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Resumen
El estudio de los factores no cognitivos que influ-

yen en el éxito académico se ha posicionado como un 
tópico de creciente interés para la investigación educativa. 
En este marco, este estudio se propone el objetivo de 
examinar la relación entre el rendimiento académico 
universitario y dos factores no cognitivos específicos: 
la autoeficacia y la procrastinación académica. De igual 
manera, se explora el rol mediador que la procrastinación 
académica desempeña en la relación entre la autoeficacia 
y el rendimiento académico. El estudio cuantitativo se rea-
lizó en el contexto ecuatoriano y se basó en una muestra 
conformada por 788 estudiantes matriculados en univer-
sidades públicas y privadas del Distrito Metropolitano de 
Quito. La estrategia analítica consistió en la formulación 
de modelos de ruta, fundamentados en la metodología 
de ecuaciones estructurales. Los principales resultados del 
análisis empírico son los siguientes: a) tanto la autoeficacia 
como la procrastinación académica afectan directamente 
el desempeño académico de los estudiantes universita-
rios; b) la autoeficacia se relaciona indirectamente en el 
rendimiento académico a través de la procrastinación 
académica; c) estos factores no cognitivos son más deter-
minantes para el desempeño estudiantil en la etapa inicial 
de carrera, especialmente en el caso de universidades 
privadas. Finalmente se discuten las implicaciones de los 
hallazgos efectuados, considerando el desarrollo poten-
cial de estrategias de promoción del éxito académico 
mediante intervenciones que favorezcan el sentido de 
autoeficacia y la autorregulación del estudiantado. 

Descriptores: Rendimiento académico, procrasti-
nación académica, autoeficacia, autorregulación académi-
ca, universidad, Ecuador.

Abstract
The study of non-cognitive factors that influ-

ence academic success has become a topic of growing 
interest in educational research. In this framework, 
the present study aims to examine the relationship 
between university academic performance and two 
specific non-cognitive factors: self-efficacy and aca-
demic procrastination. Similarly, the mediating role 
that academic procrastination plays in the relationship 
between self-efficacy and academic performance is 
explored. The quantitative study was conducted in 
the Ecuadorian context and was based on a sample 
of 788 students enrolled in public and private uni-
versities in the Metropolitan District of Quito. The 
analytical strategy consisted on the formulation of 
path models, based on the methodology of structural 
equations. The main results of empirical analysis are: 
a) both self-efficacy and academic procrastination 
directly affect the academic performance of university 
students; b) self-efficacy is indirectly related to aca-
demic performance through academic procrastination; 
c) these non-cognitive factors are more determinant 
for student performance in the early career stage, 
especially in the case of private universities. Finally, the 
implications of the findings are discussed, considering 
the potential development of strategies to promote 
academic success through interventions that favor the 
students’ sense of self-efficacy and self-regulation. 

Keywords: Academic performance, academic 
procrastination, self-efficacy, academic self-regulation, uni-
versity, Ecuador.
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1	 Introducción y estado de  
la cuestión 

El sistema de educación superior constituye un 
indicador de gran importancia para un país, 
pues representa desarrollo y evolución en todos 
los ámbitos de una sociedad. En especial con la 
educación universitaria, los gobiernos enfrentan 
grandes desafíos en cuanto al cumplimiento de 
mínimos estándares de calidad (González-Zabala 
et al., 2017). En el contexto de América Latina se 
reconocen cambios significativos durante las 
últimas décadas: una creciente demanda de la 
población por acceder a la educación superior, 
incremento en la cantidad de universidades, 
apertura de nuevas carreras y un interés cada 
vez mayor por el desarrollo de la investigación 
científica (Jara-López y Vargas-Jiménez, 2016). 
Estas tendencias han incidido en que los países 
de la región se preocupen por establecer meca-
nismos de control para dar seguimiento a las 
Instituciones de Educación Superior (IES), por 
medio de proceso de evaluación y acreditación 
que permitan medir la calidad de los servicios 
que ofertan (Rojas, 2011; Véliz Briones, 2018). 

Para el caso ecuatoriano esta realidad no 
es diferente, pues desde finales de la década del 
2000 se configuró una política pública orientada 
a asegurar la gratuidad en la educación superior 
pública, estandarizar el proceso de acceso a la 
misma, y evitar una disminución en la calidad 
de los programas de estudio de tercer nivel 
en general (Quinatoa-Andrango, 2019; Rojas, 
2011). Con la instauración de la Constitución de 
2008 se creó la Secretaría Nacional de Educación 
Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación 
(SENESCYT), organismo encargado de imple-
mentar el Sistema Nacional de Nivelación y 
Admisión (SNNA) que se ocuparía de la evalua-
ción y asignación de cupos de acceso a carreras 
de pregrado en universidades públicas, median-
te la aplicación del Examen Nacional para la 
Educación Superior (ENES). Desde entonces, y 
aunque ha experimentado una serie de modi-
ficaciones, la prueba de ingreso a la educación 

superior se ha mantenido hasta actualidad como 
un requisito obligatorio para acceder a la univer-
sidad pública (Zambrano, 2016). 

Cabe mencionar que, desde su concep-
ción, este tipo de examen buscaba promover la 
meritocracia mediante un proceso de ingreso 
que posibilite al estudiantado alcanzar un cupo 
en la carrera y universidad pública de su prefe-
rencia, garantizando a los actores del SNNA el 
derecho de acceder y permanecer en la educación 
superior en condiciones de igualdad de opor-
tunidades (Jara-López y Vargas-Jiménez, 2016). 
Sin embargo, el cumplimiento de este propósito 
no ha sido totalmente satisfactorio, prevalecien-
do desigualdades en términos de preparación 
para el examen que normalmente favorecen a 
los aspirantes graduados en colegios privados, 
quienes además suelen acceder en mayor medida 
a cursos preparatorios (Tobar-Pesántez y Solano- 
Gallegos, 2018). En consecuencia, un número 
importante de aspirantes, principalmente prove-
nientes de bachillerato público, tienden a expe-
rimentar dificultades para lograr un puntaje 
que les permita acceder a su carrera preferente, 
debiendo optar por una carrera alternativa en las 
universidades públicas o costear una universidad 
privada (Zambrano, 2016). Así, las IES privadas 
se convirtieron en un receptáculo de estudiantes 
que quedaron sin su primera opción de carrera 
y aquellos que no alcanzaron el puntaje mínimo 
para ninguna carrera (Ruiz et al., 2018).

Puesto que la matrícula en universidades 
privadas se ha nutrido, en parte importante, 
por estudiantes que tuvieron como primera 
opción a programas de estudio de universida-
des públicas, resulta común que para este tipo 
de establecimientos se agudicen los problemas 
de incompatibilidad vocacional en la elección 
de carrera que realizan los y las estudiantes. 
Según el estudio efectuado por Zumárraga et 
al. (2017) en una universidad privada ecuato-
riana de alcance nacional, cerca del 24 % de 
estudiantes escoge una carrera que no se ajusta 
a sus preferencias profesionales. Esta problemá-
tica de corte vocacional constituye uno de los 
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principales factores que incide sobre la deserción 
estudiantil en la educación superior (Castro et 
al., 2016). Tomando cifras del Banco Mundial, 
a nivel de Latinoamérica y el Caribe, el aban-
dono universitario en personas de 25 a 29 años, 
durante la última década, ha sido de alrededor 
del 21%, ascendiendo al 30 % para el caso de 
Ecuador (Ferreyra et al., 2017). En este sentido, la 
literatura especializada coincide en identificar al 
rendimiento académico como un determinante 
fundamental del fracaso y abandono estudiantil 
de programas de estudio de tercer nivel (Díaz-
Peralta, 2008). 

Si bien el rendimiento académico univer-
sitario tradicionalmente se ha vinculado al cono-
cimiento de contenidos y habilidades académicas 
que los y las estudiantes poseen, aspectos que en 
gran medida están condicionados por la calidad 
de la educación recibida a nivel medio, una parte 
importante de este desempeño académico se 
encuentra explicado por factores no cognitivos, 
conocidos también como factores no académi-
cos, habilidades blandas (soft skills) o factores 
psicosociales (Farruggia et al., 2018). En este sen-
tido, el metaanálisis desarrollado por Robbins et 
al. (2004), a partir de la acumulación de eviden-
cia empírica de 109 investigaciones relevantes, 
revela que los factores no cognitivos explican en 
mayor medida la variabilidad del rendimien-
to académico en estudiantes universitarios, a 
comparación con predictores académicos más 
tradicionales como el estatus socioeconómico, 
calificación promedio en el colegio o pruebas 
estandarizadas de conocimiento. Asimismo, los 
factores no cognitivos muestran la ventaja de 
ser potencialmente maleables vía intervencio-
nes concretas, posibilitando que instituciones 
educativas y profesorado ejerciten dichos atri-
butos individuales mediante diferentes estra-
tegias, aplicadas especialmente en el contexto 
del aula de clase, mejorando así la capacidad de 
aprendizaje del estudiantado (Allen et al., 2009; 
Farrington et al., 2012). 

No obstante, aunque la investigación edu-
cativa ha demostrado un creciente interés por 

estudiar la relación entre factores no cognitivos 
y rendimiento académico, así como sus impli-
caciones prácticas, existen aún vacíos de conoci-
miento en torno a la forma en que estas variables 
no académicas interactúan, y se entrelazan, para 
influir en el desempeño académico de los estu-
diantes universitarios (Farrington et al., 2012). 
Entre los factores no cognitivos abordados por 
la literatura educativa centrada en el ámbito 
universitario, la autoeficacia y la procrastinación 
han recibido una atención relativamente alta. En 
consecuencia, y considerando los vacíos de cono-
cimiento antes mencionados, esta investigación 
tiene como objetivo estudiar el efecto de la auto-
eficacia y la procrastinación académica sobre 
el rendimiento académico en estudiantes uni-
versitarios, además de explorar el rol mediador 
que la procrastinación académica desempeña 
en la relación entre autoeficacia y rendimiento 
académico. Asimismo, situando el estudio en el 
contexto ecuatoriano, y dada la problemática 
vocacional en la elección de carrera que aqueja 
mayormente a las universidades privadas, este 
trabajo se propone indagar si la relación entre 
autoeficacia, procrastinación y rendimiento aca-
démico se modifica al comparar entre estudian-
tes de primeros niveles de carrera pertenecientes 
a las IES públicas y privadas. 

1.1	 Autoeficacia, procrastinación y 
rendimiento académico

La literatura disponible ha situado a la autoefi-
cacia y la procrastinación como constructos que 
pueden predecir de manera significativa el rendi-
miento académico (Kim y Seo, 2015; Rodríguez-
Durán y Barraza-Macías, 2017). De acuerdo con 
los estudios realizados, se ha evidenciado que 
un buen desempeño académico no puede ser 
garantizado solo por la capacidad intelectual de 
los individuos, pues la acción de otras variables 
no cognitivas puede determinar un desempeño 
diferente en dos estudiantes con el mismo grado 
de conocimiento y habilidad académica (Ruiz-
Dodobara, 2017).
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Por autoeficacia se define al conjunto de 
creencias que el individuo tiene sobre sus propias 
capacidades para actuar de la manera requerida 
para el logro de resultados esperados (Bandura, 
1997). En el plano educativo, la autoeficacia 
constituye un fuerte predictor del rendimiento 
académico universitario y consiste en la creencia 
personal de un estudiante sobre su capacidad 
para desempeñar con éxito las actividades acadé-
micas que le son requeridas (Rodríguez-Durán 
y Barraza-Macías, 2017; Alegre, 2014). Esto se 
vería reflejado al observar que estudiantes con un 
alto nivel de expectativas de autoeficacia gene-
ran un alto rendimiento académico, y viceversa 
(Contreras et al., 2005). Asimismo, estudiantes 
que gozan de un alto nivel autoeficacia tenderán 
a evaluar sus capacidades de manera positiva a 
largo plazo, lo que derivará en la culminación de 
estudios (Navarro-Charris et al., 2017). 

Por su parte, la procrastinación acadé-
mica hace referencia al patrón de conducta 
caracterizado por la postergación de tareas, con 
el conocimiento previo de que tal comporta-
miento traerá repercusiones o consecuencias 
negativas (Angarita-Becerra, 2012). Asimismo, 
quien procrastina experimenta malestar subjeti-
vo (ansiedad, culpa, etc.) al ser consciente de las 
repercusiones desfavorables producidas por sus 
tácticas de postergación (Przepiorka et al., 2016). 

Dentro del ámbito universitario, la pro-
crastinación se ha considerado como un tipo de 
conducta irracional, deliberada y contraprodu-
cente para el desempeño académico, siendo cau-
sada principalmente porque la tarea a realizarse 
resulta aversiva y desagradable para el estudiante 
(Álvarez-Blas, 2010), motivo por el cual tende-
rá a retrasar su desarrollo, dejarla para último 
minuto o incumplir en la entrega dentro del 
tiempo establecido (Chan-Bazalar, 2011). Entre 
las consecuencias negativas que la procrastina-
ción académica genera, se puede encontrar repi-
tencia de asignaturas, bajo rendimiento y deser-
ción académica (Garzón-Umerenkova y Gil-
Flores, 2017). En relación con la acumulación 
de evidencia empírica, el meta análisis efectuado 

por Kim y Seo (2015), a partir de 33 estudios 
relevantes sobre el tema, respalda la existencia de 
una relación negativa y consistente, especialmen-
te en América y Europa, entre la procrastinación 
académica y el rendimiento académico. 

1.2	 Autoeficacia y rendimiento aca-
démico: el rol mediador de la 
procrastinación académica

Si bien la investigación empírica ha proporciona-
do abundante evidencia en cuanto a los efectos 
que la autoeficacia y procrastinación académi-
ca producen sobre el rendimiento académico, 
queda aún por entender la forma en que estos 
factores no cognitivos se articulan para afectar 
el desempeño de los estudiantes universitarios 
(Farrington et al., 2012). En este sentido, se pro-
pone la hipótesis de que la procrastinación aca-
démica opera como un mediador de la relación 
entre la autoeficacia y el rendimiento académi-
co. Como se expuso en el anterior apartado, la 
procrastinación académica es un claro predictor 
negativo del rendimiento académico de los estu-
diantes universitarios, pero a su vez, esta dilación 
recurrente de tareas y responsabilidades acadé-
micas puede explicarse, en parte, como el resul-
tado de bajos niveles de autoeficacia. Al respecto, 
existe un amplio consenso teórico al concebir 
a la conducta procrastinadora como un fallo 
autorregulatorio (Chan-Bazalar, 2011; Ferrari, 
2001; Garzón-Umerenkova y Gil-Flores, 2017), 
sin embargo, esta perspectiva resulta incompleta, 
pues deja de lado el elemento motivacional que 
posibilita que una persona se autorregule efecti-
vamente y evite incurrir en patrones de posterga-
ción de actividades. 

Es en este punto donde la autoefica-
cia adquiere un rol fundamental, pues para la 
implementación de procesos autorregulatorios 
de aprendizaje no basta con conocer sobre las 
estrategias cognitivas y metacognitivas que pue-
den utilizarse, se requiere también contar con 
la suficiente confianza para ejecutarlas y soste-
nerlas en el tiempo (Bandura, 1997; Klassen et 
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al., 2008). En otras palabras, para que un indi-
viduo pueda seleccionar estrategias adecuadas 
de aprendizaje, evaluar su propio conocimiento, 
automonitorear y comprender la importancia 
del uso de estrategias concretas, primero requiere 
de la firme creencia en que podrá gestionar esos 
elementos para impulsar su aprendizaje (Klassen 
et al., 2008). En este sentido, la autoeficacia para 
autorregularse, entendida como las creencias 
individuales en la propia capacidad para emplear 
estrategias autorregulatorias (Usher y Pajares, 
2008), es clave para que el estudiante pueda hacer 
frente a las demandas de la formación académi-
ca, favoreciendo la implementación sistemática 
de las habilidades y estrategias necesarias para 
controlar y organizar de forma más autónoma su 
proceso de aprendizaje. 

Así, la falta de confianza en la propia 
capacidad para autorregularse conduce a fallos 
en la aplicación de estrategias de autorregulación 
del aprendizaje, lo cual a su vez desemboca en 
conductas de procrastinación académica. Por 
su parte, la autoeficacia para autorregularse 
constituye una forma específica de autoeficacia 
(Zuffianò et al., 2013), por lo cual se ha encon-
trado una asociación positiva entre autoeficacia 
general y autoeficacia para autorregularse (Usher 
y Pajares, 2008). 

Con base en la argumentación teórica 
desarrollada, es factible proponer que la procras-
tinación académica actúa como un mediador 
de la relación entre la autoeficacia y el rendi-
miento académico. El sentido de autoeficacia 
permite que el estudiante se sienta capaz para 
desempeñar actividades de distinto tipo y favo-
rece la motivación respecto a la realización 
autorregulada de las tareas y cursos de acción 
necesarios para lograr sus metas de aprendizaje 
(Ruiz-Dodobara, 2017), lo que derivará en una 
conducta menos procrastinadora y por ende, una 
mayor probabilidad de rendimiento académico 
exitoso (Álvarez-Blas, 2010; Güngör, 2020). 

Finalmente, al situar el estudio de la rela-
ción entre autoeficacia, procrastinación y rendi-
miento académico en el contexto universitario 

de Ecuador, resulta pertinente tomar en cuenta la 
realidad diferenciada que universidades privadas 
y públicas experimentan en torno a sus procesos 
de matrícula e ingreso de nuevos estudiantes, 
producto del examen de acceso a la educación 
superior vigente. Como se había señalado, puesto 
que las universidades privadas en muchos casos 
terminan desempeñando un rol de absorción para 
aquellos estudiantes que no logran un cupo en la 
universidad pública (Ferreyra, 2017), este tipo de 
establecimientos enfrentan mayores problemas de 
tipo vocacional en las elecciones de carrera que 
realizan sus estudiantes. Lo dicho, sumado a las 
tensiones y dificultades propias de la transición 
desde la educación secundaria hacia el ámbito 
universitario (Páramo-Fernández et al., 2017), 
permitiría suponer que los problemas de desem-
peño académico, ligados a cuestiones de autoefi-
cacia y procrastinación académica, se intensifican 
en los niveles iniciales de formación universitaria, 
principalmente en aquellos estudiantes que per-
tenecen a establecimientos privados. Esto último 
debido a que es más probable que un estudiante 
que carece de afinidad vocacional con la carrera 
elegida se sienta poco autoeficaz para afrontar 
sus estudios universitarios (Wessel et al., 2008). 
De lo expuesto, este trabajo se plantea explorar 
si la relación entre autoeficacia, procrastinación 
y rendimiento académico, en la etapa inicial de 
carrera, experimenta cambios al comparar entre 
universidades públicas y privadas. 

1.3	 Hipótesis y pregunta de 
investigación

Hipótesis 1 (H1). La autoeficacia se relacio-
na positivamente con el rendimiento académico.

Hipótesis 2 (H2). La autoeficacia se rela-
ciona negativamente con la procrastinación 
académica. 

Hipótesis 3 (H3). La procrastinación aca-
démica se relaciona negativamente con el rendi-
miento académico.
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Hipótesis 4 (H4). La procrastinación aca-
démica actúa como un mediador de la relación 
entre autoeficacia y rendimiento académico.

Pregunta 1 (P1). ¿En qué medida la rela-
ción entre autoeficacia, procrastinación acadé-
mica y rendimiento académico se modifica al 
comparar entre universidades públicas y priva-
das, considerando los primeros niveles de forma-
ción profesional?

2	 Metodología 

2.1	 Participantes y procedimiento

Para el estudio empírico se contó con la participa-
ción de 788 estudiantes universitarios del Distrito 
Metropolitano de Quito (DMQ), Ecuador. El pro-
cedimiento de muestreo utilizado fue por conve-
niencia, introduciéndose cuotas de sexo y tipo de 
universidad (pública/privada). El 50.6 % de los 
participantes fueron mujeres y el restante 49.4 % 
hombres. La edad promedio de la muestra fue de 
21.1 años (DT = 2.77). El 56.3 % de los estudian-
tes pertenece a universidades públicas y el 43.7 % 
a establecimientos privados. Asimismo, el 72.7 % 
de los participantes reportó ingresos familiares 
menores o iguales a 1576 USD (4 Salarios Básicos 
Unificados). En cuanto al nivel de estudios cursa-
do, el 56.0 % de los participantes se encontraba 
matriculado en los primeros niveles de carrera 
(1-3), el 27.9 % en los niveles medios (4-6) y el 
restante 16.1 % se encontraba en la etapa final de 
sus respectivos programas de estudio (7° nivel en 
adelante). 

La recolección de datos se llevó a cabo 
mediante la aplicación de una encuesta general 
sobre conductas académicas desarrollada por el 
Grupo de Innovación Educativa de Orientación 
Vocacional y Profesional de la Universidad 
Politécnica Salesiana, Sede Quito (GIEOVP-
UPS). El levantamiento de información se efec-
tuó de manera presencial durante junio y julio 
de 2019. En relación con las consideraciones éti-

1	 Los criterios de referencia recomendados para concluir que un modelo factorial posee un ajuste aceptable a los datos son: CFI, IFI ≥ .90; 
AGFI ≥ .85; SRMR < .10 (Byrne, 2010; Schermelleh-Engel., 2003). 

cas, este trabajo investigativo tomó una serie de 
recaudos a fin de proteger los derechos y garan-
tías de los participantes, en apego a los prin-
cipios éticos establecidos por la Asociación de 
Psicología Americana (American Psychological 
Association, 2017). Dichas acciones consistieron 
en asegurar la anonimidad de los participan-
tes evitando solicitar nombres o cualquier otra 
información identificativa, establecer y comuni-
car los debidos protocolos de confidencialidad 
respecto al manejo de los datos obtenidos, socia-
lizar adecuadamente los objetivos del estudio y 
solicitar un consentimiento voluntario previo. 

2.2	 Instrumentos y mediciones

Autoeficacia: se midió a través de la Escala de 
Autoeficacia General (EAG) formulada por Alegre 
(2013), misma que consta de 20 ítems relacionados 
con la autopercepción que, en términos generales, 
un estudiante universitario tiene sobre sus capa-
cidades para desarrollar acciones adecuadas para 
el logro de metas o la resolución de problemas. 
Los reactivos de la EAG cuentan con una escala de 
valoración tipo Likert con opciones de respues-
ta que van desde 1 [Totalmente en desacuerdo] 
hasta 5 [Totalmente de acuerdo]. Mediante Análisis 
Factorial Confirmatorio (AFC) se verificó que la 
EAG posee una estructura unidimensional, obte-
niéndose un ajuste adecuado a los datos para un 
modelo unifactorial: χ² = 942.81 [p < .001]; índi-
ce de ajuste comparativo [CFI] = .91; índice de 
ajuste incremental [IFI] = .91; índice ajustado de 
bondad de ajuste [AGFI] = .86; raíz estandarizada 
del residuo cuadrático promedio [SRMR] = .043.1 
El índice de autoeficacia se obtuvo calculando la 
sumatoria de los puntajes-ítem de la EAG (Rango 
teórico [20-100]; M = 77.63; DT = 11.97; α = .94). 

Procrastinación académica: para su medi-
ción se utilizó la Escala de Procrastinación 
Académica (EPA) desarrollada por Busko (1998), 
considerando la versión validada para el con-
texto universitario ecuatoriano por Zumárraga-
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Espinosa y Cevallos-Pozo (2021). La EPA, en este 
caso, está constituida por 12 reactivos: tres para 
la dimensión Postergación de Actividades y nueve 
para el factor Autorregulación Académica. Los 
ítems de la EPA emplean una escala de valora-
ción de 5 puntos, que va desde 1 [Nunca] hasta 5 
[Siempre]. Según el AFC efectuado, la EPA cuenta 
con validez factorial para el modelo bi-dimen-
sional establecido, reportándose indicadores de 
bondad de ajuste satisfactorios: χ² = 234.61 [p < 
.001]; CFI = .93; IFI = .93; AGFI = .93; SRMR 
= .066. Considerando las recomendaciones de 
Zumárraga-Espinosa y Cevallos-Pozo (2021) a 
favor de la utilización de un índice global de 
procrastinación académica, combinando las dos 
dimensiones de la EPA, se procedió a obtener 
dicho índice de modo aditivo, sumando el punta-
je de todos los ítems que integran la EPA (Rango 
teórico [12-60]; M = 29.78; DT = 6.94; α = .81). 

Rendimiento académico: se consultó, 
mediante un reactivo, el desempeño académico 
autopercibido por los y las estudiantes. Para ello, 
se solicitó al grupo participante que calificara 
su propio rendimiento durante los dos últimos 
periodos académicos, contemplando una escala 
de valoración que va desde 1 [Muy malo] hasta 
10 [Sobresaliente] (M = 7.49; DT = 1.13). 

Variables de control: el sexo, la edad y el 
ingreso familiar reportado por los y las partici-
pantes se incluyen como variables de control al 
momento de evaluar empíricamente las hipótesis 
y pregunta de investigación del estudio. 

2.3	 Análisis de datos

La estrategia analítica utilizada consistió en la for-
mulación de modelos de ruta (path models), basa-
dos en la metodología de ecuaciones estructura-
les, y una estimación de parámetros por máxima 
verosimilitud. En consonancia con dicha técnica 
estadística, se plantea un modelo hipotético-teó-
rico de mediación simple y parcial, para así exa-
minar las hipótesis y pregunta de investigación. En 
todos los análisis de ecuaciones estructurales, las 
variables de interés se residualizaron con respec-

to a las variables de control (sexo, edad, ingresos 
familiares), esto con el propósito de neutralizar 
potenciales efectos de confusión que puedan dis-
torsionar los resultados. Para la estimación de 
efectos indirectos se empleó el método de remues-
treo (bootstrap), empleando 5000 submuestras e 
intervalos de confianza al 95%. El software esta-
dístico utilizado fue AMOS 23. 

3	 Resultados

3.1	 Autoeficacia, procrastinación 
académica y rendimiento 
académico

Los resultados del modelo de ruta, correspon-
diente al modelo de mediación hipotetizado, se 
muestran en el figura 1. Los indicadores de bon-
dad de ajuste muestran que el modelo presenta 
un ajuste aceptable a los datos: χ² = 21.25 [p < 
.01]; CFI = .93; IFI = .94; AGFI = .97; SRMR = 
.035. En primer lugar, la autoeficacia se relaciona 
de forma positiva y significativa con el rendi-
miento académico (β = .20; p < .001), lo cual 
brinda soporte empírico para H1. Como se espe-
raba, los estudiantes universitarios que sienten 
más confianza en sus capacidades para resolver 
tareas de cualquier tipo, tienden a reportar nive-
les más altos de rendimiento académico. En con-
traste, la autoeficacia se relaciona negativamente 
con la procrastinación académica (β = -.34; p < 
.001). De esta manera, pudo observarse que los y 
las participantes más autoeficaces se encuentran 
menos propensos a procrastinar intensamente, 
comparado a quienes registran niveles bajos de 
autoeficacia (H2 verificada). 

Por otro lado, H3 también cuenta con res-
paldo empírico, pues la procrastinación acadé-
mica produce un efecto negativo y significativo 
sobre el rendimiento académico (β = -.22; p < 
.001). Implicando que los y las estudiantes que 
procrastinan más frecuentemente, en relación 
con sus tareas y actividades académicas, tienden 
a su vez a reportar peor desempeño académico. 
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Figura 1

Modelo de mediación simple parcial: Autoeficacia, procrastinación académica y rendimiento académico

Nota: ***p < .001. Se reportan los coeficientes de regresión estandarizados. Indicadores de bondad de 
ajuste del modelo: χ² = 21.25 [p < .01]; CFI = .93; IFI = .94; AGFI = .97; SRMR = .035. R² Procrastinación 
académica = 12,5 %; R² Rendimiento académico = 13,5 %. Datos recolectados por el GIEOVP-UPS, Sede-
Quito, durante 2019. 

En cuanto a H4, el análisis del efecto 
indirecto de la autoeficacia sobre el rendimiento 
académico, mediado por la procrastinación aca-
démica, arrojó un resultado positivo y significa-
tivo (β = .075; p < .001). Dado que se trata de un 
efecto indirecto estandarizado, esto significa que 
si la autoeficacia de un estudiante aumenta en +1 
desviación estándar, esto producirá, por medio 
de una reducción en la procrastinación académi-
ca, un aumento aproximado de +.075 desviacio-
nes estándar en su rendimiento académico. 

3.2	 El caso de estudiantes de prime-
ros niveles: una lectura compa-
rativa por tipo de universidad

Con el objetivo de explorar si las relaciones de 
interés se modifican en la etapa inicial de for-
mación universitaria, se procedió a concentrar 
el análisis únicamente en aquellos estudiantes 
que se encontraban cursando los primeros tres 
niveles de sus respectivas carreras universitarias 
(N = 441). Considerando esta submuestra, se 
ejecutó nuevamente el modelo de ruta evaluado 

en la sección anterior, diferenciando entre estu-
diantes de universidades públicas y privadas. Así, 
los resultados del análisis efectuado se presentan 
en la figura 2. 

Con respecto a PI, puede observarse que, 
en promedio, las relaciones entre las variables 
de interés tienden a intensificarse en los pri-
meros niveles de carrera, especialmente en el 
caso del efecto directo de la autoeficacia sobre el 
rendimiento académico. Además, considerando 
la etapa inicial de carrera, el efecto indirecto 
de la autoeficacia en el rendimiento académi-
co, mediado por la procrastinación académica, 
resulta ser superior en estudiantes universitarios 
pertenecientes a establecimientos privados (β 
= .136; p < .001), a comparación de quienes 
estudian en universidades públicas (β = .045; p < 
.05). Esto sugiere que el impacto directo, e indi-
recto (a través de la procrastinación académica), 
que la autoeficacia ejerce sobre el desempeño 
académico resulta más importante en la etapa 
inicial de formación universitaria, principalmen-
te en el caso de quienes estudian en estableci-
mientos privados (R² = 20,9 %). 
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Figura 2

Modelos de ruta: universidades privadas vs universidades públicas: etapa inicial de carrera

Nota: ***p < .001; *p < .05. Se reportan los coeficientes de regresión estandarizados. Universidades 
privadas [N = 198]: χ² = 14.42 [p < .05]; CFI = .92; IFI = .92; AGFI = .92; SRMR = .059; R² Procrastinación 
académica = 24,0 %; R² Rendimiento académico = 20,9 %. Universidades públicas [N = 243]: χ² = 16.26 
[p < .05]; CFI = .84; IFI = .86; AGFI = .93; SRMR = .056; R² Procrastinación académica = 12,7 %; R² 
Rendimiento académico = 11,4 %.

Datos recolectados por el GIEOVP-UPS, Sede-Quito, durante 2019. 

4	 Discusión y conclusiones 

Esta investigación tuvo como objetivo estudiar 
la relación entre autoeficacia, procrastinación y 
rendimiento académico en estudiantes univer-
sitarios de Ecuador. Al respecto, los hallazgos 
derivados del modelo de mediación simple par-
cial analizado, que se enmarcan en el contexto 
ecuatoriano, proporcionan evidencia confirma-
toria para la existencia de relaciones directas 
entre autoeficacia y procrastinación académica 
(negativa), autoeficacia y rendimiento académi-
co (positiva), al igual que entre procrastinación 

académica y rendimiento académico (negativa); 
tal y como se esperaba según los planteamien-
tos teóricos abordados inicialmente. La rela-
ción positiva reportada entre la autoeficacia y 
el rendimiento académico es consistente con 
H1 y coincide con estudios empíricos recientes, 
situados en el ámbito universitario, como los 
de Cantero et al. (2020) y Sadoughi (2018). Del 
mismo modo, H2 pudo soportarse empírica-
mente a partir del resultado negativo y significa-
tivo para el efecto de la autoeficacia sobre la pro-
crastinación académica, lo cual resulta compati-
ble con la evidencia recientemente aportada por 
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la literatura educativa (Dike y Emmanuel, 2019; 
Güngör, 2020). En cuanto a la relación negativa 
entre procrastinación académica y rendimiento 
académico, postulada en H3, los resultados esta-
dísticos favorables presentados, que posibilitaron 
verificar dicha hipótesis, son consonantes y se 
suman a los resultados reportados por la investi-
gación empírica reciente (Hidalgo-Fuentes et al., 
2021; Pekpazar et al., 2021). 

Sin embargo, además de los efectos direc-
tos encontrados, este trabajo se planteó con-
tribuir al entendimiento de la forma en que la 
autoeficacia y la procrastinación se relacionan 
entre sí para afectar el rendimiento académico 
universitario. En tal sentido, los resultados del 
análisis de mediación efectuado, son consisten-
tes con la tesis que sitúa a la procrastinación 
académica como una variable mediadora de la 
relación entre autoeficacia y rendimiento acadé-
mico, respaldando empíricamente la hipótesis 4 
(H4). Es así que además de influir directamente 
sobre el desempeño académico de estudiantes 
universitarios, el sentido de autoeficacia tam-
bién produce un efecto indirecto a través de la 
procrastinación académica. En otras palabras, 
parte de la afectación negativa que bajos nive-
les de autoeficacia producen en el desempeño 
académico universitario, se explica porque un 
sentido de autoeficacia débil conduce a intensi-
ficar comportamientos procrastinadores que, a 
su vez, desembocan en un empeoramiento en las 
calificaciones y resultados académicos. 

Por otra parte, en cuanto al contraste de 
este hallazgo con los resultados empíricos gene-
rados por otras investigaciones sobre el tema, 
cabe mencionar que, si bien este estudio aporta 
evidencia a favor del rol mediador de la procrasti-
nación académica en la relación entre autoeficacia 
y rendimiento académico, la exploración empírica 
de esta relación de mediación es aún bastante insi-
piente en la literatura actual. Sin embargo, cabe 
resaltar que el planteamiento de dicha hipótesis 
de mediación se basó en fundamentos teóricos 
(desarrollados en la sección inicial) y empíricos. 

Por el lado empírico, se tomaron como 
referencia los criterios básicos establecidos por la 

literatura especializada, los cuales sostienen que 
para que una relación de mediación exista, debe 
verificarse que la variable independiente influya 
en el mediador, y que, a su vez, el mediador afecte 
a la variable dependiente. Al respecto, la relación 
entre autoeficacia y procrastinación académica, 
asumiendo una dirección causal que posiciona 
a la autoeficacia como determinante de la pro-
crastinación, se respalda en evidencia empírica 
bastante sólida de carácter longitudinal (Ziegler 
y Opdenakker, 2018). Lo mismo sucede con la 
relación causal entre procrastinación académica 
y rendimiento académico, misma que también 
se soporta en evidencia acumulada de corte 
meta-analítico (Kim y Seo, 2015) y longitudinal 
(Gareau et al., 2019). 

Complementariamente, los datos examina-
dos sugieren que la autoeficacia y la procrastina-
ción académica influyen en mayor medida sobre 
el desempeño académico de aquellos estudiantes 
que se encuentran en los primeros niveles de 
carrera. De igual forma, los resultados del análisis 
comparativo indican que, en el caso específico 
de la etapa inicial de formación profesional, el 
rendimiento académico de estudiantes de las IES 
privadas tiende a verse más afectado por atributos 
individuales como la autoeficacia y la procrastina-
ción académica. Esto coincide con el planteamien-
to efectuado en torno a los desajustes vocacionales 
que perjudican, especialmente, las elecciones de 
carrera realizadas por estudiantes de universida-
des privadas, producto de la selectividad del pro-
ceso de acceso a la educación superior pública (vía 
examen de ingreso) y las dinámicas de absorción 
que, en respuesta, desarrollan los establecimientos 
privados frente a quienes no logran el cupo desea-
do en la universidad pública. 

Implicaciones, limitaciones y futuros estudios

Los resultados expuestos por esta investigación 
dan lugar a una serie de implicaciones prácticas 
en cuanto a la educación universitaria ecuato-
riana. Puesto que las evaluaciones de autoefica-
cia que realizan los y las estudiantes, de cara al 
afrontamiento de su vida universitaria, constitu-
yen un factor crítico para el éxito académico en la 
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etapa inicial de carrera, es pertinente que las IES, 
especialmente privadas, destinen esfuerzos para 
fortalecer sus programas de orientación voca-
cional y los respectivos procesos de inducción. 
Esto con el fin de incrementar la proporción de 
estudiantes que inician sus estudios con niveles 
adecuados de confianza en su propia capacidad 
para responder a las demandas académicas de su 
formación profesional. 

Por otro lado, podrían implementarse sis-
temas de diagnóstico inicial sobre hábitos de pro-
crastinación, mediante el uso de pruebas psico-
métricas debidamente validadas. De esta forma, 
sería factible detectar a estudiantes con este 
problema y aplicar acciones orientadas a ejer-
citar su habilidad para autorregularse, así como 
su motivación intrínseca sobre metas concretas 
y medibles. Tales intervenciones deben gozar de 
seguimiento por parte de los docentes a lo largo 
de toda la carrera, por lo cual también deben 
estar capacitados en este tipo de estrategias, de 
manera que puedan ayudar al estudiantado en 
la planificación óptima de sus actividades acadé-
micas y el reforzamiento de la confianza en que 
podrán llevarla a cabo satisfactoriamente. 

Finalmente, las IES podrían implementar, 
desde el inicio de la vida universitaria, cursos 
basados en estrategias de autorregulación que 
permitan al estudiantado desarrollar la habilidad 
para persistir en la culminación de sus tareas 
académicas, evitando la dilación en su realiza-
ción. Se podrían implementar estrategias como, 
por ejemplo, la división de tareas en subpartes 
que permitan percibirla de forma más sencilla, 
estimación del tiempo que cada tarea puede 
tomar, elaboración de listas u otros recursos que 
permitan dar seguimiento a las tareas completas 
y las que quedan por completar, preparación 
del material y el ambiente para el desarrollo de 
tareas, entre otras.

Con respecto a las limitaciones del estu-
dio, debe señalarse que, puesto que se utilizó 
un muestreo no probabilístico por conveniencia 
para el relevamiento de información, los hallaz-
gos aquí expuestos no pueden generalizarse a la 

totalidad de la población universitaria ecuatoria-
na. Por lo tanto, se recomienda que los futuros 
trabajos sobre el tema se basen en muestras 
probabilísticas de representatividad nacional. No 
obstante, el valor de una investigación de tono 
exploratorio como esta radica en detectar rela-
ciones relevantes entre las variables estudiadas, 
con el fin de que los resultados estadísticos pre-
sentados actúen como evidencia empírica inicial 
que oriente a futuros estudios hacia un entendi-
miento más profundo del tema, mediante dise-
ños de investigación más refinados y rigurosos, 
lo que incluye el uso de muestras probabilísticas, 
información longitudinal, e incluso abordajes de 
corte más experimental (Sarstedt et al., 2018). En 
consecuencia, se espera que próximas investiga-
ciones continúen revisando el modelo de media-
ción propuesto para contrastar con mayor rigor 
los resultados presentados. 
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