de acompañamiento dirigidas a afianzar la 

motivación y la autorregulación formativa. 

Respecto del segundo objetivo específico, se observó que en los componentes del segundo 

constructo predominó una clasificación intermedia, acompañada por menores proporciones en 

categorías altas y bajas, lo cual permite caracterizar a la muestra con un funcionamiento afectivo 

mayormente operativo, aunque no plenamente consolidado, sugiriendo la presencia de recursos 

básicos para afrontar exigencias universitarias, pero también la necesidad de fortalecer habilidades 

más elaboradas, especialmente aquellas relacionadas con el ajuste de las respuestas emocionales 

frente a situaciones de presión académica. 

Estas evidencias resultan afines a lo informado por Huamani et al. (2024), quienes 

identificaron la coexistencia de categorías bajas, medias y altas en los componentes de la 

modulación afectiva, reflejando perfiles heterogéneos en universitarios, asimismo, Araoz (2022) y 

Ortega y Boada (2024) reportaron una inclinación predominante hacia clasificaciones intermedias 

o funcionales, lo que guarda correspondencia con lo hallado en esta muestra, de igual modo, Ocaña 

(2021) refirió la presencia de categorías adecuadas e intermedias en recursos emocionales 

vinculados con el ámbito académico, reforzando la idea de que las competencias afectivas suelen 

encontrarse en proceso de consolidación más que en un estado plenamente óptimo, por ello, aunque 

los participantes disponen de herramientas básicas para gestionar las exigencias formativas, aún 
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resulta pertinente fortalecer mecanismos más complejos, como la 

reinterpretación cognitiva, a fin de favorecer una adaptación emocional y académica más 

eficiente. 

Asimismo, la modulación afectiva debe comprenderse como un proceso dinámico y 

multidimensional orientado a la adaptación contextual y al logro de metas personales y formativas 

(Pascual y Conejero, 2019; Michelini y Godoy, 2022), cuyo desarrollo no depende únicamente del 

conocimiento de estrategias, sino también de la experiencia, la práctica y la interacción con 

componentes cognitivos y contextuales, en consonancia con Bandura (1997), a ello se añaden 

mecanismos automáticos y conscientes del procesamiento emocional (Lee y Choi, 2023), así como 

la influencia de factores biológicos, ambientales y cognitivos (Rojas et al., 2024; Ortega y Boada, 

2024; Bolgeri et al., 2020), elementos que permiten entender dicho constructo como una 

competencia compleja y decisiva para la adaptación, el equilibrio psicológico y el 

desenvolvimiento académico. 

Respecto del tercer objetivo específico, se identificó una asociación positiva y significativa 

entre el primer constructo y el componente de reinterpretación cognitiva, p < .001; rs = .228, con 

intensidad baja, asimismo, se halló una vinculación inversa y significativa con el componente de 

inhibición expresiva, p = .001; rs = -.196, de magnitud muy baja, lo que sugiere que una mayor 

autoconfianza formativa se acompaña de mayor disposición para resignificar cognitivamente las 

experiencias emocionales, mientras que la contención expresiva mantiene una conexión tenue en 

sentido contrario. 

Estos resultados se corresponden con lo señalado por Huamani et al. (2024), quienes 

evidenciaron asociaciones entre estrategias afectivas y recursos académicos vinculados con la 

autorregulación, asimismo, Ocaña Masabanda (2021) encontró relaciones significativas entre la 

modulación emocional y la eficacia académica, rs = .218, así como con la eficacia general, rs = 
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.335, además de una relación negativa con el estrés percibido, rs = -.115, lo que robustece la idea 

de que los recursos afectivos adaptativos se articulan con una mejor percepción de competencia y 

menor malestar psicológico, de manera complementaria, Araoz (2022) identificó un nexo negativo 

entre regulación inadecuada y bienestar psicológico, rs = -.199; p = .020, lo cual, aunque centrado 

en otro constructo, permite comprender que la inhibición expresiva puede asociarse con resultados 

menos favorables en el ajuste personal y académico, respaldando así la importancia de los 

mecanismos emocionales en la configuración de la autovaloración académica. Desde la perspectiva 

teórica, estos resultados pueden explicarse a partir del modelo de Gross (1998), el cual distingue 

entre reinterpretación cognitiva e inhibición expresiva como estrategias que actúan en distintos 

momentos del proceso emocional, la primera implica resignificar la situación antes de que la 

emoción se consolide, favoreciendo respuestas más adaptativas, mientras que la segunda supone 

restringir la manifestación externa sin modificar necesariamente la experiencia interna, lo que 

ayuda a comprender su relación, aun con una connotación menos favorable, con la percepción de 

solvencia académica (Huamani et al., 2024), en esta línea, la teoría social cognitiva de Bandura 

(1997) sostiene que las creencias de eficacia influyen en la forma de interpretar y afrontar demandas 

formativas, afectando motivación, esfuerzo y ajuste emocional (Schunk & Pajares, 2002; Schunk 

et al., 2008), por lo que una mayor confianza personal favorecería recursos más adaptativos, 

mientras que una menor autovaloración podría asociarse con estrategias de contención menos 

funcionales.  

Respecto del cuarto objetivo específico, se evidenció ausencia de diferencias significativas 

según género, p > .05, en los indicadores evaluados, mientras que en el plano descriptivo se observó 

que tanto varones como mujeres se concentraron predominantemente en categorías medias del 

conjunto de constructos y componentes analizados, mostrando patrones de distribución bastante 

semejantes entre ambos grupos, por ello, el género no se configuró como un criterio diferenciador 
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relevante dentro de la población evaluada, lo que sugiere una configuración homogénea en la 

autopercepción formativa y en el empleo de recursos de ajuste afectivo. 

Aunque existe limitada evidencia directa que integre simultáneamente los constructos 

abordados como eje de discusión, algunos trabajos permiten establecer puntos de contraste, en esa 

línea, Ortega y Boada (2024) hallaron ausencia de diferencias significativas en el manejo afectivo 

según sexo en universitarios, coincidiendo con los resultados obtenidos, asimismo, Tume y López 

(2024) reportaron que, pese a ligeras variaciones porcentuales entre varones y mujeres en la 

eficacia académica percibida, estas no representaron diferencias sustanciales, reforzando la idea de 

una distribución relativamente homogénea, por su parte, Carranza y Flores (2023), en Ecuador, 

también concluyeron que no existieron diferencias significativas en eficacia general según género, 

p > .05, aun cuando la mayoría de participantes presentó categorías medias de autoestima y 

elevadas de eficacia. 

Desde el plano teórico, la ausencia de diferencias según género puede comprenderse por el 

carácter multidimensional y contextual de estos recursos psicológicos, influidos por factores 

cognitivos, biológicos y ambientales (Rojas et al., 2024; Ortega y Boada, 2024), lo que sugiere que 

su desarrollo depende más de experiencias compartidas, trayectorias formativas y oportunidades 

de aprendizaje que de la condición de género, además, la evidencia muestra que tales competencias 

pueden fortalecerse mediante intervenciones psicológicas independientemente del sexo (Bolgeri et 

al., 2020; Demichelis et al., 2024), mientras que, en el caso de la eficacia percibida, esta se 

construye a partir de experiencias de logro y procesos autorregulatorios similares dentro del 

escenario educativo (Acuña y Otondo, 2024; Al-Ali y Saleh, 2022), en conjunto, estos elementos 

respaldan que dichas capacidades tienden a configurarse de manera relativamente homogénea en 

el ámbito universitario. 

Respecto del quinto objetivo específico, se encontró ausencia de diferencias significativas 
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según año de formación, p > .05, en los indicadores evaluados, asimismo, los resultados 

descriptivos mostraron que tanto los participantes de cuarto como de quinto año se ubicaron 

predominantemente en categorías medias del conjunto de dimensiones analizadas, con una 

distribución bastante semejante entre ambos grupos, lo que evidencia una notable homogeneidad 

y sugiere que el avance entre estos dos tramos formativos no implicó modificaciones sustanciales 

en la autopercepción de competencia ni en los recursos de ajuste emocional dentro de la muestra 

considerada. 

Estos resultados guardan relación con la evidencia previa, aunque existen pocos estudios 

que analicen directamente las diferencias según año académico; Panta (2025) reporta una 

distribución relativamente homogénea de estudiantes universitarios en distintos años de formación, 

con predominio de edades tempranas propias del ciclo universitario, lo que sugiere trayectorias 

académicas con características evolutivas similares, en la misma línea, Tume y López (2024) 

identifican una concentración mayoritaria de estudiantes jóvenes, evidenciando una población 

estudiantil relativamente homogénea en términos de edad y etapa formativa; en conjunto, 

evidenciando consonancia con los resultados obtenidos, al no identificarse variaciones relevantes 

según el grado de avance académico, lo que refuerza la idea de estabilidad en estas variables a lo 

largo de la formación universitaria. 

Estos resultados pueden explicarse teóricamente desde enfoques sociocognitivos y del 

desarrollo, por un lado la autoeficacia académica se concibe como un constructo dinámico que se 

construye a partir de experiencias de aprendizaje, retroalimentación y procesos metacognitivos 

(Bandura, 1997; Schunk y Pajares, 2002), por lo que su evolución no depende exclusivamente del 

año de estudio, sino de la calidad de dichas experiencias; asimismo, su relación con habilidades 

metacognitivas, como la planificación, supervisión y evaluación del propio aprendizaje, contribuye 

a su fortalecimiento independientemente del nivel académico (Holguín-Álvarez y Carcheri, 2023; 
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Joie-La et al., 2023), por otro lado la regulación emocional, entendida como un proceso evolutivo 

que se desarrolla progresivamente desde la infancia hasta la adultez (Thompson, 1994; Eisenberg 

et al., 2010), también se vincula con factores cognitivos y neuropsicológicos, como el 

funcionamiento de la corteza prefrontal en el control de impulsos emocionales (Ochsner y Gross, 

2005), en este marco ambas variables responden a la interacción de factores personales, sociales y 

contextuales, como el clima educativo, las experiencias académicas y el desarrollo individual, lo 

que explica la ausencia de diferencias significativas y refuerza la idea de su relativa estabilidad en 

la etapa universitaria. 

En relación con el sexto objetivo específico, los resultados evidencian que no existen 

diferencias estadísticamente significativas en las variables evaluadas según el desempeño 

académico, comparando a los estudiantes que pertenecen al tercio superior con aquellos que no 

forman parte de este grupo (p > .05), en cuanto a los hallazgos descriptivos se observa que ambos 

grupos presentan predominantemente niveles medios en autoeficacia académica, regulación 

emocional, reevaluación cognitiva y supresión emocional, mostrando una distribución muy similar 

entre sí, lo que señala que la pertenencia al tercio superior no se asocia de manera relevante en la 

muestra evaluada, lo que sugiere una relativa homogeneidad en estas variables independientemente 

del nivel de rendimiento académico.  

Asimismo, no se identificaron antecedentes empíricos que comparen directamente estas 

variables en función del rendimiento académico categorizado por tercio superior, lo cual limita la 

contrastación directa de los hallazgos; esta ausencia podría deberse a que gran parte de las 

investigaciones previas han abordado el rendimiento académico como una variable continua o han 

priorizado su relación predictiva con la autoeficacia, más que su comparación entre grupos de alto 

y bajo rendimiento, en ese sentido aunque la literatura reconoce la existencia de vínculos entre 

estas variables, los resultados del presente estudio sugieren que dichas relaciones no 
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necesariamente se expresan en diferencias claras cuando se agrupa a los estudiantes según niveles 

de rendimiento, evidenciando así una relativa homogeneidad en la población evaluada. 

En términos teóricos, estos hallazgos encuentran sustento en el enfoque sociocognitivo, que 

postula una incidencia significativa sobre la motivación, la dedicación y la persistencia (Bandura, 

1997; Schunk y Pajares, 2002; Zimmerman, 2000); sin embargo, su desarrollo depende de 

múltiples fuentes, como las experiencias de logro, la observación de modelos y la regulación de 

estados emocionales, las cuales no se restringen únicamente al nivel de rendimiento académico, en 

esta línea aunque diversas investigaciones han identificado la autoeficacia como un predictor 

relevante del desempeño (Agustini et al., 2016; Carranza-Esteban et al., 2017), también se ha 

advertido que dichos constructos interactúan con factores como las funciones ejecutivas, la 

autorregulación y el ajuste afectivo (Acuña & Otondo, 2024; Orozco-Vargas et al., 2022), de modo 

que este último adquiere un rol medular al incidir en procesos cognitivos vinculados con la 

atención, la memoria y la planificación (Andrés et al., 2017), además de favorecer el equilibrio 

psicológico y la adaptación al entorno universitario (Vera et al., 2023; Navia y Cepeda, 2023), por 

ello, la ausencia de diferencias significativas entre grupos con distinto rendimiento podría 

explicarse por la confluencia de elementos personales y contextuales, más que por el logro 

académico aislado, lo que reafirma la necesidad de abordarlos desde una mirada integral.
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Conclusiones 

Primera. Existe una relación positiva y significativa moderada entre la autoeficacia 

académica y la regulación emocional, con una magnitud baja, evidenciando que a mayores niveles 

de autoeficacia académica, tienden a presentarse mayores niveles de regulación emocional en los 

estudiantes evaluados. 

Segunda. Los estudiantes presentan niveles medios de autoeficacia académica, lo que 

evidencia ciertas limitaciones en sus capacidades para afrontar las demandas educativas; en este 

sentido, ello se manifiesta en una percepción moderadamente positiva de sus habilidades, así como 

en seguridad en contextos académicos, expectativas de logro, afrontamiento adecuado y 

preparación para alcanzar sus metas. 

Tercera. Los estudiantes evidencian un nivel predominantemente intermedio en la 

regulación emocional, lo que refleja un manejo funcional de sus emociones; sin embargo, este 

resulta limitado ante mayores exigencias, por lo que fortalecer estrategias como la reevaluación 

cognitiva, junto con la inhibición, supresión emocional y regulación del estrés, favorece una gestión 

más adaptativa y un mejor desempeño académico. 

Cuarta. Existe una relación positiva y de magnitud baja entre la autoeficacia académica y 

la reevaluación cognitiva, así como una relación negativa muy baja entre ambas, evidenciando que 

a mayores niveles de autoeficacia académica tiende a incrementarse ligeramente el uso de la 

reevaluación cognitiva y a disminuir de forma muy leve el uso de la supresión emocional en los 

estudiantes evaluados. 

Quinta. La autoeficacia académica y la regulación emocional no presentan diferencias 

significativas según el sexo de los estudiantes. Estos resultados indican que tanto hombres como 

mujeres muestran niveles similares de confianza en sus capacidades y utilizan estrategias 
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emocionales de manera equivalente, lo que sugiere que el género no actúa como un factor 

diferenciador. 

Sexta. La autoeficacia académica y la regulación emocional no presentan diferencias 

significativas según el año de estudios. Esto sugiere que ambos constructos conservan una relativa 

estabilidad a lo largo del recorrido universitario, evidenciando un desarrollo consistente de estos 

recursos psicológicos en los estudiantes. 

Séptima. La autoeficacia académica y la regulación emocional no presentan diferencias 

significativas según el desempeño académico. Estos hallazgos indican que la percepción de 

competencia y la gestión emocional se mantienen homogéneas, evidenciando que otros 

determinantes podrían influir en el desarrollo de estos constructos. 
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Sugerencias 

Primera. Promover el fortalecimiento del desarrollo de la autoeficacia académica y la 

regulación emocional dentro de la formación de los estudiantes universitarios de diferentes 

carreras, considerando su importancia en los procesos académicos, la adaptación y favorecer su 

formación integral. 

Segunda.  Favorecer e incorporar estrategias de acompañamiento y orientación estudiantil 

que permitan el establecimiento de metas, desarrollo de la confianza en las capacidades propias y 

adecuado manejo de las exigencias académicas y emocionales. 

Tercero.  Considerar el desarrollo de recursos socioemocionales dentro de la formación 

universitaria, considerando estrategias relacionadas con la reevaluación cognitiva, la adecuada 

expresión emocional y manejo de situaciones de estrés. 

Cuarta.  Considerar en futuras investigaciones que incluyan a estudiantes de diferentes 

carreras y universidades, con el propósito de ampliar la evidencia en la comprensión de la relación 

entre autoeficacia académica y la regulación de las emociones. 

 



59  

Limitaciones 

Se identifican limitaciones relacionadas con la muestra; en primer lugar, el estudio se 

realizó en una universidad privada de Arequipa, lo que podría restringir la generalización de los 

resultados a otros contextos educativos y socioculturales; esta limitación podría superarse 

ampliando la muestra a distintas universidades y regiones; en segundo lugar, la muestra estuvo 

conformada únicamente por estudiantes de Psicología, lo que constituye una condición particular 

debido a su formación en competencias vinculadas a la autoeficacia académica y la regulación 

emocional, por lo que se sugiere incluir estudiantes de diversas carreras para futuras 

investigaciones. 

Por último, la generalización de los resultados se encuentra condicionada por el contexto 

cultural y educativo en el que se desarrolló el estudio, correspondiente a Arequipa, así como por el 

hecho de haberse realizado únicamente con estudiantes universitarios; en este sentido, los hallazgos 

podrían ser más pertinentes para contextos con características similares, por lo que su extrapolación 

a otras realidades educativas o niveles formativos debe considerarse de manera referencial; en 

consecuencia, se sugiere que futuras investigaciones amplíen la diversidad de muestras y contextos, 

a fin de contrastar y fortalecer la validez de los resultados obtenidos. 
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Anexos 

Anexo 1. Consentimiento informado 

 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

Estimado participante: 

Por medio de la presente se le invita a participar de forma voluntaria en la 

investigación titulada: “Autoeficacia académica y regulación emocional en 

estudiantes de psicología de una universidad privada de Arequipa“ que se 

realiza como parte de los requisitos para optar por el título profesional de 

Psicología. 

La presente investigación se propone evaluar la autoeficacia académica y la 

regulación emocional en estudiantes universitarios. Los datos ayudarán a 

comprender mejor las habilidades y percepciones que los estudiantes tienen 

sobre su desempeño académico y manejo de emociones, las cuales formarán 

parte de una base para futuras intervenciones o programas de apoyo. Al 

participar de este formulario, autorizas el uso de tus respuestas para fines 

investigativos dentro de la universidad. Tus datos serán tratados de forma 

confidencial y no se compartirán con terceros. Es importante que respondas 

con total sinceridad para asegurar la precisión de los resultados. De antemano, 

agradecemos tu participación. 

Declaro que he leído y comprendido la información presentada 

anteriormente y que participo de manera libre y voluntaria. 
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Anexo 2. Ficha sociodemográfica 
 

1.  Edad: 

FICHA DE DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS 

años 

2. Sexo: ☐ Masculino ☐ Femenino 

 

3. Año de estudios: 

 

4. Se encuentra actualmente en el tercio superior: ☐ Si ☐ No 

Firma 

¡Muchas gracias por tu participación! Tu colaboración contribuye al entendimiento de 

cómo la autoeficacia académica y la regulación emocional influyen en el bienestar y 

desempeño de los estudiantes. 
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Anexo 3. Escala de autoeficacia percibida especifica de situaciones académicas (EAPESA) 
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Anexo 4. Cuestionario de regulación emocional (ERQ-P) 
 




