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Resumen 

El retorno a clases presenciales tras casi dos años de educación remota representa un desafío de 

adaptación para los estudiantes universitarios. Por ello, este estudio analiza la relación entre el 

manejo del tiempo y la procrastinación académica, así como el vínculo entre esta última con el 

estrés académico en estudiantes de pregrado en Lima Metropolitana. La muestra consistió en 

301 participantes, quienes completaron tres cuestionarios previamente validados en el contexto 

peruano: la Escala de Manejo de Tiempo (TMBS), el Inventario SISCO del estrés académico y 

la Escala de Procrastinación Académica (EPA). Una vez recopilados los datos, se analizaron 

las relaciones entre las variables a través de un modelo de ecuaciones estructurales y se 

compararon las medias por género mediante pruebas t. Los resultados mostraron que dos 

dimensiones del manejo del tiempo (Establecimiento de objetivos y Percepción de control del 

tiempo) predijeron las dimensiones de la procrastinación (Postergación de actividades y 

Autorregulación académica). Estas, a su vez, predijeron la percepción de estresores y síntomas 

físicos, psicológicos y comportamentales del estrés. Las regresiones significativas tuvieron una 

magnitud leve a fuerte. Además, se encontraron diferencias significativas por género: las 

mujeres reportaron un mayor uso de herramientas, preferencia por la organización y 

experimentaron más estresores y síntomas de estrés que los hombres. Las diferencias 

significativas tuvieron una magnitud pequeña a mediana. Se analizan las implicancias de estos 

resultados para las intervenciones educativas y se proponen recomendaciones para futuras 

investigaciones. 

Palabras clave: manejo del tiempo, procrastinación académica, estrés académico, estudiantes 

universitarios, modelo de ecuaciones estructurales 

 

  



 
 

   
 

Abstract 

The transition back to in-person classes after nearly two years of remote education presents an 

adaptation challenge for university students. Accordingly, this study examines the relationship 

between time management and academic procrastination, as well as the link between 

procrastination and academic stress in undergraduate students from Metropolitan Lima. The 

sample consisted of 301 participants who completed three questionnaires previously validated 

in the Peruvian context: the Time Management Behavior Scale (TMBS), the SISCO Academic 

Stress Inventory, and the Academic Procrastination Scale (EPA). Once the data were collected, 

the relationships between the variables were analyzed using a structural equation modeling 

approach, and gender differences were assessed through t-tests. The results indicated that two 

dimensions of time management (Goal Setting and Perception of Time Control) significantly 

predicted two dimensions of procrastination (Task Delay and Academic Self-Regulation), 

which, in turn, predicted the perception of stressors and physical, psychological, and behavioral 

stress symptoms. The significant regression coefficients ranged from moderate to strong in 

magnitude. Additionally, gender differences were found: women reported higher use of tools, 

greater preference for organization, and experienced more stressors and stress symptoms than 

men. The effect sizes of these differences ranged from small to medium. The implications of 

these findings for educational interventions are discussed, and recommendations for future 

research are proposed. 

Keywords: time management, academic stress, procrastination, college students, structural 

equation modeling 
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Introducción 

La transición a la educación virtual en las universidades peruanas, motivada por la 

pandemia del COVID-19 en el 2020, planteó considerables desafíos para la comunidad 

universitaria. Particularmente, los estudiantes se vieron confrontados con cambios imprevistos 

que afectaron negativamente su experiencia educativa: las interacciones sociales se vieron 

limitadas, percibieron una carga académica excesiva y experimentaron dificultades para 

concentrarse y mantener la motivación (García-Peñalvo et al., 2020; Mukhtar et al., 2020; Rahm 

et al., 2021; Vialart, 2020). Esta situación se extendió por alrededor de dos años, lo que pudo 

ocasionar experiencias recurrentes de estrés, ansiedad y frustración respecto a sus clases 

(González, 2020; Lovón & Cisneros, 2020). Así, el retorno a las clases presenciales en el 2022 

representó un nuevo desafío para los estudiantes, quienes ya presentaban niveles elevados de 

estrés académico (Alvarado & Berra, 2021; Jiménez, 2022). En este contexto, es crucial 

investigar factores como la gestión del tiempo y la procrastinación, que pueden contribuir a la 

disminución de efectos negativos como el estrés académico (Fostervold et al., 2022; Ragusa et 

al., 2023; Roster & Ferrari, 2020). 

La gestión del tiempo hace referencia a los esfuerzos de los estudiantes para organizar 

y utilizar su tiempo eficientemente, con el fin de lograr una meta en un determinado período de 

tiempo (Claessens et al., 2007; Koch & Kleinmann, 2002). Asimismo, se concibe como un 

proceso en el que los estudiantes se plantean metas claras y toman decisiones deliberadas, 

considerando su disponibilidad y verificando el uso de su tiempo (García-Ros et al., 2008; 

Macan, 1994, 1996; Pérez-González et al., 2003; Wolters et al., 2017). En cuanto a las 

propuestas teóricas acerca del manejo del tiempo, una de las que posee mayor evidencia es el 

modelo de Britton y Tesser (1991), quienes sugieren un modelo que aborda tres dimensiones. 

Se hace una distinción entre la planificación a corto plazo, es decir, la organización del tiempo 

en el día a día; la planificación a largo plazo, que supone la regulación de esfuerzos para lograr 

metas no inmediatas; y las actitudes sobre el tiempo, que hacen referencia a la percepción de 

los estudiantes acerca del control que tienen sobre su tiempo y si son capaces de utilizarlo de 

forma constructiva (Britton & Tesser, 1991). Posteriormente, Macan y colaboradores actualizan 

y amplían este modelo, proponiendo cuatro dimensiones (Macan, 1994, 1996; Macan et al., 

1990; Macan et al., 2010). Tres de ellas se refieren a procesos conductuales y una representa 

un proceso cognitivo (Claessens et al., 2004, 2007; Macan, 1994, 1996). Más recientemente, 

este instrumento ha sido validado en los contextos español y latinoamericano, corroborándose 
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la estructura factorial (García-Ros et al., 2008; García-Ros & Pérez-González, 2012; Garzón et 

al., 2017; Garzón & Gil, 2017c).  

Así, la primera dimensión, denominada “Establecimiento de objetivos y prioridades”, 

hace referencia a la inclinación y preferencia por seleccionar y priorizar aquellas tareas que 

permiten alcanzar los objetivos personales. La segunda dimensión “Herramientas para la 

gestión del tiempo” supone la aplicación de técnicas y estrategias específicas para organizar el 

tiempo, como el uso de listas de pendientes, agendas, horarios, entre otros recursos. La tercera, 

“Preferencias por la desorganización”, está vinculada con la forma en que se abordan las tareas 

académicas, sea de manera desordenada o con algún tipo de planificación. En contraste, la 

última, “Percepción de control sobre el tiempo”, alude a la evaluación que hacen los estudiantes 

acerca de su capacidad para agenciar su tiempo y culminar sus tareas oportunamente (García-

Ros & Pérez-González, 2012; Macan et al., 1990).  

La literatura señala que un adecuado manejo del tiempo se relaciona con la adaptación 

al contexto universitario y con un mejor rendimiento académico (Britton & Tesser, 1991; 

Durán-Aponte & Pujol, 2013; García-Ros et al., 2004; Garzón & Gil, 2018; Mazekina, 2020). 

Asimismo, se propone que el manejo del tiempo está vinculado con el aprendizaje 

autorregulado, particularmente con el análisis de las tareas y el uso de estrategias de autocontrol 

(Wolters et al., 2017). Esto implica que, los estudiantes lleven a cabo un análisis estratégico y 

establezcan objetivos, además de evaluar y regular sus acciones con la intención de adaptarse a 

las demandas académicas (Panadero & Tapia, 2014; Pintrich & Zusho, 2002, 2007; Zimmerman 

et al., 1994; Zimmerman et al., 1996; Zimmerman & Moylan, 2009). En línea con ello, también 

se ha demostrado que las conductas que denotan una gestión del tiempo poco adecuada se 

vinculan con una mayor tendencia a procrastinar (Garzón & Gil, 2017b; Hong et al., 2021; 

Limone et al., 2020; Urco, 2019; Wolters et al., 2017; Won & Yu, 2018). 

La procrastinación se refiere a la acción de aplazar un determinado curso de acción, el 

cual podría haberse iniciado y completado con anticipación (Steel, 2007; van Eerde, 2000, 

2003). En otras palabras, quienes procrastinan se muestran reacios a realizar una tarea en el 

momento presente; sin embargo, esperan tener mayor disposición para llevarla a cabo en el 

futuro. Es importante destacar que algunos autores indican que estos comportamientos no son 

necesariamente perjudiciales y que, en ocasiones, se realizan intencionalmente para realizar 

mejor una actividad (Choi & Moran, 2009; Chu & Choi, 2005). En consecuencia, proponen 

distinguir entre la procrastinación pasiva y la activa, puesto que, en esta última, las personas 

son capaces de trabajar bajo presión, completar sus tareas antes de los plazos e incluso mejorar 

la calidad y el flujo de trabajo (Choi & Moran, 2009; Chu & Choi, 2005; Seo, 2013). 
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Aun así, la forma de procrastinación que ha recibido mayor atención es la 

procrastinación pasiva, que implica una postergación innecesaria y se caracteriza por sus 

efectos negativos (Akpur, 2020; Chowdhury & Pychyl, 2018; Steel, 2007). Actualmente, dos 

teorías explican de mejor manera este fenómeno: la teoría de la motivación temporal y la teoría 

de la regulación emocional (Zhang & Feng, 2020; Zhang et al., 2019). En la primera, se propone 

que la motivación para actuar aumenta a medida que uno percibe que se acerca la fecha límite 

(Steel, 2007; Steel & König, 2006; Steel & Weinhardt, 2017). Mientras que, desde la segunda 

perspectiva, la procrastinación representa un problema de autorregulación, ya que uno prioriza 

mejorar su estado anímico a corto plazo por encima de sus objetivos a largo plazo (Sirois, 

2014a; Sirois & Pychyl, 2013; Pychyl & Sirois, 2016).  

Dentro del contexto académico, se considera que la procrastinación se manifiesta a 

través de acciones de postergación y dificultades relacionadas con la regulación de la conducta 

académica (Dominguez, 2016; Dominguez et al., 2014). Así, aunque la procrastinación se 

caracteriza por dilación de las actividades académicas, también es necesario considerar la 

presencia de dificultades en la autorregulación académica, ya que estas contribuyen a la 

problemática mencionada (Grunschel et al., 2013; Steel, 2007; Steel & Klingsieck, 2016; 

Wolters, 2003). En este sentido, se considera que los estudiantes pueden a) dilatar la ejecución 

de sus actividades incluso habiendo planificado cómo o cuándo hacerlas; b) no postergar sus 

actividades, pero tener una baja capacidad de autorregulación; o c) mostrar una tendencia alta 

a la postergación, junto con una baja capacidad de autorregulación (Dominguez-Lara, 2016; 

Dominguez-Lara et al., 2014).  

En cuanto a las causas de la procrastinación académica, se ha identificado que ciertas 

características relacionadas a la tarea y/o rasgos personales pueden ser explicativas de la misma 

(Zhang & Feng, 2020; Zhang et al., 2019). En esta línea, se ha confirmado que las instrucciones 

poco claras, el desagrado hacia la tarea y la distancia temporal de los incentivos son las 

principales características relacionadas a la tarea que influyen en la procrastinación; mientras 

que, la impulsividad y las dificultades en el autocontrol son las dos características individuales 

que predicen la procrastinación de manera consistente (Afzal & Jami, 2018; Liu et al., 2019; 

Steel, 2007; Steel & Klingsieck, 2016; Wypych et al., 2018).  

En cuanto a los efectos de la procrastinación, existe amplia evidencia que sugiere que 

puede ser perjudicial para el rendimiento en la universidad (Duru & Balkis, 2017; Garzón & 

Gil, 2017a; Goroshit, 2018; Grunschel et al., 2016; Kim & Seo, 2015; Najma & Sultan, 2021). 

Esta relación puede ser explicada a partir de sus efectos sobre la salud mental y el bienestar a 

mediano y largo plazo. Quienes presentan una mayor tendencia a procrastinar, reportan mayores 



4 
 

   
 

grados de estrés, ansiedad, depresión, además de una menor autoeficacia, autoestima y 

satisfacción con la vida; y, como consecuencia de ello, reportan un menor rendimiento 

académico (Balkis & Duru, 2016; Duru & Balkis, 2017; Fernie et al., 2016; Gagnon et al., 2016; 

Grunschel et al., 2016; Najma & Sultan, 2021; Stead et al., 2010). 

Adicionalmente, la procrastinación académica ha sido relacionada a una tercera 

variable, el estrés. Actualmente el estrés se comprende de manera interaccional, es decir, a partir 

de las relaciones que tienen las personas con su contexto (Lazarus & Folkman, 1986). Por tal 

motivo, se suele clasificar según el contexto en el que se presenta (por ejemplo, familiar, 

laboral, académico, entre otros), considerando que distintos agentes estresores pueden emerger 

en los entornos próximos de las personas (Barraza, 2006; Berrío & Mazo, 2011; Lazarus, 1993).  

En relación con las teorías que explican este fenómeno, uno de los principales referentes 

es el modelo de Lazarus y Folkman (1986). Estos autores conciben el estrés como una 

interacción dinámica y hacen énfasis en los factores a nivel psicológico que influyen en la 

percepción de los estresores y las respuestas ante estos. En tal sentido, sugieren que uno 

experimentará malestar al valorar que las demandas impuestas por el contexto exceden sus 

habilidades para afrontarlas (Kleinke, 2007; Lazarus & Folkman, 1986). Asimismo, de esta 

percepción dependerá la aparición, duración e intensidad de las manifestaciones del estrés y las 

reacciones que se tengan (Lazarus & Folkman, 1986).  

Ahora bien, los estudiantes universitarios no son ajenos a estas experiencias. El 

denominado estrés académico supone una situación de tensión vinculada a las exigencias del 

ámbito educativo, que se traduce en manifestaciones físicas, psicológicas y conductuales 

(Barraza, 2005, 2006; Hystad et al., 2009; Martín, 2007; Pitt et al., 2018; Rodríguez, 2012). La 

percepción de que uno no es capaz de enfrentar las exigencias académicas de manera exitosa 

puede generar pensamientos pesimistas, emociones desagradables, fatiga, cefaleas, problemas 

digestivos, incapacidad de relajarse, baja concentración, dificultades para organizarse, olvidos 

frecuentes, irritabilidad, entre otros (Barraza, 2007a; Bedoya et al., 2014; Bedoya et al., 2006; 

Berrío & Mazo, 2011; González, 2020; González & Landero, 2006; Pitt et al., 2018).  

Por otra parte, las exigencias en el medio académico pueden provenir de tanto de fuentes 

internas como externas (Barraza, 2005). Por mencionar algunos ejemplos, los estudiantes 

pueden percibir presión por las evaluaciones, los procesos administrativos, la competencia entre 

estudiantes, la distribución del tiempo de estudio, la cantidad excesiva de materiales para revisar 

las dificultades para entender conceptos nuevos, o las expectativas familiares sobre su 

rendimiento (Barraza et al., 2019; Bedewy & Gabriel, 2015; Fernández de Castro & Luévano, 

2018; Mendoza et al., 2010; Zárate-Depraect et al., 2018). 
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A través de la literatura se ha documentado que las vivencias de estrés pueden provocar 

consecuencias negativas a corto y largo plazo. En esta línea, se han estudiado sus efectos 

negativos sobre el rendimiento académico (Espinosa-Castro et al., 2020; Fawzy & Hamed, 

2017; Fernández de Castro & Luévano, 2018), el autoconcepto académico (Martín, 2007; 

Rodríguez, 2016; Sáenz, 2011), las creencias de autoeficacia (Pereyra et al., 2019; Pulido et al., 

2011), las estrategias de afrontamiento (Bedoya et al., 2014; Kloster & Perrotta, 2019; Lemos 

et al., 2018) y el manejo de tiempo (Claessens et al., 2007; Monroy, 2017; Poma, 2019). 

Adicionalmente, el estrés académico ha sido relacionado con una mayor prevalencia de 

afectaciones a la salud, tales como la ansiedad, la depresión, las enfermedades cardiovasculares, 

el debilitamiento del sistema inmunológico, entre otras (Barraza & Barraza, 2017; Chau & 

Vilela, 2017; Denovan & Macaskill, 2017; Lemos, 2016; Lemos et al., 2018; Saleh et al., 2017). 

Por otra parte, las tres variables mencionadas han sido estudiadas con respecto al género 

de los estudiantes. En cuanto al manejo del tiempo, la evidencia sugiere que las estudiantes 

presentan una mayor preferencia por la organización, por lo que suelen establecer metas y 

utilizar herramientas para programarse ante las demandas académicas, en mayor medida que 

los estudiantes (Durán-Aponte & Pujol, 2013; Garzón et al., 2017; Pehlivan, 2013; Soares et 

al., 2011). En una línea similar, se ha reportado que los estudiantes presentan niveles más altos 

de procrastinación y pueden ser más vulnerables a sus efectos negativos sobre el rendimiento, 

la satisfacción con la vida académica y el bienestar psicológico (Balkis & Duru, 2017; Dardara 

& Al-Makhalid, 2022; Garzón & Gil, 2017a; Kim & Seo, 2013; Limone et al., 2020; Lu et al., 

2022; Mandap, 2016; Steel & Ferrari, 2013). Esto ha sido relacionado a que los estudiantes 

poseen un nivel más bajo de autocontrol, por lo que tienen una menor capacidad de 

procesamiento dirigido hacia las metas y regulación ante estímulos tentadores (Lian et al., 2018; 

Lu et al., 2022; Steel, 2007; Steel & Klingsieck, 2016; Ward et al., 2018). Aun así, en algunas 

investigaciones no se han hallado diferencias notables según el género (Dominguez-Lara, 2017; 

Özer & Ferrari, 2011; Ruiz, 2020; Wolters et al., 2017). 

En lo que respecta al estrés académico, se ha identificado que este se encuentra presente 

independientemente del género; aun así, parece ser que las estudiantes tienden a reportarlo en 

mayor medida (Silva-Ramos et al., 2020; Yune et al., 2011). Al respecto, Cabanach y 

colaboradores (2013) sugieren que las estudiantes presentan una mayor tendencia a exteriorizar 

sus problemas en búsqueda de apoyo. Adicionalmente, Tuncay y colaboradores (2020) hallaron 

que los estudiantes muestran índices fisiológicos más elevados de estrés; pero, suelen ser más 

reacios a reportarlo. A pesar de estos hallazgos, es importante notar que en ciertos estudios no 

https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-50062022000100057&script=sci_arttext#B12
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se hallan diferencias notables (Jozami & Nieto, 2016; Molina-Rodríguez et al., 2016; Molina-

Rodríguez et al., 2018). 

A partir de lo anterior, se reconoce la importancia de estudiar las tres variables en el 

contexto universitario, así como sus posibles variaciones según el género de los estudiantes. 

Sin embargo, para comprender mejor la problemática y dado que esta investigación se enmarca 

en el retorno a la presencialidad, es necesario considerar las características de la educación 

superior peruana durante y después de la pandemia por COVID-19.  

En el 2020, a raíz de la pandemia por el COVID-19 las instituciones de educación 

superior se vieron forzadas a implementar una modalidad de enseñanza virtual, lo que provocó 

incertidumbre y preocupación en la comunidad universitaria (Cáceres, 2020). A fin de continuar 

con las clases, en las universidades se intentó rediseñar los contenidos de enseñanza y replicar 

escenarios propios de la presencialidad a través de medios virtuales; no obstante, al ser cambios 

poco planificados, la experiencia educativa no resultó equiparable y supuso un desafío para los 

estudiantes (Lovón & Cisneros, 2020; Vilela et al., 2021).  

Muchos estudiantes desconocían cómo desenvolverse en esta nueva modalidad: las 

dinámicas de interacción con los docentes y otros estudiantes cambiaron drásticamente, los 

recursos propuestos no estimulaban el involucramiento con los contenidos, la carga académica 

dificultaba el equilibrio con la vida laboral, familiar y social, entre otras situaciones (Dhawan, 

2020; García-Peñalvo et al., 2020; Mukhtar et al., 2020; Vialart, 2020). En este sentido, la 

transición a la modalidad virtual de enseñanza implicó una mayor percepción de carga 

académica y desgaste por parte de los estudiantes (Barraza, 2020; Cáceres, 2020; Lovón & 

Cisneros, 2020; Rosario-Rodríguez et al., 2020; Sanchez et al., 2021). 

En consecuencia, se reportaron dificultades para focalizar y sostener la atención, así 

como para concretizar la información presentada, y mantener la motivación (Kohan et al., 2017; 

Mukhtar et al., 2020; Rahm et al., 2021). Asimismo, estas dificultades pudieron persistir a lo 

largo de los dos años de pandemia, generando vivencias recurrentes de estrés, ansiedad y 

frustración con respecto a las clases virtuales (González, 2020; Lovón & Cisneros, 2020; 

Marquina, 2020; Reyes & Trujillo, 2020). También, es importante considerar que las brechas 

económicas y sociales pudieron limitar el acceso a recursos indispensables para recibir 

educación virtual, lo cual pudo afectar significativamente el desenvolvimiento académico y 

llevar a la deserción académica (Cáceres, 2020; CEPLAN, 2020; CEPAL, 2020; Lovón & 

Cisneros, 2020).  

La situación descrita se complejiza cuando los estudiantes deben retornar a las clases 

presenciales. Esto representa un desafío, pues los estudiantes ya presentaban niveles de estrés 
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elevados a raíz de las circunstancias antes mencionadas (Alvarado & Berra, 2021; Jiménez, 

2022). Se esperaba que los estudiantes demuestren su capacidad de autorregulación y tomen un 

rol activo en su proceso de aprendizaje (Huang et al., 2020; Rugeles et al., 2015). Sin embargo, 

es posible que no contaran con las capacidades necesarias para afrontar dichas circunstancias, 

lo que pudo resultar en incluso mayores niveles de estrés (Najma & Sultan, 2021; Poma, 2019). 

Por esta razón, resulta relevante investigar los factores relacionados con las dificultades en la 

autorregulación, como una gestión del tiempo poco efectiva y la tendencia a procrastinar, que 

podrían mediar los efectos negativos de la pandemia. 

Así, en cuanto a la relevancia de la presente investigación, se identifican implicancias a 

nivel práctico y teórico. Por un lado, poder comprender las relaciones entre las variables 

revisadas podría contribuir al desarrollo de intervenciones dentro del ámbito educativo, que 

estén enfocadas en la prevención y la promoción de la salud. Más específicamente, se podría 

contribuir al desarrollo de un abordaje integral de la problemática subyacente. Esto se debe a 

que las iniciativas existentes suelen enfocarse en las variables de forma independiente, 

brindando un alivio a corto plazo. En esta línea, se intenta potenciar la gestión del tiempo 

enseñándole a los estudiantes a invertir sus recursos de manera estratégica (Burrus et al., 2017; 

Burrus et al., 2013; Garzón & Gil, 2018; Häfner et al., 2014; Häfner et al., 2015). Las 

intervenciones para tratar la procrastinación suelen basarse en el tratamiento o acompañamiento 

terapéutico de corte cognitivo-conductual para reducir las conductas dilatorias (Goroshit, 2019; 

Krispenz et al., 2019; Rozental et al., 2018; van Eerde & Klingsieck, 2018; Zacks & Hen, 2018). 

Y, en cuanto al abordaje del estrés académico, se suele explicar acerca de los hábitos saludables 

y enseñar técnicas de meditación (Francis & Beemer, 2019; Häfner et al., 2014; Häfner et al., 

2015; Muñoz-Nájar, 2018). 

Por otra parte, el uso de modelos estadísticos como el modelo de ecuaciones 

estructurales (SEM, Structural Equation Model) permite establecer inferencias causales y 

ampliar la evidencia empírica sobre las tres variables de interés, considerando que la mayoría 

de investigaciones previas son de índole correlacional, y pocas han considerado estas variables 

simultáneamente. Además, a diferencia de análisis como la mediación o el análisis de senderos, 

permite una representación más precisa de los datos al modelar las relaciones entre los ítems 

individuales y las dimensiones latentes. 

A nivel teórico, este enfoque permitirá profundizar en la relación entre la gestión del 

tiempo y la procrastinación académica, dado que algunos autores han sugerido que la 

procrastinación no se limita a dificultades para controlar el tiempo (Chu & Choi, 2005; Fee & 

Tangney, 2000; Kim & Seo, 2013; Park & Sperling, 2012; Wolters et al., 2017).  
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Además, las diferencias según género respecto en relación con estas variables no han 

sido completamente esclarecidas en la literatura existente, lo que hace que este estudio aporte 

nuevas evidencias. Incluir el género como una variable a analizar permite también reconocer la 

diversidad de identidades y adoptar un enfoque interpretativo que trasciende los factores 

biológicos. 

Considerando todo lo anterior, el objetivo central de la investigación es analizar la 

relación entre el manejo del tiempo y la procrastinación académica, así como la relación de esta 

última con el estrés académico en estudiantes de pregrado de Lima Metropolitana mediante un 

modelo de ecuaciones estructurales (ver Figura 1). Como objetivos específicos, se espera 

identificar si existen diferencias en las tres variables respecto al género de los estudiantes.  

En base a la literatura revisada, se plantean las siguientes hipótesis: 

● Hipótesis 1: El manejo del tiempo influye en la tendencia a la procrastinación 

académica que presentan los estudiantes. 

● Hipótesis 2: La procrastinación académica influye en las manifestaciones de estrés 

académico que presentan los estudiantes. 

● Hipótesis 3: Existen diferencias significativas a nivel estadístico en función al género 

en las tres variables de interés. 

 

Figura 1 

Modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado 
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Método 

Participantes 

De acuerdo con el análisis de poder realizado a-priori, para que el análisis principal 

(SEM) se encuentre respaldado por una potencia estadística de .95 y un nivel de significancia 

estadística al 5% se requería una muestra de 290 personas (Moshagen & Erdfelder, 2016). En 

este caso, se superó dicho número, contándose con la participación de 301 estudiantes 

universitarios que cursaban pregrado en distintas universidades de Lima Metropolitana.  

Sus edades estuvieron entre los 18 y 27 años, siendo la edad promedio 21 años (DE = 

2.24). En cuanto al género, 171 estudiantes se identificaron como de género femenino (57%), 

123 como de género masculino (41%), y 7 como no binarios (2%).  

Asimismo, los participantes se encontraban entre el primero y doceavo ciclo de sus 

carreras (M = 5.99, DE = 2.90). La mayoría había llevado cursos de manera presencial antes 

del ciclo 2022-2 (65%) y no se encuentra trabajando (74%). En cuanto a su rendimiento en la 

universidad, el 2% de estudiantes lo consideró “malo”, el 37% “regular”, el 50% “bueno” y el 

11% “muy bueno”. Sumado a ello, el 3% indicó que su promedio ponderado el ciclo anterior 

fue menor a 11, el 76% entre 11 y 16, y el 21% de 17 a más. También, indicaron que, fuera de 

clases, se dedicaban al estudio por 4 horas diarias (DE = 2) (ver Anexo C). 

Cabe mencionar que, como criterio de inclusión, se consideró que las personas sean 

mayores de edad y se encuentren matriculadas en cursos de pregrado al momento de la 

aplicación de los cuestionarios. Además, a todos los participantes se les brindó un 

consentimiento informado, en el que se comenta el objetivo del estudio y las características de 

la participación (ver Anexo A).  

Medición 

Para la medición de los constructos, se administraron tres cuestionarios. A continuación, 

se describe cómo se encuentran estructurados y se reportan sus propiedades a nivel 

psicométrico.  

Inventario Sistémico Cognoscitivista del estrés académico (SISCO; Barraza, 2007b; 

Manrique-Millones et al., 2019). La versión original de este instrumento presenta un total de 

31 ítems, y fue desarrollada con el objetivo de identificar las características del estrés en 

estudiantes mexicanos de pregrado y postgrado (Barraza, 2007b). El inventario inicia con dos 

preguntas a modo de filtro. La primera pregunta es dicotómica y busca identificar la presencia 

reciente de estrés académico; mientras que la segunda hace referencia a la intensidad del estrés 

a través de una escala Likert de 5 puntos, en la que 1 es “poco” y 5 es “mucho”. Posteriormente, 
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se presentan 29 ítems que corresponden a las tres dimensiones del estrés académico. Estos son 

evaluados mediante una escala Likert de 6 puntos, donde el valor 1 representa “nunca” y el 

valor 6 “siempre”.  

En primer lugar, se presenta la dimensión Estresores, compuesta por 8 ítems 

relacionados a la frecuencia en que ciertas situaciones académicas son percibidas como 

estresantes (“Sobrecarga de tareas y trabajos.”). En segundo lugar, se tiene la dimensión 

Síntomas, la cual cuenta con 15 ítems que buscan medir la frecuencia de distintas reacciones 

ante un estímulo estresor (“Dolores de cabeza o migrañas.”). En tercer lugar, se presenta la 

dimensión Estrategias de afrontamiento, conformada por 6 ítems y refiere a la frecuencia en 

que uno utiliza determinadas estrategias para enfrentar el estrés (“Búsqueda de información 

sobre la situación.”). Con relación a la validez del instrumento en su versión original, Barraza 

(2007b) reportó que los tres componentes permitían explicar el 46% de la varianza y que las 

cargas factoriales eran mayores a .35. Asimismo, evidenció una buena consistencia interna para 

el instrumento (α = .90). De manera específica, la dimensión Estrategias de afrontamiento 

presentó un coeficiente alfa de .69; para Estresores .85; y para Síntomas .91.  

Respecto a la versión utilizada en la presente investigación, Manrique-Millones y 

colaboradores (2019) administraron el inventario SISCO a 628 estudiantes universitarios 

peruanos y propusieron modificaciones respecto a su estructura original. Por medio de un 

Análisis Factorial Confirmatorio (CFA, Confirmatory Factor Analysis), identificaron la 

presencia de 5 dimensiones. La organización de los ítems para las dimensiones Estresores y 

Estrategias de Afrontamiento se mantuvo, no obstante, la dimensión Síntomas fue 

reestructurada. Sus 15 ítems fueron reorganizados en tres dimensiones: Reacciones físicas 

(“Problemas de digestión, dolor abdominal o diarrea.”), que consta de 6 ítems; Reacciones 

psicológicas (“Problemas de concentración.”), que consta de 5 ítems; y Reacciones 

comportamentales (“Aumento o reducción del consumo de alimentos.”), que consta de 4 ítems. 

En cuanto a la validez de la estructura antes mencionada, se halló un buen ajuste del modelo 

(CFI = .96; RMSEA = .047; SRMR = .60). Adicionalmente, se utilizó el Rho de Jöreskog (ρ) 

para estimar la consistencia interna y se halló que las subescalas antes mencionadas presentan 

un grado de confiabilidad aceptable (por encima de .60). Para la dimensión Estrategias de 

Afrontamiento se reportó un coeficiente de .65; para Reacciones comportamentales .71; para 

Reacciones físicas .73; para Reacciones psicológicas .80; y para Estresores .82. De forma 

similar, en el presente estudio este instrumento presentó indicadores adecuados de validez y 

confiabilidad. Dichos resultados se pueden ver de manera detallada en el Anexo D. 
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Escala de Comportamiento de Gestión del Tiempo (Time Management Behavior 

Questionnaire, TMBS; Garzón & Gil, 2017c; Macan et al., 1990). Esta escala tiene por objetivo 

identificar la manera habitual en que los estudiantes administran su tiempo con relación al 

estudio. Asimismo, el instrumento cuenta con 34 ítems, evaluados a través de una escala Likert 

de 5 puntos, en la que 1 significa “nunca” y 5 “siempre”. Estos se encuentran organizados en 4 

dimensiones. En primer lugar, la dimensión Establecimiento de objetivos y prioridades está 

conformada por 10 ítems. Esta permite evaluar la inclinación de los estudiantes por priorizar 

aquellas tareas que les permitan alcanzar sus objetivos (“Me planteo fechas límites al realizar 

mis tareas académicas.”). En segundo lugar, la dimensión Herramientas para la gestión del 

tiempo contempla 11 ítems, orientados a evaluar la aplicación de técnicas asociadas al manejo 

efectivo del tiempo (“Llevo una lista de pendientes en la que señalo las tareas que he 

cumplido.”). En tercer lugar, la dimensión Preferencias por la desorganización está conformada 

por 8 ítems, los cuales permiten evaluar la medida en que los estudiantes mantienen un ambiente 

de estudio estructurado (“Puedo trabajar mejor si aplazo las tareas que no me gustan, en vez de 

intentar hacerlas por orden de importancia.”). En cuarto lugar, la dimensión Percepción de 

control sobre el tiempo está conformada por 5 ítems, que permiten evaluar la medida en que los 

estudiantes sienten que son capaces de agenciar su tiempo adecuadamente (“Es difícil mantener 

un horario porque otras personas me apartan de mis actividades.”). 

 En cuanto a la validez de la versión original, Macan y colaboradores (1990) llevaron a 

cabo un análisis factorial exploratorio y reportaron que los cuatro factores son explicativos del 

72% de la varianza y que las cargas de los factores oscilaban entre .25 y .68. También, 

reportaron niveles de confiabilidad aceptables para el instrumento (α = .68). Más 

específicamente, para la dimensión Percepción de control sobre el tiempo se obtuvo un 

coeficiente alfa de .60; para Herramientas para la gestión del tiempo .62; para Preferencias por 

la desorganización .69; y para Establecimiento de objetivos y prioridades .83. 

Respecto a la versión identificada para la presente investigación, Garzón y Gil (2017c) 

realizaron una adecuación lingüística del instrumento en castellano al contexto colombiano. En 

este proceso participaron un traductor profesional, dos psicólogos y cinco estudiantes 

universitarios, quienes se encargaron de buscar términos confusos o ambiguos. Posteriormente, 

el instrumento fue administrado a 494 estudiantes universitarios y, a partir de la información 

recopilada, se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio. Como evidencia de validez, se 

reportó que los cuatro factores explicaban el 39.9% de la varianza. Asimismo, como evidencia 

de la consistencia interna, se reportó un coeficiente alfa de .86 para el instrumento. 

Específicamente, para la dimensión Percepción de control sobre el tiempo se obtuvo un 
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coeficiente alfa de .47; para Preferencias por la desorganización .72; para Herramientas para la 

gestión del tiempo .79; y para Establecimiento de objetivos y prioridades .80. En el presente 

estudio se hallaron propiedades psicométricas similares, las cuales se reportan detalladamente 

en el Anexo D. 

Escala de Procrastinación Académica (EPA; Busko, 1998; Dominguez-Lara et al., 

2014). La versión original de este instrumento está conformada por 16 ítems, y fue desarrollada 

con el objetivo de identificar las tendencias a postergar tareas académicas en universitarios 

canadienses (Busko, 1998). Además, los ítems son evaluados mediante una escala Likert de 5 

puntos, en la que 1 representa “nunca” y 6 representa “siempre”.  

Respecto a esta versión, se reportan buenos niveles de confiabilidad para el instrumento 

(α = .87). Respecto a la versión utilizada en la presente investigación, Dominguez-Lara y 

colaboradores (2014) administraron la EPA a 379 estudiantes universitarios peruanos y 

propusieron modificaciones respecto a la estructura original. A partir de un CFA, se identificó 

un buen ajuste para una estructura bifactorial (CFI = 1.00; GFI = .97; AGFI = .96; RMR = .064; 

RMSEA = .078). Asimismo, debido a un grado bajo de asociación ítem-test, se eliminó 4 ítems 

de la escala original. En este sentido, la versión final cuenta con 12 ítems, organizados en dos 

dimensiones. La dimensión Autorregulación académica está conformada por 9 ítems, 

orientados a evaluar la manera en que los estudiantes regulan sus procesos de aprendizaje 

(“Cuando tengo problemas para entender algo, inmediatamente trato de buscar ayuda.”). 

Mientras que la dimensión Postergación de actividades está conformada por 3 ítems, que hacen 

referencia a conductas de dilación (“Cuando tengo que hacer una tarea, normalmente la dejo 

para el último minuto.”). Más aún, como evidencia de validez, se reportó que los dos factores 

permitían explicar el 49.6% de la varianza y las cargas de los factores oscilaban entre .41 y .96. 

Asimismo, se halló una buena consistencia interna: el coeficiente alfa para Postergación de 

actividades fue .75 y para Autorregulación académica fue .82. Similarmente, en el presente 

estudio este cuestionario presentó indicadores adecuados de validez y confiabilidad, los cuales 

se detallan en el Anexo D. 

Procedimiento 

En primera instancia se solicitó la autorización para el uso de los instrumentos a sus 

respectivos autores. Una vez recibida la confirmación, se procedió con la elaboración del 

protocolo de la investigación, para lo cual se diseñó un formulario de Google. Posteriormente, 

se convocó la participación de los estudiantes, tanto de forma presencial como a través de las 

redes sociales.  
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En cuanto al protocolo aplicado, al comienzo del formulario se incluía el consentimiento 

informado (ver Anexo A) para explicar el propósito del estudio y las características de la 

participación. Se indicó que la participación era completamente voluntaria, y quienes decidieran 

participar tenían la libertad de retirarse de la investigación en cualquier momento y sin que ello 

conlleve perjuicio alguno. Asimismo, se mencionó que se resguardaría la confidencialidad y el 

anonimato, y que la información recopilada se utilizaría únicamente con fines académicos, por 

lo que no habría devolución de resultados. Adicionalmente, se facilitaron las direcciones de 

correo electrónico de la autora y su supervisor para cualquier comentario, duda o sugerencia. 

Tras ello, se consultó a los estudiantes si estaban dispuestos a participar y si eran mayores de 

edad. De tal modo, quienes respondieron afirmativamente a ambas preguntas pudieron 

continuar con el formulario; de lo contrario, se les redirigía al final del mismo. 

Luego del consentimiento, se presentó una ficha para recabar información sobre las 

características de los participantes, tal como su edad, género, universidad, carrera y ciclo. 

Además, se realizaron una serie de preguntas vinculadas al rendimiento académico y el estado 

de salud actual (ver Anexo B). Luego, se aplicó el inventario SISCO de estrés académico, que 

consta de 21 enunciados. Acto seguido, se administró la TMBS, que cuenta con 34 enunciados. 

Después, se administró la EPA, que posee 12 enunciados. Finalmente, se mostró una sección 

en la que se agradece a los participantes por su interés en la investigación y por haber 

completado el formulario. 

Análisis de datos 

Los análisis fueron realizados en la interfaz RStudio en su versión 2022.12.0.353 (Posit 

Team, 2022). Primero, se calculó el tamaño muestral necesario (N = 252) para realizar los 

análisis SEM con un poder estadístico de .80 y un nivel de significancia estadística al .05 (Posit 

Team, 2022). Después, se codificó la información recopilada y se revisó la existencia de casos 

perdidos y valores extremos. Asimismo, se realizaron análisis descriptivos de las características 

sociodemográficas de la muestra y correlaciones entre las variables. Para las correlaciones, se 

utilizó el coeficiente de Pearson. La magnitud de las relaciones evaluó de acuerdo con los 

criterios propuestos por Cohen (1988): valores cercanos a .1 indican una relación leve, valores 

alrededor de 0.3 una relación moderada, y valores superiores a .5 una relación fuerte.  

Posteriormente, la normalidad multivariada se evaluó mediante las pruebas de Mardia 

(1970) y de Henze y Zirkler (1990). Estas pruebas proporcionan indicios relevantes para 

determinar el método de estimación más adecuado a emplear en los análisis CFA y SEM. 
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Para corroborar la validez del SISCO y EPA, se llevaron a cabo análisis factoriales 

confirmatorios utilizando el método de estimación de máxima verosimilitud con la corrección 

de Satorra y Bentler (2001). El ajuste del modelo se evaluó según los índices CFI, TLI, RMSEA 

y SRMR, siguiendo los criterios establecidos por Schreiber et al. (2006), Brown (2015), y 

Mueller & Hancock (2018): para los índices CFI y TLI se consideraron adecuados valores 

superiores a .90; para el RMSEA, un valor inferior a .06; y para el SRMR un valor inferior a 

.08. Para evaluar las cargas factoriales, se empleó un punto de corte de .30, como sugiere Kline 

(2016). En el caso del instrumento TMBS, se aplicó el Modelo Generalizado de Crédito Parcial, 

perteneciente a la Teoría de Respuesta al Ítem, en concordancia con la validación realizada en 

el contexto colombiano. Se analizaron las cargas factoriales, la escala de medición, y el ajuste 

al modelo de cada subescala. Para analizar las cargas, también se consideró un punto de corte 

de .30 (Kline, 2016). Respecto a la escala de medición, se examinaron los parámetros de 

discriminación (a) y dificultad (b). Respecto al ajuste, se revisó el infit y outfit para asegurar 

que los ítems no mostraran un comportamientos demasiado erráticos o predecibles (Bond & 

Fox, 2015; Wright & Linacre, 1994).  

Para evaluar la confiabilidad de los instrumentos, se utilizó el índice de confiabilidad 

compuesta (CC), que expresa el grado en que un conjunto de ítems es consistente en la medición 

de un constructo subyacente. Su uso es preferible sobre el coeficiente alfa, ya que en su cálculo 

se consideran las cargas factoriales de los ítems (Brown, 2015; Hair et al., 2021; Kline, 2016; 

Raykov, 1997, 2012). Como evidencia de un nivel aceptable de confiabilidad, se consideraron 

valores superiores a .60 (Hair et al., 2014).  

Posteriormente, se buscó identificar diferencias en los puntajes totales de las tres 

variables en función al género de los participantes. Para ello, se evaluó la normalidad de los 

datos y se realizaron contrastes de medias mediante la prueba t de Student. Luego, se determinó 

el tamaño del efecto mediante la d de Cohen. Los puntos de corte que se consideraron fueron 

.20, .50 y .80, los cuales indican que la magnitud de la diferencia es pequeña, mediana o grande, 

respectivamente (Cohen, 1988). 

Por último, para responder el objetivo principal del estudio, se aplicó un modelo de 

ecuaciones estructurales utilizando el método de estimación de máxima verosimilitud con la 

corrección de Satorra y Bentler (2001). En este modelo, la gestión del tiempo se planteó como 

predictora de la procrastinación, y esta última como predictora del estrés académico (ver Figura 

1). Como parte del análisis, se calcularon los índices de ajuste del modelo y los coeficientes 

estandarizados de las regresiones (β). Los resultados se evaluaron de acuerdo con los criterios 

previamente mencionados para el CFA, tomando en cuenta los puntos de corte establecidos por 
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Schreiber et al. (2006), Brown (2015) y Mueller & Hancock (2018) para los índices CFI, TLI, 

RMSEA y SRMR. Para evaluar la magnitud de los efectos, los coeficientes de regresión 

estandarizados mayores a .30 se consideraron como indicativos de efectos moderados (Kline, 

2016). 

 

  



16 
 

   
 

Resultados 

Análisis de correlación 

Se realizó un análisis de correlaciones para evaluar las relaciones entre las dimensiones 

de las variables del estudio (ver Tabla 1). Los resultados revelaron múltiples correlaciones 

significativas que ofrecen información valiosa sobre la dinámica entre las variables. 

 

En cuanto al manejo del tiempo, se observa que las dimensiones Establecimiento de 

objetivos y Herramientas para la gestión del tiempo están positiva y fuertemente relacionadas. 

Las dimensiones de Preferencias por la desorganización y Herramientas para la gestión del 

tiempo presentan una relación positiva de magnitud moderada. Respecto al estrés académico, 

se identifican relaciones positivas de magnitud moderada a fuerte entre las cuatro dimensiones 

analizadas. En lo que se refiere a la procrastinación académica, se evidencia una relación 

negativa de magnitud moderada entre las dimensiones correspondientes. 

Asimismo, se identifican relaciones negativas entre las cuatro dimensiones de manejo 

del tiempo y la dimensión de Postergación de actividades, con magnitudes que varían de leve a 

moderada. Las dimensiones de Establecimiento de objetivos, Herramientas para la gestión del 

tiempo y Percepción de control sobre el tiempo se vinculan positivamente con la 

Autorregulación académica, con magnitudes entre leve a moderada.  

Adicionalmente, se evidencia que las cuatro dimensiones del estrés académico están 

relacionadas con la Postergación de actividades, también con magnitudes de leve a moderada. 

Además, se hallaron relaciones negativas de magnitud moderada a fuerte entre las cuatro 

dimensiones de estrés académico y la Percepción de control sobre el tiempo. También se 

Dimensión 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
 1.  Estab. objetivos –
 2.  Herram. gestión .68*** –
 3.  Percep. control tiempo .03 -.04 –
 4.  Pref. desorganización -.02 .06 .37*** –
 5.  Estresores .06 .182** -.32*** -.01 –
 6.  R. físicas .03 .145* -.17** .03 .49*** –
 7.  R. psicológicas -.14* .01 -.30*** -.10 .51*** .71*** –
 8.  R. comportamentales -.03 .07 -.27*** -.09 .42*** .60*** .77*** –
 9.  Postergación -.31*** -.20*** -.51*** -.26*** .27*** .22*** .37*** .40*** –
10. Autorregulación .57*** .39*** .12* .07 .09 .07 -.08 -.03 -.26*** –

Correlaciones entre las variables del estudio
Tabla 1

* p < .05, ** p  < .01, *** p < .001
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identificó una relación negativa y leve entre Reacciones psicológicas y Establecimiento de 

objetivos. De manera similar, se observan relaciones positivas de magnitud pequeña entre 

Herramientas para la gestión del tiempo y dos dimensiones del estrés: Estresores y Reacciones 

físicas.  

Estos resultados subrayan la importancia de analizar la dirección de las relaciones entre 

las dimensiones de las tres variables: manejo del tiempo, procrastinación académica y estrés 

académico. Para ello, se propone un modelo de ecuaciones estructurales. Este enfoque 

metodológico proporcionará información valiosa sobre las dinámicas subyacentes, respaldando 

así las hipótesis planteadas en la literatura teórica y empírica. 

Modelo de Ecuaciones Estructurales 

Como paso previo al análisis SEM, se revisó la existencia de normalidad multivariante. 

A través de las pruebas de Mardia (1970) y de Henze y Zirkler (1990), se obtuvieron índices de 

asimetría y curtosis que sugieren la ausencia de normalidad multivariante en las variables del 

modelo (ver Anexo D). Por este motivo, al realizar el SEM se utilizó el método de estimación 

de máxima verosimilitud con la corrección de Satorra y Bentler (2001).  

Posteriormente, al evaluar el modelo hipotético (ver Figura 1), se evidencia que el ajuste 

del modelo fue aceptable (χ2(df) = 1823.41(1340), p < .001; S-Bχ2 = 1.197, CFI = .917, TLI = 

.912, RMSEA = .035: IC al 90% = [.031 – .038], SRMR = .063). De acuerdo con los criterios 

propuestos por diversos autores, los índices CFI y TLI deben ser superiores a .90 para ser 

considerados aceptables; el RMSEA debe ser menor a .06; y el SRMR menor a .08 (Brown, 

2015; Schreiber et al., 2006; Mueller & Hancock, 2018). Asimismo, la mayoría de las 

regresiones presentaron valores p menores a .05, indicando que las relaciones establecidas son 

estadísticamente significativas (ver Figura 2).  
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Figura 2 

Modelo de ecuaciones estructurales  

Nota. Las líneas continuas representan las relaciones significativas y las líneas discontinuas 
las relaciones no significativas. 

Los resultados sugieren que dos de las dimensiones asociadas al manejo del tiempo 

predicen la procrastinación académica. Por un lado, el Establecimiento de objetivos predice la 

Postergación de actividades (β = -0.371, p < .001) y la Autorregulación académica (β = 0.802, 

p < .001). Por otro lado, la Percepción de control sobre el tiempo predice de manera significativa 

la Postergación de actividades (β = -0.917, p < .001). No se encontraron relaciones 

significativas entre las Herramientas para la gestión del tiempo ni la Preferencia por la 

organización y las dimensiones de la procrastinación académica. 

Pese a ello, la procrastinación parece ser un buena predictora del estrés académico. De 

modo que, la Postergación de actividades influye significativamente las manifestaciones físicas 

(β = 0.374, p < .001), psicológicas (β = 0.526, p < .001) y comportamentales (β = 0.594, p < 

.001) del estrés. Además, se relaciona con la percepción Estresores en el contexto universitario 

(β = 0.484, p < .001). Igualmente, la Autorregulación académica predice las manifestaciones 

físicas (β = 0.236, p < .01) y comportamentales (β = 0.201, p < .01) del estrés, así como la 

percepción de Estresores (β = 0.301, p < .001). No se encontraron relaciones significativas entre 

la Autorregulación académica y las manifestaciones psicológicas del estrés. 
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Comparaciones entre grupos 

Para establecer comparaciones según género, se realizaron pruebas paramétricas con las 

dimensiones de los tres constructos de interés. Con relación al estrés académico, las diferencias 

según género fueron estadísticamente significativas (ver Tabla 2). Específicamente, se encontró 

que el reporte de estresores, reacciones físicas, psicológicas y comportamentales fue mayor en 

las estudiantes. Adicionalmente, la magnitud de estas diferencias fue mediana en el caso de las 

dimensiones estresores, reacciones físicas y reacciones psicológicas. Mientras que, el tamaño 

del efecto fue pequeño en las reacciones comportamentales.  

Tabla 2        
Comparaciones de medias del estrés académico según género 

Dimensión 
Masculino 
(n = 123) 

Femenino 
(n = 171)    

M DE M DE t(292) p d 

Estresores 25.58 6.65 29.40 5.91 -5.19 < .001 0.614 

R. físicas 16.51 5.01 19.67 4.58 -5.61 < .001 0.663 
R. psicológicas 14.45 5.10 16.96 4.78 -4.32 < .001 0.511 

R. comportamentales 11.32 3.85 12.76 3.82 -3.19 0.002 0.377 
 

En lo que respecta a la procrastinación académica, las diferencias según género no 

fueron estadísticamente significativas (ver Tabla 3). Más específicamente, en cuanto a la 

postergación de actividades y la autorregulación académica no se presentan diferencias notables 

en las puntuaciones según el género.  

Tabla 3        
Comparaciones de medias de la procrastinación académica según género 

Dimensión 
Masculino 
(n = 123) 

Femenino 
(n = 171)    

M DE M DE t(292) p d 

Postergación 9.59 2.96 9.55 2.76 0.11 0.916 - 

Autorregulación 31.79 5.71 32.86 5.69 -1.59 0.113 - 
 

Finalmente, respecto al manejo del tiempo, se hallaron diferencias estadísticamente 

significativas en dos subescalas (ver Tabla 4). De tal modo, las estudiantes reportaron un mayor 

uso de herramientas vinculadas a la gestión del tiempo y una mayor preferencia por la 

organización (considerando que esta última presenta ítems inversos). En el primer caso, la 
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magnitud de la diferencia fue mediana, mientras que, en el segundo, la magnitud de la diferencia 

fue pequeña. Por otro lado, no se identificaron diferencias significativas en función del género 

en cuanto al establecimiento de objetivos y prioridades, ni la percepción de control sobre el 

tiempo. 

Tabla 4        
Comparaciones de medias del manejo del tiempo según género 

Dimensión 
Masculino 
(n = 123) 

Femenino 
(n = 171)    

M DE M DE t(292) p d 

Estab. objetivos 26.24 5.90 27.45 5.66 -1.77 0.078 - 

Herram. gestión 14.49 4.45 17.27 4.36 -5.34 < .001 0.632 
Percep. control tiempo 8.67 2.36 8.18 2.21 1.83 0.069 - 

Pref. desorganización 12.11 3.22 13.18 3.44 -2.71 0.007 0.321 
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Discusión 

Este estudio tuvo como objetivo examinar las relaciones entre el manejo del tiempo, la 

procrastinación y el estrés en estudiantes de pregrado de distintas universidades de Lima 

Metropolitana, así como identificar posibles diferencias según el género en estas variables. A 

continuación, se discuten los hallazgos obtenidos, los alcances, las limitaciones y futuras líneas 

de investigación. 

En cuanto al objetivo general, los análisis confirmaron las relaciones entre las variables. 

Las correlaciones evidenciaron asociaciones significativas entre las dimensiones del manejo 

del tiempo y de la procrastinación. Sin embargo, en ambas variables, una dimensión específica 

mostró una relación significativa con las dimensiones del estrés académico. Este hallazgo 

refuerza la utilidad del modelo de ecuaciones estructurales para comprender esta dinámica, al 

permitir establecer direccionalidad en las relaciones entre las variables. En particular, el modelo 

planteado sugiere que una gestión del tiempo poco eficaz puede conducir a la procrastinación, 

lo que, a su vez, incrementa las distintas manifestaciones de estrés académico.  

Al analizar las regresiones del modelo, se encontró que dos dimensiones del manejo del 

tiempo (Establecimiento de objetivos y Percepción de control sobre el tiempo) predicen ambas 

dimensiones de la procrastinación académica (Autorregulación académica y Postergación de 

actividades). Por un lado, se evidencia que los estudiantes que se plantean objetivos y 

prioridades a nivel académico postergan menos la ejecución de sus actividades académicas y 

muestran más conductas de autorregulación académica. Estos resultados comparten cierta 

similitud con los hallazgos de Wolters y colaboradores (2017), quienes identifican que el uso 

de estrategias relacionadas al establecimiento de objetivos, la priorización y el monitoreo del 

uso del tiempo predicen individualmente una menor postergación de las responsabilidades 

académicas. Asimismo, previamente se ha vinculado el establecimiento de metas con la fase de 

planificación correspondiente a la teoría del aprendizaje autorregulado (Pintrich & Zusho, 2002, 

2007; Zimmerman, 2000; Zimmerman et al., 1994; Zimmerman et al., 1996). Esto indica que, 

antes de abordar sus actividades académicas, los estudiantes realizan una evaluación de sus 

prioridades y toman decisiones sobre cómo comenzar teniendo en cuenta el tiempo disponible.  

Por otro lado, se identifica que los estudiantes que se perciben capaces de gestionar su 

tiempo según sus actividades académicas presentan menos conductas de postergación. Este 

fenómeno podría explicarse por factores emocionales. Macan (1994) sugiere que implementar 

prácticas de gestión del tiempo no garantiza automáticamente a una menor tensión y mayor 

satisfacción con las tareas, sino que se relacionan con el logro de un sentido de maestría sobre 
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cómo uno distribuye y asigna su tiempo. Roster y Ferrari (2020) respaldan esta idea al señalar 

que esta percepción de control puede reducir el agotamiento emocional asociado con la 

realización de una tarea, promoviendo un mayor compromiso. Por lo tanto, sería razonable 

esperar que, los estudiantes con mayor confianza en sus habilidades de gestión del tiempo estén 

más inclinados a trabajar de manera constante, evitando así posponer las tareas. 

De tal manera, se evidencia que los estudiantes que presentan dificultades en el manejo 

del tiempo tienen una mayor tendencia a la procrastinación (Garzón & Gil, 2017a, 2018; 

Wolters et al., 2017). Pese a ello, también se encuentra que el uso herramientas para la gestión 

del tiempo y la preferencia por la organización no influyen de manera significativa en la 

postergación de las actividades académicas ni en la conducta académica autorregulada. Esto 

sugiere que, si bien ciertos aspectos del manejo del tiempo permiten explicar la procrastinación 

académica, esta va más allá del manejo del tiempo e implica una interacción compleja entre 

aspectos afectivos, cognitivos y conductuales (Chu & Choi, 2005; Fee & Tangney, 2000; 

González-Brignardello & Sánchez-Elvira-Paniagua, 2013; Kim & Seo, 2013; Natividad, 2014; 

Park & Sperling, 2012). Por tal motivo, distintos autores señalan la necesidad de considerar 

otras variables relacionadas a la procrastinación en el contexto académico: la ansiedad ante 

contextos de evaluación, el miedo al fracaso, la incertidumbre sobre la tarea, problemas en 

cuanto a la autoeficacia, el grado de aversión o atracción hacia las actividades, la baja tolerancia 

al estrés asociado a la planificación y la ejecución de las tareas, el perfeccionismo, entre otros 

(Barraza & Barraza, 2018; Garzón & Gil, 2017a; González-Brignardello & Sánchez-Elvira-

Paniagua, 2013; Rose & Segriest, 2012; Zarick & Stonebraker, 2009; Zhang & Feng, 2020; 

Zhang et al., 2019). 

A la vez, se encuentra que las dimensiones asociadas la procrastinación académica 

(postergación y autorregulación) predicen las distintas manifestaciones del estrés académico. 

Cuando los estudiantes presentan más conductas de postergación, perciben en mayor medida 

síntomas y fuentes de estrés académico. Estos resultados concuerdan con estudios previos a 

nivel nacional (Córdova, 2018; Hernandez, 2020; Sepulveda, 2018; Yarlequé et al., 2016) e 

internacional (Barraza & Barraza, 2019; Grunschel et al., 2013, Patrzek et al., 2012; Sirois, 

2007, 2014b) que muestran una relación consistente entre la postergación de las 

responsabilidades y la percepción de síntomas de estrés académico. Estos muestran que, al 

postergar la ejecución de las tareas académicas, el individuo experimenta mayores niveles de 

estrés manifestados como angustia, malestar general, insomnio, tensión en los músculos, 

sentimientos de culpa, baja autoestima, irritabilidad, entre otros síntomas.  
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Asimismo, se evidencia que la postergación de actividades influye en la percepción de 

los estímulos estresores en el contexto universitario. Dicho hallazgo ha sido replicado en 

estudios en el contexto nacional (Hernandez, 2020; Camarillo et al., 2021; Polo, 2022). En este 

sentido, cuando uno aplaza las actividades académicas, se vuelve más propenso a ser afectado 

por distintas señales de alarma; ya que los aplazos reducen el tiempo disponible para culminar 

con éxito las actividades pendientes y progresivamente se experimenta mayor angustia 

(Cerniglia, 2019; Selye, 1976; Shokeen, 2019). 

También, se halló que la autorregulación académica predice la percepción de estímulos 

considerados estresores y síntomas de estrés en los niveles físico y comportamental. En este 

caso, la autorregulación académica se entiende como un proceso activo en el cual los 

estudiantes tratan de conocer, controlar y regular sus pensamientos, emociones y 

comportamientos para alcanzar ciertos objetivos de aprendizaje (Atalaya & García, 2019; 

Morales, 2018). En este orden de ideas, es esperable que, si una persona despliega más 

conductas de autorregulación, perciba en menor medida estresores y manifestaciones del estrés. 

Aun así, en línea con el presente estudio, existen investigaciones en el contexto nacional que 

reportan que la autorregulación académica se asocia con una mayor percepción de síntomas de 

estrés (Bernal, 2019; Del Águila & Freyre, 2021; Hernandez, 2020; Polo, 2020) y estímulos 

estresores (Bernal, 2019; Polo, 2020). Al respecto, se ha sugerido que, si el proceso de 

autorregulación no se concreta o uno no cuenta con las estrategias adecuadas para hacer frente 

a las demandas del contexto universitario, aumentan las probabilidades de desarrollar niveles 

elevados de estrés académico (Barraza, 2006). De tal forma, desplegar conductas 

autorreguladas en el contexto académico no disminuye o previene automáticamente las 

vivencias de estrés. 

Con respecto a los objetivos específicos, se esperaba identificar diferencias en función 

del género en las variables de interés. Esto tenía la finalidad de reconocer la diversidad de 

identidades de género. Pese a ello, la mayoría de participantes se identificaron como de género 

femenino (57%) y masculino (41%), mientras que un grupo reducido se identificó como de 

género no binario (2%). Debido a que la muestra no era homogénea, los análisis de comparación 

se realizaron solo con los grupos de género femenino y masculino. 

Como resultado, se hallaron diferencias respecto al estrés académico y el manejo del 

tiempo, mas no la procrastinación académica. En cuanto al estrés, los resultados sugieren que 

las participantes perciben más fuentes y síntomas de estrés académico. Esto se alinea con 

hallazgos previos a nivel internacional (Graves et al., 2021; Karaman et al., 2019; McLean et 

al., 2022; Poots & Cassidy, 2020; Silva-Ramos et al., 2020; Zhang et al., 2018).  
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Es posible que las diferencias encontradas estén relacionadas con las experiencias 

culturales de los estudiantes. En esta línea, Gibson y colaboradores (2016) plantean que los 

conceptos tradicionales de masculinidad y feminidad pueden afectar las actitudes y 

comportamientos hacia las experiencias de vida; específicamente, la masculinidad tradicional 

sería representada por rasgos como el individualismo y la asertividad, mientras que la feminidad 

lo sería por el afecto y la sensibilidad hacia las necesidades de otros. Esto corresponde con 

hallazgos previos que indican que, al experimentar estrés, las estudiantes tienden a comentar 

sus problemas en búsqueda de apoyo emocional o instrumental, mientras los estudiantes se 

muestran reacios a reportar sus dificultades (Cabanach et al., 2013; Graves et al., 2021; Tuncay 

et al., 2020). Sumado a lo anterior, el soporte social parece presentar un rol mediador en las 

experiencias de estrés académico (Jun et al., 2018; Kirby et al., 2015; Poots & Cassidy, 2020; 

Zhang et al., 2018). En tal sentido, Zhang et al. (2018) resaltan la importancia de que las redes 

sociales de las estudiantes puedan responder adecuadamente a sus necesidades de soporte 

específicas, a fin de que estas no se vuelvan un estresor adicional. 

Respecto al manejo del tiempo, en línea con lo esperado, se halla que las estudiantes 

reportan un mayor uso de herramientas para la gestión del tiempo, lo que sugiere que aplican 

distintas estrategias y herramientas para organizarse ante las demandas académicas, tales como 

agendas, horarios, listas de tareas o recordatorios (Durán-Aponte & Pujol, 2013; Garzón et al., 

2017; Kaya et al., 2012; Pehlivan, 2013; Soares et al., 2011). También, acorde a lo esperado, se 

encuentra que las estudiantes presentan una mayor preferencia por la organización en 

comparación a sus compañeros (Durán-Aponte & Pujol, 2013; Ertuğ & Faydalı, 2018; Garzón 

et al., 2017; Karaköse, 2015; Kaya et al., 2012; Pehlivan, 2013; Soares et al., 2011). De acuerdo 

con Ertuğ y Faydalı (2018), estos hallazgos podrían tener una explicación cultural y reflejar los 

roles sociales asignados a las mujeres: se requiere que ellas utilicen su tiempo de manera 

eficiente a fin de que cumplan con mayores responsabilidades. En esta línea de ideas, Poots & 

Cassidy (2020) también indican que las estudiantes suelen ser más exigentes consigo mismas 

en comparación a sus compañeros. 

En cuanto a las demás dimensiones vinculadas al manejo del tiempo, se encuentran 

resultados consistentes con estudios previos en los que no se hallaron diferencias según género 

respecto al establecimiento de objetivos y la percepción de control sobre el tiempo (Adams & 

Blair, 2019; Durán-Aponte & Pujol, 2013; Monroy, 2017; Razali et al., 2018). De tal manera, 

se ha sugerido que la gestión del tiempo no depende tanto del género, sino del tipo de demanda 

y las características asociadas a la tarea (Durán-Aponte & Pujol, 2013). 

https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-50062022000100057&script=sci_arttext#B12
https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-50062022000100057&script=sci_arttext#B25
https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-50062022000100057&script=sci_arttext#B12
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Con relación a la procrastinación académica, no se hallaron resultados significativos 

según el género. Dicho resultado concuerda con otros estudios en los cuales tampoco se 

identificaron diferencias (Casasola-Rivera, 2022; Dominguez-Lara, 2017; Lai et al., 2015; 

Mahasneh et al., 2016; Moreta-Herrera et al., 2018; Özer & Ferrari, 2011; Ruiz, 2020). Se ha 

sugerido que esto podría deberse al tamaño de la muestra, ya que en algunos estudios se contó 

con un mayor número de participantes de género femenino y esto pudo haber influido en la 

significancia de los resultados (Pardo et al., 2014; Moreta-Herrera et al., 2018). Sin embargo, 

en el presente estudio, los grupos comparados fueron equitativos. Por lo tanto, la falta de 

diferencias según género podría deberse a factores comunes en los participantes, la menor 

rigidez de los roles de género en la sociedad contemporánea, o a la influencia de contextos 

culturales con una mayor igualdad de género. Como mencionan Mamani y Aguilar (2018), cabe 

tomar en consideración los factores contextuales relacionados al ambiente, momento y 

circunstancias de la población de interés y el acto de evaluación. 

Aun así, la literatura no es concluyente. Múltiples estudios también han identificado que 

los estudiantes presentan una mayor tendencia a la procrastinación académica (Balkis & Duru, 

2017; Dardara & Al-Makhalid, 2022; Garzón & Gil, 2017a; Limone et al., 2020; Lu et al., 

2022). Estas diferencias no necesariamente se atribuyen a las conductas de postergación, sino 

a las de autorregulación que se despliegan de forma diferenciada según el género. En tal sentido, 

se ha sugerido que las estudiantes perciben las responsabilidades académicas de manera 

distinta, por lo que tienden más a la organización, son más exigentes consigo mismas y 

presentan más conductas autorregulatorias para enfrentar las demandas académicas 

(Dominguez-Lara & Campos-Uscanga, 2017; Mamani & Aguilar, 2018; Poots & Cassidy, 

2020).  

Ahora, en cuanto a los alcances de esta investigación cabe resaltar que el presente 

estudio representa un primer acercamiento a las relaciones predictivas entre el estrés académico, 

la procrastinación académica y el manejo del tiempo en el contexto peruano. A nivel nacional 

los estudios relacionados suelen ser de corte cuantitativo y correlacional, por lo que este sería 

uno de los primeros estudios que utiliza un análisis SEM para analizar las relaciones predictivas 

entre las tres variables. Al mismo tiempo, se ha contribuido a ampliar el campo de investigación 

internacional ya que los estudios previos no suelen abordar las relaciones entre las tres variables 

en simultáneo. 

Otro aspecto positivo de la investigación es que se pudo realizar un análisis de poder a-

priori. Este permitió evidenciar que el tamaño de la muestra del estudio fue óptimo para realizar 

un análisis SEM, e indicar que los datos recopilados proporcionan información valiosa frente a 
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los objetivos inferenciales propuestos. Distintos autores han sugerido que el cálculo del poder 

estadístico y el tamaño muestral representan buenas prácticas en el diseño de una investigación 

(Tabachnick & Fidell, 2013; Thomas, 1997; Schumacker & Lomax, 2015). Además, esto es 

particularmente relevante en el análisis SEM, puesto que el tamaño muestral puede afectar la 

precisión y replicabilidad de los resultados (Kyriazos, 2018).  

Adicionalmente, en el presente estudio los instrumentos contaron con evidencias 

favorables de consistencia interna y validez. Ello indicaría que los instrumentos utilizados 

permiten realizar una medición adecuada de los constructos de interés. Además, haber aplicado 

la Teoría de Respuesta al Ítem para evaluar una de las escalas permitió realizar un análisis 

detallado y profundo de sus ítems. Esta aproximación abre la posibilidad de tener una visión 

más comprehensiva del comportamiento psicométrico de los ítems, en tanto permite examinar 

el funcionamiento de las opciones de respuesta por cada ítem y determinar la cantidad óptima 

de opciones (Bond & Fox, 2015; Fox & Jones, 1998; Thomas, 2010).  

A nivel práctico, explorar las relaciones entre el manejo del tiempo, la procrastinación 

y el estrés ofrece diversas aplicaciones en la vida diaria. En el ámbito laboral y académico, 

ayuda a identificar los principales factores que generan niveles más altos de estrés y, lo que es 

aún más importante, a aprender cómo gestionar dichos factores. Por un lado, se abre la 

posibilidad de promover la salud mental mediante modificaciones mínimas en la vida cotidiana, 

como el desarrollo de estrategias personales que fortalezcan el establecimiento de objetivos y 

la autorregulación a nivel académico. Por otro lado, los hallazgos respaldan el desarrollo de 

intervenciones más integrales en el ámbito educativo, enfocadas en la prevención y promoción 

de la salud de los estudiantes mediante el fortalecimiento de sus habilidades emocionales y de 

autorregulación. 

A pesar de los aportes del estudio, es posible identificar ciertas limitaciones, 

principalmente relacionadas con su diseño. En primer lugar, se considera que la extensión de 

los cuestionarios pudo ser menor. El uso de instrumentos más breves podría evitar que los 

participantes se desmotiven al completar los cuestionarios o que respondan de manera aleatoria. 

Además, sería pertinente aumentar el tamaño de la muestra en las pruebas piloto para identificar 

con antelación posibles indicios de aburrimiento o desmotivación entre los participantes, lo que 

contribuiría también a mejorar la calidad de las respuestas. 

En segundo lugar, aunque se recopiló información sobre las características 

sociodemográficas de los participantes, algunos de estos datos no fueron recolectados de 

manera adecuada y, por lo tanto, no se utilizaron en el análisis de datos. Específicamente, 

información como la facultad a la que pertenecen los estudiantes o el ciclo académico de inicio 
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se obtuvo mediante preguntas abiertas. Esto dificultó la estandarización de las respuestas debido 

a la gran diversidad de formatos y respuestas obtenidas, lo que impidió su procesamiento y 

análisis sistemático. Aun así, sería pertinente reevaluar la presentación de estas preguntas y 

considerar en investigaciones futuras la inclusión de estas variables para evaluar potenciales 

efectos de moderación. En particular, podrían permitir una comprensión más matizada de los 

efectos del manejo del tiempo y la procrastinación académica en subgrupos específicos de 

estudiantes. 

En tercer lugar, en el presente estudio se identificó que el uso de los ítems inversos 

resultó problemático tanto a nivel estadístico como interpretativo. En este caso, se utilizó ítems 

inversos en la escala TMBS. Esta fue evaluada por jueces expertos y en una prueba piloto, a 

partir de lo cual se propusieron cambios en la redacción de algunos enunciados. Pese a ello, al 

realizar los análisis estadísticos en el marco de la TRI, se tuvo que descartar múltiples ítems 

inversos. Esto fue debido a que no se relacionaban adecuadamente con las demás dimensiones, 

lo que ocasionó que no cumplieran con los criterios establecidos para cargas factoriales, 

parámetros de discriminación y de dificultad. Según Suárez-Alvarez y colaboradores (2018), el 

uso de ítems directos e inversos puede afectar negativamente las propiedades psicométricas de 

los instrumentos y dificultar la comprensión de los enunciados. No obstante, otros autores 

sostienen que su uso puede prevenir el sesgo de aquiescencia y fomentar una lectura más 

cuidadosa de los enunciados (Józsa & Morgan, 2017; Weijters et al., 2013). En base a lo 

anterior, se sugiere considerar los beneficios y desventajas del uso de ítems inversos según los 

objetivos específicos de la investigación y, en base a ello, considerar el uso de ítems de 

calificación directa, de escalas balanceadas, o de métodos estadísticos que controlen el sesgo 

de aquiescencia, lo cual puede implementarse tanto en el marco de la TRI como en el análisis 

factorial (Ferrando et al., 2009; Primi et al., 2019; Vigil-Colet et al., 2020). 

Finalmente, a modo de recomendaciones, en el futuro sería relevante llevar a cabo 

investigaciones que sirvan de base para la creación de materiales de apoyo o intervenciones 

dirigidas a estudiantes universitarios. En este sentido, sería importante corroborar si los 

resultados se mantienen al considerar variables adicionales dentro del modelo. Por ejemplo, se 

podrían proponer variables mediadoras como la autoeficacia académica o la ansiedad ante las 

evaluaciones para comprender mejor los mecanismos detrás de las relaciones encontradas. 

Asimismo, como variables moderadoras, se podrían considerar las horas de estudio, la propia 

percepción del rendimiento o el estado laboral del estudiante, con el fin de identificar bajo qué 

condiciones pueden alterarse las relaciones halladas. También sería relevante comparar el 

modelo propuesto en distintos momentos en el tiempo, por ejemplo, respecto al semestre 
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académico o una intervención psicopedagógica. Finalmente, sería valioso explorar 

cualitativamente las percepciones de los estudiantes respecto a sus experiencias en relación al 

manejo del tiempo, el estrés y la procrastinación, así como las posibles diferencias que perciben 

entre las clases virtuales y presenciales.
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Anexos 

Anexo A. Consentimiento informado 

La presente investigación es conducida por Arlis García Dulanto, estudiante de la 

Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP), bajo la guía del docente Ricardo Navarro 

Fernández. El objetivo de la investigación es conocer las relaciones entre el manejo del tiempo, 

la procrastinación y el estrés en estudiantes de pregrado. Si usted accede a participar, se le 

pedirá responder a una serie de preguntas. Esto le tomará aproximadamente 15 minutos.  

Es importante resaltar que su participación es estrictamente voluntaria. En este sentido, 

si en algún momento desea que ya no se considere su participación, podrá retirarse del estudio 

sin ningún tipo de consecuencia. Igualmente, si alguna de las preguntas le parece incómoda, 

puede hacérselo saber a la investigadora o abstenerse de responder.  

Asimismo, cabe mencionar que la información que se recoja será manejada cuidando la 

confidencialidad y el anonimato. Adicionalmente, la aplicación de este cuestionario se realiza 

exclusivamente con fines de aprendizaje, por lo que, no habrá una devolución de resultados. 

Finalmente, si tuviera alguna duda o sugerencia, puede contactarse con Arlis García 

(a20171246@pucp.edu.pe) o Ricardo Navarro (ricardo.navarro@pucp.pe). 

 

¿Aceptas participar en la investigación? (Sí/No) 

¿Eres mayor de 18 años? (Sí/No) 
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Anexo B. Ficha de datos  

1. Edad 

2. Género (Masculino, Femenino, No binario) 

3. Universidad [nombre completo] 

4. Carrera 

5. Ciclo de ingreso 

6. Ciclo de la mayoría de los cursos 

7. ¿Cuántos cursos llevas actualmente? 

8. En general, ¿cómo calificas tu rendimiento en la universidad? (Muy Bueno, Bueno, 

Regular, Malo) 

9. Indica en qué rango se ubicó tu promedio ponderado el ciclo anterior. (Menos de 11, 

Entre 11 y 16, 17 a más) 

10. En un día normal, ¿cuántas horas te dedicas a estudiar? 

11. ¿Te encuentras trabajando actualmente? (Sí / No) 

12. Si marcaste SÍ, indica el número de horas promedio por semana. 

  



54 
 

   
 

Anexo C. Características sociodemográficas 
 

Tabla 5  
Características de la muestra  

Variables f % 
Género   

Masculino 
Femenino 
No binario 

123 
171 

7 

40.9 
56.8 
2.3 

Percepción del rendimiento   
Malo 
Regular 
Bueno 
Muy bueno 

7 
112 
150 
32 

2.3 
37.2 
49.9 
10.6 

Promedio ponderado   
Menor a 11 
Entre 11 y 16 
Mayor o igual a17 

10 
228 
63 

3.2 
75.7 
20.9 

Horas dedicadas al estudio 
Menos de 3 horas 
Entre 3 y 5 horas 
Más de 5 horas 

82 
174 
45 

27.2 
57.8 

15 

Trabaja actualmente   
Sí 
No 

77 
224 

25.6 
74.4 

Clases presenciales antes del 2022-2   
Sí 
No 

196 
105 

65.1 
34.9 

N = 301   
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Anexo D. Evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos 

Antes de realizar el CFA y SEM, se realizó el análisis de normalidad multivariante. Por 

un lado, los resultados de la prueba de Mardia sugieren la existencia de asimetría (ˆγ1, p = 

76176.03, p < .001) y curtosis multivariantes (ˆγ2, p = 42.72, p < .001), lo cual indica que no 

existe normalidad multivariante en las variables del modelo. De manera similar, mediante la 

prueba de Henze-Zirkler se evidencia que los datos recopilados no presentan normalidad 

multivariante (HZ = 1.000096, p < .001). Por lo cual, al realizar los CFA y el SEM se utilizó 

un método de estimación robusto, el de máxima verosimilitud con la corrección de Satorra y 

Bentler (2001).  

En cuanto a la validez del Inventario SISCO de estrés académico, se corroboró la 

existencia de las dimensiones del instrumento. Al realizar el CFA, las cargas de los factores 

fueron estadísticamente significativas (p < .001) y presentaron valores por encima de .30, un 

valor aceptable de acuerdo con lo propuesto por Kline (2016). Sin embargo, los índices de 

bondad de ajuste se encontraban ligeramente fuera del rango aceptable para un buen ajuste de 

modelo (χ2(224) = 532.639, p < .001, S-Bχ2 = 1.283, CFI = .895, TLI = .881, RMSEA = .068: 

IC al 90% = [.061 – .074], SRMR = .061), de acuerdo con diversos autores (Hu & Bentler, 

1999; Mueller & Hancock, 2018; Schreiber et al., 2006; West et al., 2012). Por ello, se 

examinaron los índices de modificación, y se propuso covarianzas entre 3 pares de ítems. Tras 

realizar dichas modificaciones, se evidenció una mejora en el ajuste (χ2(221) = 362.563, p < 

.001, S-Bχ2 = 1.272, CFI = .952, TLI = .945, RMSEA = .046: IC al 90% = [.038 – .054], SRMR 

= .053). Cabe añadir que las covarianzas fueron planteadas entre ítems de la misma dimensión, 

ya que, en tanto miden un mismo constructo, es posible que varíen simultáneamente 

(MacCallum et al., 1992).  

En cuanto a la validez de la Escala de Procrastinación Académica, se corroboró la 

existencia de los factores Autorregulación académica y Postergación de Actividades. Tras 

realizar un CFA, se obtuvieron cargas factoriales significativas a nivel estadístico (p < .001) y 

que se ubicaban por encima de .30, los cuales representan valores aceptables de acuerdo con 

Kline (2016). No obstante, los índices de bondad de ajuste se encontraban ligeramente fuera 

del rango aceptable para un buen ajuste de modelo (χ2(53) = 125.640, p < .001, S-Bχ2 = 1.336, 

CFI = .909, TLI = .887, RMSEA = .067: IC al 90% = [.054 – .081], SRMR = .067), de acuerdo 

con distintos autores (Hu & Bentler, 1999; Mueller & Hancock, 2018; Schreiber et al., 2006; 

West et al., 2012). Por consiguiente, se revisaron los índices de modificación y se establecieron 

covarianzas entre 3 pares de ítems. Tras aplicar dichas modificaciones, se evidenció una mejora 
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en el ajuste del modelo (χ2(40) = 74.495, p < .001, S-Bχ2 = 1.394, CFI = .955, TLI = .938, 

RMSEA = .054: IC al 90% = [.037 – .069], SRMR = .067). De manera similar al Inventario 

SISCO de estrés académico, las covarianzas fueron planteadas entre ítems de la misma 

dimensión. 

Respecto a la escala de manejo del tiempo, primero se realizó un proceso de adaptación 

de los ítems y validación por 4 jueces expertos.  

Tabla 6 
Análisis de la validez de contenido de la TMBS 

Categoría V de Aiken 
Pertinencia .993 
Suficiencia .934 
Coherencia .978 

Total .968 
Nota: Se contó con la participación de 4 expertos  

 

Posteriormente, se examinaron las propiedades psicométricas de la escala. Tomando en 

cuenta los análisis realizados por Garzón & Gil (2017c) en la adaptación al contexto 

colombiano, se revisó la escala desde el marco de la TRI mediante el Modelo Generalizado de 

Crédito Parcial. Dicho análisis se realizó en cada una de las subescalas del instrumento y se 

evaluaron las cargas factoriales, el funcionamiento de la escala de medición, además de los 

índices de ajuste al modelo. En primer lugar, se identificó que la mayoría de los ítems se 

agruparon en las dimensiones en las que se esperaba. Sin embargo, se descartaron alrededor de 

11 ítems, los cuales presentaban cargas factoriales menores a .30. De tal forma, los ítems de 

Establecimiento de objetivos y prioridades explicaron el 30% de la varianza y las cargas del 

factor oscilaron entre .42 y .65. En cuanto a la subescala Herramientas para la gestión del 

tiempo, los ítems permitieron explicar el 39% de la varianza total y las cargas de los factores se 

encontraron entre .37 y .83. Respecto a los ítems de Percepción de control sobre el tiempo, estos 

explicaron el 20% de la varianza y sus cargas factoriales oscilaron entre .30 y .59. Finalmente, 

en cuanto a la subescala Preferencias por la desorganización, los ítems explicaron el 26% de la 

varianza y sus cargas factoriales se encontraban entre .35 y .73.  
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Tabla 7     
Cargas factoriales y ajuste de la escala TMBS (N = 301) 

   outfit infit 

Ítem Cargas Comunalidades MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 
FM2 .420 .177 0.974  -0.323 0.922  -1.042 
FM3 .590 .348 0.891  -1.373  0.864  -1.751 
FM4 .601 .361 0.880  -1.562  0.879  -1.567 
FM5 .536 .287 0.872  -1.631  0.920  -0.980 
FM6 .494 .244 0.912 -1.124  0.929  -0.896 
FM8 .552 .305 0.864  -1.839  0.879  -1.647 
FM9 .554 .307 0.853  -1.960  0.864  -1.819 
FM10 .651 .424 0.816  -2.388  0.846  -1.972 
% varianza 30.7      
H1 .400 .160 0.928  -0.957  0.917  -1.168 
H2 .370 .137 0.951  -0.650  0.943  -0.769 
H4 .712 .507 0.724  -3.453  0.799  -2.586 
H5 .832 .692 0.572  -5.524  0.610  -5.525 
H7 .675 .456 0.741  -3.486  0.774  -3.082 
% varianza 39      
PC3 .299 .089 0.883  -1.599 0.882  -1.633 
PC4 .585 .343 0.617  -5.710 0.608  -5.840 
PC5 .398 .159 0.814  -2.541 0.814  -2.544 
% varianza 19.7      
PD3 .358 .128 0.875  -1.665  0.872  -1.784 
PD6 .479 .229 0.817  -2.568  0.825  -2.435 
PD7 .734 .538 0.522  -6.979  0.531  -6.934 
PD8 .352 .124 0.893  -1.515  0.893  -1.534 
% varianza 25.5      
Nota: FM refiere a la dimensión Fijar metas y objetivos; H refiere a la dimensión 
Herramientas para la gestión del tiempo; PC refiere a la dimensión Percepción de 
control sobre el tiempo; y PD refiere a la dimensión Preferencias por la 
desorganización. 

 

En segundo lugar, en relación con el funcionamiento de las categorías de respuesta, 

valores entre 0.64 y 1.34 en el parámetro a indican un nivel moderado de discriminación (Baker 

& Kim, 2017; Linacre, 2014); mientras que en el parámetro b se espera que los umbrales de 

dificultad estén ordenados numéricamente y aborden distintos niveles de la variable (Bond & 

Fox, 2015). En el presente caso, se identificó que 20 de los 34 ítems mostraron parámetros 

aceptables de discriminación, con valores entre 0.64 y 2.55. De modo que, los ítems poseen una 

capacidad de discriminación entre moderada y alta (Baker & Kim, 2017; Linacre, 2014). Esto 

podría indicar que estas categorías permiten distinguir adecuadamente entre participantes con 
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diferentes niveles de manejo del tiempo. Adicionalmente, se examinan los parámetros de 

umbral de los ítems (dificultad), los cuales representan el nivel de la variable latente en el cual 

los participantes elegirán una opción de respuesta frente a otra. Se observa que los umbrales 

mantienen el orden de las categorías y se distribuyen en un rango relativamente amplio para el 

rasgo latente, desde -3,25 a 3,37 logits. Todo lo anterior sugiere que la escala de medición 

estaría funcionando adecuadamente.  

  

Tabla 8 

Parámetros del Modelo Generalizado de Crédito Parcial de la TMBS 

Ítem a b1 b2 b3 b4 
FM2 0.788 -2.742 -0.883 -0.219 2.165 
FM3 1.243 -2.024 -0.919 -0.298 1.740 
FM4 1.280 -2.358 -1.120 -0.084 1.733 
FM5 1.080 -2.654 -1.617 -0.580 1.149 
FM6 0.968 -3.254 -2.053 -0.393 1.230 
FM8 1.128 -1.934 -0.269 0.156 2.030 
FM9 1.132 -1.573 -0.718 0.425 1.412 
FM10 1.461 -2.096 -1.178 -0.240 1.208 
H1 0.743 -1.745 -0.317 -0.018 1.135 
H2 0.678 -3.211 -0.641 0.552 2.169 
H4 1.727 -1.926 -0.956 -0.486 0.638 
H5 2.553 -1.285 -0.535 0.219 0.988 
H7 1.557 -1.178 -0.341 0.048 1.438 
PC3 0.533 -2.609 -1.345 0.269 3.365 
PC4 1.229 -1.828 -0.536 0.762 1.952 
PC5 0.739 -0.879 0.446 2.041 2.865 
PD3 0.652 -1.825 -1.233 -0.362 0.621 
PD6 0.928 -1.859 -0.377 0.802 2.079 
PD7 1.837 -1.193 -1.060 0.137 1.080 
PD8 0.639 -2.810 -0.462 0.385 2.146 
 

Como indicador de ajuste global se tomó en cuenta el estadístico Mean Square (MNSQ), 

y sus valores de infit y outfit, que cuantifican los residuos de los ítems en relación con el modelo. 

De manera específica, el infit es una medida que se ve afectada por respuestas inesperadas en 

ítems que son acordes a la magnitud del constructo que poseen los participantes; mientras que, 

el outfit es sensible respuestas inesperadas en ítems que se alejan de la magnitud del constructo 

que poseen los participantes (Wright & Linacre, 1994). Asimismo, de acuerdo con distintos 

autores, valores entre 0.5 y 1.5 indican que los ítems no presentan un comportamiento 

demasiado errático o predecible (Bond & Fox, 2015; Wright & Linacre, 1994). En el presente 

caso, se identifica que los ítems restantes satisfacen los criterios de bondad de ajuste interno 
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(infit) y externo (outfit), ya que se encuentran en el rango de 0.50 a 1.50 logits (Bond & Fox, 

2015; Wright & Linacre, 1994). De tal modo, se evidencia que no hay divergencias sustanciales 

entre las predicciones del modelo y los datos empíricos. 

Finalmente, en relación con la confiabilidad, se consideró como aceptables valores de 

confiabilidad compuesta superiores a .60 (Hair et al., 2014). De tal forma, se evidencia que las 

escalas utilizadas presentan un grado de confiabilidad aceptable, a excepción de la subescala 

Percepción de control sobre el tiempo, perteneciente al instrumento que evalúa el manejo del 

tiempo. Ahora bien, pese a que la dimensión Percepción de control sobre el tiempo presentó 

índices de confiabilidad que no fueron ideales, se mantuvo en los análisis debido a su relevancia 

a nivel teórico. Esto se debe a que hace referencia a un proceso más cognitivo, en contraste con 

las otras dimensiones. No obstante, en futuros estudios sería importante revisar las propiedades 

de la escala, a fin de replantear o dar mayor sustento a la teoría propuesta por Macan y 

colaboradores (Macan, 1994, 1996; Macan et al., 1990; Macan et al., 2010). 

Tabla 9 

Confiabilidad compuesta de los instrumentos 

Instrumento CC 

Estrés académico 
Estresores 
Reacciones físicas 
Reacciones psicológicas 
Reacciones comportamentales 

.861 

.779 

.876 

.764 

Manejo del tiempo 
Establecimiento de objetivos y prioridades 
Herramientas para la gestión del tiempo 
Percepción de control sobre el tiempo 
Preferencias por la desorganización 

.851 

.840 

.572 

.724 

Procrastinación académica 
Autorregulación académica 
Postergación de actividades 

.826 

.840 
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